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u n ive rs i f:sea 3:" :,ï:,i:
A tese defendida é que, no contexto contemporâneo, pensar a educação emtgrpg de mudança implica, obrigatoriamente, atende, á iurruj", ào p"ràaigru
da educação permanente para Jparadigma ia uprunairàllÃã ìàngo da vida.o texto começa, assim,. por anarisar ó essenciar do silnificado sociar e da
dimensão política de cada um destes paradigmas, na med"ida em que ambos se
constituíram como estratégias de polífica edúcativa, inovadoras e fundamentais
desde o pós-guerra, que se reveraram profundameni" ,rrl"p,ruÃ de mobirizar
e transformar a sociedade. Na reflexão desenvolvida insiste-se na importância

9: i:n":rl hoje o papet,da ed.ucação, principatmentu d" ;;;ção a" aduttos,
a ruz do debate que prob.lematiza as implicações desta transição paradigmática,
enquadrando-a no âmbito do movimento áe reestruturaçãã sá.io-proartiu",
iniciado na década de oitenta com a globalização neoliberal que, entre outros
aspectos, acelerou a passagem do chamado modero d" qruiifiá"ção para o
designado modelo da compètência. No campo da educação de áJurtos actual,
tanto ao nível das práticas discursivas como ao nível das pràti.u, educativas, esta
evolução representou um ganho de visibiridade para o ,à.tof ãgãra reinventado
em torno do conceito de competência. Foi este novo protagonismo a que está
associada uma tendencial instrumentalização conceptua"l e metodológica
que nos propusemos questionar desde o prisma de uma sociologia crítica" da
educação.

1. DA EDUCAçÃO pTRMANENTE À npnrruDtzAcEM
AO tONcO DA V|DA: O eUE MUDOU NA EDUCAçÃO

DE ADUTTOS HODIERNA?

1.1. Diacríticas da Educação de Adultos sob o paradigma da Educação
Permanente

Na história dos sistemas modernos de educação a chamada crise mundial da
educação, ocorrida no final da década de sessenta do século XX, marcaria o
início, de uma viragem progressiva no entendimento dado até então à educação
de adultos, e em termos mais gerais à própria natureza da educação. A este
respeito canário considera que o movime'nto da educação permanente que
emerge nesta época representa, pela dimensão que adqúire a nível mundial,
e pela visão sociopolítica que defende, ,r u"idudeiro ,,ponto de viragem
no pensamento sobre educação" (Canário, 2ooo: B7). A instabilidade" da
conjuntura económica, política e social que se vive, no âmbito da crise do



Ffl
Estado-providência, e o papel central desempenhado- a nível internacional

p"t" uNnsco, na área da educação, constitui o essencial do contexto em que

t conceito de educação permanente é reintroduzido nos debates acerca da

educação. Falamos em reintrodução na medida em que algumas das princìpais

formulãções teóricas acerca da educação permanente remontam, na verdade,

ao início do século XX, principalmentó aos contributos teórico-conceptuais. de

ó;;y, Smith, Lindeman'eYeaxlee. As suas ideias representam uma incontornável

herania, embora mais afastada no tempo e surgindo noutro contexto sócio-

f.f frià, no seio da qual se forjaram pressupostoi centrais para a educação de

ãaultor, nomeadamente: o entóndimento de que a educação não acaba quando

se deixa a escola, na medida em que à educação cabe o papeì de assegurar a

viabilidade da vida em sociedade, independentemente da idade que se possui

iD;"t, l9i6); a ideia de que a educação de adultos, por ser.uma necessidade

nacionãI, deve ser expandìda, na medida em que contribui para construir a

.ú"ãu"iu, passando u ,", p"r."pcionada como universal e desejável ao longo

de toda a vida dos cidadãos (smith, t919); a valorização da experiência para

;;;;t;" Je aprendizagem nos adu.ltos, bem como a importância conferida

uo, grrpo, de discussão".oto metodologia adequada à educação de adultos

(Linieman, 1926); ou, ainda, a ideia de que as necessidades humanas estão

inscritas socialmente num poderoso sistema sócio-político qye s: constitui como

o contexto da acção pedagógica na educação de adultos (Yeaxlee' 1929)'

Apesar da intensidade destes debates pioneìros é de reíerir quehá, no património

hisúrico-conceptual da educação de adultos, uma espécie de hiato temporal,

compreendido sensivelmente entre os anos trinta e os anos cinquenta, que

mediou a efectiva utilização do conceito de educação permanente nos debates

pAúli.o, sobre educaçaã de adultos (Jarvis, 1995). Ora, quando ressurge

na década de sessenta, o entendimento dominante que passa a ser dado ao

conceito de educação permanente compreende três dimensões basilares: uma

dimensão de Íorte órítica ao modelo escolar da educação Íormal; uma segunda

dimensão relacionada com a necessidade de garantir, ao longo da vida, uma

;J;";à" que actualize os conhecimentos e pãrmita ao.s adultos acompanhar

a evolüção'tecnológica da sociedade; e uma terceira dimensão que promova

i igu"taãae de opoitunidades de educação e o acesso a uma promoção social

"fuitiuu 
e permanente (Titmus, 1989). Estas três dimensões Íazem da educação

permanente ,r .on."ito e um ideal, de resto duas dimensões fundamentais

para pensar em termos humanistas a educação e as políticas educativas num

i"rpà de mudanças mundiais profundas, como seria em particular a década de

setenta e todo o complexo fin-de-siécle que lhe procedeu'

A principal instância política internacional que teve ut .q1q"l 
efectivo na

p;J;;ildo paradigma da educação permanente foi a UNESCO. No âmbito

da sua acção forarõ produzidos diversos documentos de que sobressai o
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influente Relatório 
.coordenado 

por Edgar Faure (1 972) Learning to Be _ theworrd of education today and ,ororrori. o conceito au'"ãrìrçao permanentedesenvotvido diz respeiío u toao o [;;;;rr" ;J;;"*.;.-J,ï!ï"unaundo todasas suas formas, expressões u ror"nïorrìe maneira a garantir a imprementaçãode uma estratégia inovadora nu udr.áçao grobar das crianças e jovens, e apreparar os adurtos para exercerur .ó, j-ustiça ,o.iut á'iu" autonomia eliberdade' A educaçáo pu*"nuni" J"nt"ïaiaã, nura" ÃnË".o, como umprojecto educativo que inter-rel".ionu, iÃussantemente, a dimensão individuale a dimensão sociar da educação, uirãndà a construção de um ,Homem 
novo,,e a veiculação de um sistemã humanisia au u"torur-.oË.0:"àr. Esta visão daeducação permanente,corém, expriciiàm.ente, 

9pÇões poríticas e representaum projecto de cariz ideorógico, uma utàpia (cf. Faure et ar, 
.r972: 

143).Desdeentão, o entendimento dadoão conceito Já uau.ução f"r;;;;" vincará, antesde mais e com muira crarez", ; J;;;;o porítita au uar.ãçìo. o conceitopassa a ser correntemente associado, por um rado, t,;ilarrião ao, sistemasescolares e/ por outro rado, à urunoiaãoìi **;;ru ïàïÍrïrr"rro sociar.ou seja, associada à perspectiva da eãucação pórmanente uriã ,ru nova visãoe interpretação, que_r para o processo educativo nos vários níveis de ensino,quer para a percepção do destino comum da hur"niãuJ" il";;;un d, 1g7o).
Tendo o movimento^1"^u1y.1tto permanente se desenvorvido num quadroglobal de forte crítica e contestação ao mode.ro ur.oiui .ãrra"ru,. que asrepercussões deste rranor"r, gur"i no campo das práticas discursivas e daspráticas 

.pedagógicas da educifã; ;;;rrl de adultos seriam profundas nãorepresenta surpresa. Este período.corresponauu, 
"iãr,-l'ïr"ru"prnsão docampo/ sem precedentes na história da educação au ,ârrtor, particurarmentenas suas modaridades não formar e informar, que contrarirndã-os dois eixosestruturantes que caracterizam rodo o modelo 

"i..rui o ãi"ã'ãJ u.iur e o eíxotemporal, exrravasa, noámbito,das suas pra,i.", 
"ïr;r;;;, "'ï;paço 

púbricoda escola, bem como os condicionarismos temporais da rógica infrexíver daeducação escorar; introduzindo d" ;;";;;; regurar u porriuiiiãuie de negociarhorários e tempos de forma r"r";;;i";ro. para que a educação pudesseetectivamente ocorrer em todas ur fur", J"'uida. No nËi"t-i" Ë"rie pode rer_se,a este propósito, que "the educationar enterprise wiil onry becoirì ericient, justand human bv undersping .""di.;i;h;"gàì'iff*,i"g the essence of educationaraction,aswelíasthetimeúdptucuforuír.aìion,,(cf.FaureeÍa 
r,1972:142).Esteentendimento arternativo do conceito aã ãJu.".çao pressupõe, de iguar modo,a ruptura com aquilo que neste Reratório se designa como ,,preconceived 

ideasabout insrruction - it was for.rhe vor;s;;;;;gi oË ;; ,áJi'_ preventedpeople generally from conceiving of ri%Ë"; education in normar educationarterms" (ibidem).



O papel da escola, no âmbito da perspectiva da educação permanente'

muda completamente, na medida em'que a educação bá.sica que nela deve

,1, ãJqritiàa é percepcionada como uma espécie A" p*!|J,-ol-ï"j:,i:ti':i
essencialmente: quer a dotar os futuros adultos com os melhores melos para

se exprimirem uns com os outros; quer a. ptot?-uul 1--t1l1t,l*d" 
de obter

informação de.forma-auúnornu; quer ainda a criar uma sociedade solidária

onà" or'inaivíduos saibam comunicar, trabalhar e viver cooperativamente uns

;;;;outros. A educação permanente representa' assim' uma alavanca para

;ú;;"; ú; o entendimento acerca do conceito moderno de educação' A este

;;õ;i. è;riá ,ufur" que a perspectiva da educação permanente assenta

em três pressupostos tãnJ" o processo.educativo' "o da sua continuidade (em

termos diacrónicos), ;1; sua diversidade (integrando deferentes níveis de

formalização e lnstituifOã, Oã nutut"ta educativa õscolar e não escolar), e o da

sua globalidade (ao níïel da pessoa e ao nível de contextos locais)" (canário'

2001 : 91).

Podemos com segurança enfatizar que a perspectiva, da educaÇão, permanente'

.;q;" se reÍereã reesiruturação dos sisiemas escolares e de todo o processo

educativo, amnicionailunificaì o que o sistema escolar de educação espartilhou'

pi"tuna"nao, nas palavras de Ribeiro Dias, a "realizaçáo final da pessoa' no

i;p", ao longo detodas ucada uma dasfases daexistência- infância, iuventude,

vidaadulta,terceiraidade_enoespaço/emtodososlugaresemqueasuavida
decorre" (Ribeiro Dias, 1 986:37)' A ser efectivada, uma reestruturação desta

natureza, implicaria pãto nì"not dois.tipos de corolários: primeiro, a separação

entre a ideia de 
"arJuçào "-u 

iauiu de haver uma idade própria para aprender;

; *g;"d., a purda toial de significado para a noção {çlucesso e insucesso

escolar. passar-se-ia, na verdadã, de uma concepção institucional e normativa

do conceito de educação/ para "uma concepçào au aprendizagem encarada

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

ut p"r.urro de 'aprendeÍ a seÍ"' (Canário, 200'l : 90)'

A dimensão política da educação, profundamente assumida e debatida na

plÃf".,i"" aa educação permanente, representa, à luz de uma sociologia crítica

da educação, o seu .ãnuinua mais sígnificativo por propor um caminho teórico

e de acção, neste caso relacionado coú a visão de construir uma sociedade nova,

umasociedadedaaprendizasemeumnovotipodecidade,acidadeeducativa.
Esta visão é na realidaJ" 

" "rícn.iu 
do paradigma da educação. permanente e do

entendimento dado a ãJr.uçao de aduitos nJRelatório Faure. A agenda político-

;;;"ï"; t.movida assentã numa teoria da agência com objectivos claros de

trãnsformação social, que ao longo do Relatório vão sendo progressivamente

exnlanados. Esta sociedade nova, a sociedade da aprendizagem/- só ganha

iiilkil; .;;;;. novo entendimento dado à educação, concebida agora

já não apenas .orno 
"dì.ução 

escolar mas como educação permanente. São

J*
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apresentados vinte e um princípios e recomendações neste documento/ que
ilustram qual o caminho a seguir para tornar a realidade'de hoje e de amanhã'
mais próxima da utopia idealizada. Assim, no Relatório Faure defende-se,
numa linha de posicionamento político-ideológica bem vincada que não deixa
dúvidas acerca do carácter de transformação social subjacente a esta visão, que
".it is out of the question for education to be confined, as in the past, to training
the leaders of tomorrow's society (...) education is no longer the privilege of an
elite" (Faure et al, 1972: 160).

Na perspectiva da educação permanente a ideia da cidade educativa, que
consubstancia a visão da sociedade da aprendizagem, parte do pressuposto de que
ao admitirmos que a educação será cada vez mais uma necessidade primordial
de cada indivíduo ter-se-á que investir os esforços para o seu alargamento e
expansão sobretudo em duas direcções incontornáveis: no desenvolvimento
de outro tipo de escolas, politécnicos e universidades enriquecidas com
outros modos de trabalho pedagógico, bem como com outro tipo de relação
pedagógica, construído a partir dos modelos existentes, e na criação de outro tipo
de instituições na cidade, públicas e privadas, que promovendo uma extensão
educativa permita incluiç nas várias dimensões institucìonais da vida na cidade,
uma Íunção educativa_, que saiba aproveitar o potencial educativo existente nas
comunidades locais. É neste sentido que a cidade pode ser entendida, também,
como educativa, numa intencional aproximação ao ideal ateniense da paideia,
a cidade educativa representa "a school for civic sentiment and fellow-feeling,,
(cf. Faure et a|,1972:162).

A visão da cidade educativa e da sociedade da aprendizagem é, no Relatório
Faure, posta ao serviço de uma missão de transformação social cuja finalidade
fundamental, que é a de democraïizar a educação e a própria democracia, se
revela tão importante hoje como na época. Uma educação verdadeiramente
democrática constitui, nesta perspectiva político-filosófica, a condição
base, o epicentro para garantir "man's right to be" (ibidem). Mas a missão
de democratizar a educação implica mudar as bases tradicionais da relação
entre sociedade, Estado e educação. Todas as esferas sociais, especialmente a
política, a económica e a familiar, são assim convocadas nesta visão a dar o
seu efectivo contributo, porque uma sociedade da aprendizagem, para além
de democrática, terá de ser, também, solidária, e é nessa medida que se afirma
que "the fight against ignorance is as important as the fight against hunger"
(Faure et al, 1972: 235). Por fim, a sociedade da aprendizagem, ambicionada
na década de setenta, não só é democrática e solidária como é pacifista, pelo
que no caminho de acção que se propõe trilhar haverá que inverter a tendência
belicista da humanidade. O programa é assim assumidamente utópico, sem
que essa dimensão, a bem dizer, o comprometa como proposta de acção. Aqui
a utopia reforça simplesmente a sua tenaz incidência no busílis da questão



educativa moderna. É o facho que.indica e-1n que direcção seria melhor seguir

para instituir u*u t'tutïnil'àJ"ï"i' hutunu' no dizer de Paulo Freire'

ora, a perspectiva da educação p."'tu1:.1.:"' sobretudo p1t-::" acentuada

dimensão ideológica, .ìãï ptreriricas, divisães, correntes e contra-correntes

cr íti cas, d i ssen sos' o"!" ï'Ë "'* 
É 

^' ":""':i'J:':"i hll*: "ï'Ëiff " 
*:

;ï"-rá *:'u', 1.",=ï J"Jj,ï;Ltftk""ril;ï""*;; il .u,.Fu utópica, o

conferido à educaçac

ideal de educação p"ilil;ì;ãï*ou d" Í"i;';;;li.ãlanri'o dã elaboração

de poríticas "ou.u,iuil]'Ëêì;;J1p;ry 
g*iïãëõ' o i":Ii:'l'l'" de argum

modo a sua dissemin"iã" t"'iai"l"" explici"tiãttá' a imPortância histórica e

sociológica ou" u o"l'ïJJ*'i"-"0 "t"'çao 
ï"'tãn"nie al cançou' como af i rma

L i m a n óste p u ni' u r u'i 
Yüuï; ï "' b-* 

1"': :i: [*l;; :"*l::t*: ï1" Jl [ïl:i
*ï, Ï I r i*l ï'ï";: íii ïïï. ïy ;ïil::ï il J p i t u'"'' o c i oed u c ati vos

ão Estádo-providência, articulado.o* ourã"ËitiJ"t Jotiuit e redistributivas"

(Lima, 2003: 129)'

Destacadasqueestãoasprincipaisdiacríticasdaperspectivadaeducação
[*un"n,". ""nt ï ilïflïËÏr'ilï m":' x ffi 't:":;ïTï;:
permitem ter, nao.t

oermanente nao,-uï.-.uÃp,idas,,,""a"''iàìï-".iao 
num estado latente

muito do '"u 
pot"'n;';ì ;;;ï""""4o' tuït5ï;;í';i dos sistemas nacionais

de ed u cação, .o'ïuï "''àï 
ã" pior xiïÏl**ii *',:*W,fl :"ÏirË:j

*,titrí',nï:i:ffi ':i"Xi',t-:!iiâ':gï5"'""in"'progressedconsiderabrv'but in practice,n"'i,iï;ia" i, i"r..ii-ìp,Jrìw" i...1 i, àoeínot appear thatthe

set oí trad iti' 
" "'.'i'ï 

iïÍ'lï ; i'' 33i :,ï: 

"ïffif 

'X[ J ;,iÏ:; Jiïiü1ïïi
ìïsn' ôi ó"m efeito, apesar a"t ptlÏit"ï";il;; 

tógica fundamenblmente

:íÍtr'"""Xï:'ilffi ïJllÏtïú?:f àï'#;;;;"à"paradoxaremergência

de u m a " 
"'t'u'e 

gì ã* sülut a u ;:::'li"iX:,S'U::*':;tËïJ:ff lioioi
;- j 

"a 
ra" ped a[ógi ca q": 

" "::"^: -:] :' jï ïi, à;;a, ïgr.

"d;;ti;" 
sonhadã por vários utoprstas"'' \rìuvvs/

Não há, naturalmente' uma razão única para a evolução' oue o cenário da

educação tonr'"t"ï'ã"J" "ntao'' 
*u'!l'5ã'ï;il f"ì circundado de perto

pelo prisma n""Iil'ã'ïgof"tiiuu a" "a*"iá" 
permanente' Mas o crescente

Ë,: e :' r " ::, 1, dxï#":*:ïi:':* .: lï;tï'",f 
',tË lï*,x" 

* iig:
políticas to..'"?lÌ,,ur", 

interessados "rn'l*piori, 
a crise do Estado-providência

a gruPos Partlcu
nos países t""tJltl;õ ilttd'-: *J;{;'-viria a constituir uma torça

poderosaa"'uaïnçã.riu.u-,",u*rou.,ilãida,deumacriseideologicamente
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construída que alerta para a difícil operacionalidade dos princípios político-
filosóficos da educação permanente, chamando, invariavelmente, a atenção
para a insustentabilidade económica de uma educação para todos e durante
todo o ciclo de vida (cropley, 1989). A par da transformação da conjuntura
socioeconómica operada nas últimas três décadas, despoletada pela crise do
petróleo, a hegemonia mundial alcançada por uma nova direita neoliberal
nos anos oitenta, teve um impacto significativo navolt face que se registou no
panorama da educação de adultos.

1.2. Diacríticas da Educação de Adultos sob o Paradigma da
Aprendizagem ao Longo da Vida

Se nas décadas de sessenta e setenta foi a perspectiva da educação permanente
(lifelong education) que orientou maioritariamente o pensamento educativo e
social, já nas décadas de oitenta e noventa assistimos à sua rápida substituição
pela perspectiva da aprendizagem ao longo da vida (lifelong learning). Este
facto traduz a repercussão no campo educativo das profundas transformações
induzidas a nível político pela hegemonização da globalização neoliberal.
Ou seja, trata-se de uma mudança ocorrida no panorama sócio-educativo que
evidencia os efeitos duma mudança mais vasta que teve lugar no contexto
político internacional. Basicamente o que se verificou foi que o consenso
keynesiano da política internacional do pós-guerra, no âmbito do qual a
educação é percepcionada, fundamentalmente, como um direito do cidadão
que o Estado deve aprovisionar, foi substituído por um novo acordo I o consenso
de Washington da política internacional da década de oitenta, no âmbito do
qual a educação passa a ser entendida principalmente como um serviço ao
consumidor que o Estado deve Iiberalizar. Para melhor compreender o impacto
do novo consenso político neoliberal há que referir que o mesmo implicou, na
realidade, pelo menos três sub-consensos fundamentais, destinados a inverter
os pressupostos político-ideológicos do consenso keynesiano: um primeiro sub-
consenso acerca do futuro da economia; um segundo sub-consenso acerca das
políticas de desenvolvimento; e um terceiro sub-consenso acerca do papel do
Estado na economia. Nascendo daqui, em primeiro plano, uma nova economia
mundial associada a um crescente predomínio global da lógica financeira e
do investimento sobre a economia real, bem como à emergência de uma nova
divisão internacional do trabalho (Sousa Santos, 2OO2).

Não sendo nosso propósito analisar aqui o impacto provocado pelo processo de
globalização neoliberal nas estruturas sociais que moldam a socialização dos
indivíduos, há que referir que o seu sentido Íoi profundo, na medida em que,
por um lado, aumentou colossalmente a distância social entre classes no interior



das sociedades nacionais, alterando inclusive as normas da estratificação social

il""1;*dr-desde.o pós-guena e, por.outro lado' rompeu com os valores

culturais colectivos da construção do sentimento de pertença e de identidade

;;ì;;ró;,iiìÀunao " 
lnaiuiouutizando os próprios crirérios d" :'i$ltl:TT

,iruãri." das relações sociais e culturais. Há, portanto, uma nova economla,

uma nova política "-;; 
nova estratificação social a emergir na história

ã""ì"rp-aiãu a, f'ur"nidade. E é neste tenário mais amplo de transição

;;..""iil" se da a-passagem de hegemonia da"perspectiva da educação

permanente para a peripectiïa da aprenãizagem ao longo da vida'

Aideiadeaprendizagemaolongodavidaconstitui,h:je.l_aPersPectivapolítico-
filosófica dominante í"ri" intïo de século. No entanto, não se trata de um

conceito propriurn"ni" nãuo, toto salienta Lima' "importa compreender a

centralidade atribuída à api"naitug"rn uo longo da vida a partir da suaemergência

secundária ou algo p"riiàri.u na d?cada deígZO, como ideia satélite dos então

conceitos-chave de educação permanente ou educação ao. longo. da vida"

(Lima, 2003: 1:Ol. Oe facto, int"'u"u não.perder de vistã no debate educacional

il;;;i,;; "*pr"rrõ", 
no'an]bito da educação receberam uma consagração

oficial no contexto ou, piin.ipuis instâncias políticas internacionais' Assim' a

construção " 
protoçãã ão putuaig*a-da aprendizagem ao longo da vida está

õ;;;il;",J tigadá à oCbE " 
ã UE, tendo ambals as instâncias produzido

diversos documentos dã que se destacam no primeiro caso o Relatório, publicado

em 1g73, Recurrent Edu'catìon - a strategY for lifelong learning, e no segundo

caso, o documento i"ii,"úa" Memoranáo sobre Apíendizagem ao Longo da

úìãã, puUfi.ado pela Comissão Europeia (CE) em 2000'

No profundamente disseminado Memorando sobre Aprendiz.lqem ao Longo da

Vida oconceito a" u'piãiàitug"* uo longo da vìda é entendido como: "toda e

;;;jq;;;;;úuiauau ã" up'"nïi'ug"t tõt um objectivo' empreendida numa

base contínuu u uirunão'melhorai conhecimentos, aptidões e, competências"

(d:;õôô,ï-f'r"r,i-de igual Todg, a distinção entre duas dimensões

associadas uo .on."iiãr ,ru"prir"ira dimensão manifesta pela expressão 'ao

r""ã" ãã 
"iJa, 

(lifelonãI.que ,toloca,a. tónica no tempo: aprender durante uma

vida, contínuu ou p"riïdiàamente" (ibidem); e uma segunda dimensão exposta

pela expressao 
,upránãüú; 

"r." 
rodos os domínios da vida' (lifewide), que

"chama a atenção ;;;;;ãitt"minação da aprendizagem' que p"9" *::l:"I
", iodu. as dimensões das nossas vidas (...) lembrando que. uma aqursrçao

de conhecim"n,o, i,ii" "!*Jau"r 
pode decorrer, e decorre de facto, no seio

da família, durante o tãrfio A" b)er, na convivência comunitária e na vida

profissional contínua" (i bìde m)'

O conceito de aprendizagem ao longo da vida ganhou' actualmente' uma

hegemonia qrur" ubrotutã no âmbitõ das práticás discursivas inerentes às

>178
179 <

políticas transnacionais sobre educação de adultos, gozando de uma certa
exaltação em particular no contexto das políticas europeias desde 1995, o
ano. que foi declarado oficialmente como o ano europeu da aprendìzagem
ao longo da vida, uma efeméride que constituiu a plataforma de lançaménto
de directrizes europeias no âmbito das agendas políticas em matéria dos
mandatos nacionais existentes para a educação em geral, e para a educação
de adultos em particular. Desde então, nesta ,,silent enrolment explosion,, que
se operou no campo da educação de adultos (cf. Tuijnman , 1996:26), é possível
apurar alguns entendimentos mais frequentes dados, nas práticas discursivas
públicas, ao conceito de aprendizagem ao longo da vida, e que fundamentam
a sua adopção generalizada no novo ethos educacional canónico presente em
muitos dos contextos da educação de adultos hodierna, nomeadamente: um que
o apresenta como sendo um instrumento chave para a adaptação à mudança,
tanto por parte dos indivíduos como das organizações 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
económica; outro sentido que o anuncia como política de coesão social e de
combate à exclusão, através de programas educacionais destinados a públicos
adultos considerados problemáticos; um outro entendimento que o mostra ainda
como factor de empregabilidade e de promoção profissional; mais um último
entendimento que o expõe enquanto estratégia para desenvolver a participação
do cidadão-consumidor na esfera social, cultural e política das suas sociedades. A
este próposito Boshier afirma que salta à 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 Covernos a
nível europeu têm vindo a implementar políticas de educação de adultos que
apresentam sob o paradigma da aprendizagem ao longo da vida, um carácter
eminentemente vocacional e tecnocrático. Esta adopção generalizada motivou a
mais recente viragem operada na história deste sector, e que Jarvis sintetiza desta
forma: "the commoditization of education for adults" (cf. Jarvis, 1g95:242). Ora,
com efeito, a tendência predominante observável hoje ao nível das principais
práticas discursivas do campo faz ecoar uma reconstrução teórico-conceptual
para a educação de adultos, derivada maioritariamente das correntes da gestão,
em particular da teoria do capital humano e da teoria do desenvolvimento de
recursos humanos, cuja base ideológica é neoliberal, traduz uma reorientação do
sentido e propósito da educação para fins de produtividade e de competitividade
(Custavsson, 1997). Por outras palavras, esta tendência político-ideológica
tem correspondência no conjunto maioritário da oferta existente no campo
de práticas educativas do.sector, onde predominam, actualmente, actividades
educativas orientadas para a adaptabilidade, a empregabilidade e a produção
de vantagens competitivas no mercado global (Lima, 2003). De resto, este



estado da arte generalizado no campo da educação de adultos hodierna não

;;,?r;";á"; na"medida em que,.como afirma Canário "a subordinação da

Láu.uçao â tOgi.u mercantil, induz a que a própria educação^ se organize

áJãpúao a raõionalidade económica do mercado" (Canário, 2000: 90).

Deste modo, os fundamentos económicos, políticos e culturais que suportam

" 
ãJãpia" política da perspectiva da aprendizagem ao longo da vida têm

;""arltJà"'puru " 
disseminação de um mandato novo para a educação de

adultos que a concebe funáamentalmente segundo três eixos principais:

.ánìo inrïtumento de gestão da força de trabalho; como meio de prevenir

i"ìr"r de conflitualidide social; e como ferramenta de adaptabilidade. A

pìmeira ideia concebe a educação de adultos enquanto instrumento central

ã" g"rrao da força de trabalho. Eite entendimento assenta a sua argumentação

nãJrraunças vLrificadas, nas últimas três décadas, no âmbito da economia,

oue são apiesentadas como inevitáveis, em particular no que diz respeito às

ìlã"ri"-içoes dramáticas que ocorreram no mundo do trabalho. Estas últimas

conduziram à erosão sistemàtica das características de bem-estar distintivas dos

ãf,"Ã"a"r ,trinta gloriosos anos', que se seguiram.à_segunda Cuerra Mundial,

àesignadamente:ã pleno emprego,.os diieitos laborais, os direitos sociais

univËrsais, a terciarização gradua"l da actividade económica, o crescimenlo

ã*pon"n.iut do consumo, õ aumento do tempo de lazer, a massificação do

acesso à educação. A crise petrolÍfera dos anos setenta é o marco.que assinala

o tinat deste ciólo e o início de outro, mais austero, que tem sido designado

;"; o perfodo dos 'trinta desastrosos anos' pelos sectores mais críticos,

ou como a ,nova economia' pelos sectores tais conservadores, adeptos da

pãrrp".tiu" da aprendizagem ao longo da vida' Correia, por exemplo' refere-

Le à',,transformação do cículo virtuoio fordista num círculo vicioso" (Correia,

2OO3:23). Das características deste segundo ciclo destacam-se: o aparecimento

ã runuúnçao do desemprego estruturãl d" tnutt"t; a concorrência internacional

do trabalhó; e as inovaçbeitecnológicas rápidas e constantes (Coimbra, Parada

e tmaginário,2OO1). Nlste contextó a educação de adultos, reestruturada em

termoï de mercado, oÍerece serviços diversos que são vistos, do ponto- de

ulr," iu gestão dos recursos humanôs, como centrais para aumentar a eficácia

Ou u.iiul"laude produtiva. Estas oÍertas educativas são apresentadas como

investimentos o'brigatórios para todo o sector produtivo que irão representar

tunÀo, Je competitividade das economias nacionais no mercado global,-com

ã prot"rru de retornos e benefícios futuros para a população (Senge' 1990; De

giandt, Dejours e Dubar, 1995; Kovacs,1994)'

A segunda ideia concebe a educação de adultos enquanto meio de prevenir

formãs de conflitualidade social. Este entendimento assenta, por seu turno, a

sua fundamentação na promoção da coesão social e na luta contra a exclusão

social. Trata-se d-e uma'arquitectura social na qual, segundo sublinha Canário,
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"as preocu-pações manifestas com a coesão socialjustificam-se por esta constituiruma condição necessária para a consoridaçao ae ;; pr;i;" económico
baseado na inregração supranacional,, (Canáriã ,2003:j g8i. õ;; num contextoonde o resultado das,opções so_ciais e poríticas da nova u.onoÁiu, ou seja doconsenso neoliberar, é a produção sistemática de desempres"aor, o crescimento
das manchas de pobreza, a generarização do tr"b;rh;ï;;;;;;'.o, 

" 
quebraacentuada dos salários_reais, e ur" produção e concenirç;;;" riqueza, semprecedentes, coexistente com mais àesiguátdade sociar 

";;;; aumento dosinsolventes, torna-se eminente-o surgimeïto da viorência .i"ir ó",. parte de umacamada crescente da popuração qyó e remetida, aurtã Àãáo,"plr" u, margensde uma-sociedade porÍtica náo soridária. Na Europa 
"r.ã"r![rcncias sociaisda erosão do Estado providência,.no quar se traduziu o compàmisso porítico

que permitiu articular.a democracia e o.capitarismo em noÁ" áã ;urtiça sociar,significou um aumento sem iguar da dimensão d" d";"rpre!ã estruturar delonga duração numa arquiteúra sociar que sendo ,,extremairente 
grave dop-onto de vista sociar, não o é, necessariamente, numa perspectiva económica,,(canário, 2000:92). Neste contexto, a massiva oÍerta educativa existente parajovens 

","g_rlto:, 
pública e privada, apresentada.oro nou", oportunidades deempregabilidade,- representa na verdade uma.forma a" .ont"nçãã da violência,

uma espécie de factor pariativo ou várvura de segurançu, n" gurtao sociar dodesemp.rego,. inspirada nos clássicos mecanismõs de" contrãlo social, bemconhecidos das políticas sociais mais conservadoras. Trata-se de manter a ordemsocial, up_u:1 de injusta, para garantir o bom funcionamento'àu 
".onon.iu(Titmus, 1989; Lima, 1996; Canáíio 2001; Correia, 2003).

A terceira ideia concebe a educação de adurtos como ferramenta deadaptabilidade ao dispor da popuraçáo activa. Este entendimento tem como

llïltï^"jl?_.hle que é sobretudo ao trabarhador que cabe a responsabiridade
peta manutenção do seu emprego,.e que esta passa n"."rrriiurente pela
actualização constante de competõncias. isto no contexto de uma argumentação
em que.o futuro é apresentado como inexoráver, na medida ;;ì;" a mudança
e a evolução tecnológica são vistas como algo de inevitável e imparável. Trata_
se/ como afirma Sousa santos, da "incurc"çío d" ideia de qul á fiouur ização é
um processo espontâneo, automático, inelutável e irreversível quã se intensifica
e avança segundo uma lógica e uma dinâmica próprias suficiántemente fortes
p3r1 ru imporem a qualquer interferência externa,i (Sousa santos, 2oo2: 56).
Neste quadro, sustenta-se, fundamentarmente, qru o, i,ub;rh;;;r"s deverão
aprender a aprender ao longo da vida, numa rógica ugr"rtiu" ná qúr, ao 

"ctr"rapelo sistemático à forTu.g.ug g à aprendizagem"ao ro"ngo da vida] corresponde
um reforço das responsabilidades individuaiã pela aquiiçao au ,"ú"r", técnicos
e de "competências para competir,, (cf . tima, ZOOSi lZg).



Assim,oentendimentocorrentedadoactualmenteàeducaçãodeadultosestá
assente nestes três "i;;;";i;;is 

qu.9 assinarámos, e dos quais decorre que

a adopção au p"rrp".i;" ;; tpt;dizagem ao longo da vida representa' no

essencial, uma apropriação parcial e instrumental dã campo da educação de

adultos, cujo potenciai aï trun.tormação social desenvolvido no âmbito da sua

tradição filosófica de ;"ì;;;;'nt.; 
" 

i.ãi.ut é estrategicamente.remetido para um

estado de latência, ."r,tiìã"..-rÀ a celebraÇão doìeu contributo estritamente

ao resgate da esfera d;;il;;ã"-qú r"tt or rerve os interesses do mercado, ou

seja, ao âmbito du rrá ïãi.,iúrÌ"*fica de matriz recnocrática e vocacional'

1.3. Mapeando Mudanças na Educação de Adultos Hodierna

A perspectiva da educação,permane*^,"-,u perspectiva da aprendizagem ao

longo da vida possuem,'ambas' uma. matriz de entendimento muito concreta

para definir o que é 
" 

Ëá*"õaã'g; adultos, em função da intencionalidade, ou

ffi;rr"';;;i#"ã ililã".'c"a" uma destas matrizes traduz-se, como vimos,

na adopção a" pr"rirffi-"rpãlifi.* ,Que 
implicam práticas discursivas

distintivasentresi,quemobilizamterminologiaseconceitosparticularese'no
seu conjunto, dão to'tu át construções conãeptuais que mais caracterizam o

léxico do campo em termos globais'

Nestedomínioconceptualénoâmbitodomovimentodereestruturaçãosócio-
orodutiva, iniciado 

-JJ";i#; 
ffi;l ãã 

'étulo 
vinte' que a passagem do

chamadomodelodaqualificaçãbpara.o.designadomodelodacompetência
implicou um ganho i"]Ëïãrïã'*niiutiaua" puiu o conceito de competência no

campo da educação J" uart,o, hodierna, tanio ao nível das práticas discursivas,

como ao nível das práü;;"J".ãiiuu, io sector, notando-se uma apropriação

assinalável a"r," .oíJàìr" 
"á 

ãrui,o au, trãr modalidades, formal, não formal

e informal da acçao educativa desenvolvida com adultos'

Deste panorama chama, particularmente' a atenção dos mais críticos o facto do

estado da arte contemfãrãn"o das praticas educativas realizadas com adultos que

apetam uo.on."ito l'5iiïõrê*i;,-roï*iuJ. us de carácter não formal, revelar

um ethos cula prinJpál diacrítica passa por fazer corresponder aos interesses

empresariaisaacçãoeducativa.Amaioriadaspráticasteórico-metodológicas
actualmente t'"e"n1ãn;;;;".S; t;J"lidãde da acção 9du9a1iya 

com adultos'

não deixa a6uidu*iro"iãrur'ã" iortação profissional inicial (basic training

system); programas de capacìtação' .de 
reconversão e de aperfeiçoamento

prof issional .on1 bui- Ã' r"f"r"n.iais de- competên11^lgompetency-based

training system: .ãiiriu"oards training system)i DACUM (developing a

curriculum); rvrrn trïàtodã.ãe investig"ção"du,actividades); MERP (método de

resolução a" proni"Ãurif reconheciriento de competências para acreditação
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e certificação (credit for life- experience / assessment of prior experiential
learning: APEL / assessment of príor learning: ApL); programas de mediação e
resolução de conflitos organizacionais (medãtion piogruïr, Mp); programãs de
aperfeiçoamento de desempenhos.(performance-baseã training: Éar), etc. Trata-
se de práticas de educação de adultos inscritas na perspectiva da aprend izagem
ao longo da.vida, que conferem um entendimento ao conceito de competência
que se revela,profundamente instrumental, aplicando, na esmagadora maioria
das vezes, referenciais de competências-chave que sustentam uma losl.a J;
obtenção de resultados educativos. que signifique ganhos de produtivia"ã" puì"
as organizações, e de competitividade para os'trabalhadores.

Efectivamente, a compreensão. da evorução da perspectiva da educação
permanente para a perspectiva da aprendizagem ao longo da vida implica que
se atenda ao facto de que a mesma ocorre num momentó histórico deìransição
paradigmática, quer a nível epistemológico quer a nível societal, em que se
tem vindo a operar um processo acelerãdo de reestruturação sócio-proiutiva,
no qual se está a passar de um parad-igma de produção taylorista-fondista para
um novo paradigma de produção flexível ou pós-fordista. Neste contexto,
actualmente híbrido de transições estruturais observa-se um ganho de absoluta
centralidade, em especial para o conceito de competência, ïanto ao nível das
práticas discursivas como ao. nível das práticas educativas existentes no campo
da educação de adultos hodierna.

Analisando^assim, por este prisma, o fenómeno da actual hegemonia do conceito
de competência, sobretudo do entendimento prevalecenteãesta que a reduz ao
conceito de competência profissional, torna-se evidente que este conceito está
profundamente articulado com o entendimento que tem iido tradicionalmente
dado ao conceito de qualificação. como ru ,u'b", a disseminação da ideia
da qualificação, que conheceu uma visibilidade assinalável no final dos
anos quarenta (Simões, 2001), assentou em dois eixos de estruturação sócio_
políticos principais, que em conjunto contribuiriam para consolidar um modelo
de organização social que viria a dominar em todo o mundo ocidental. Estes
dois eixos foram: o sistema de convenções colectivas, destinado a classificar
e hierarquizar os postos de trabalho; e os sistemas de ensino e de formação
profissional, incumbidos de classificar e organizar os saberes em torno de
diplomas e certificados (Alcoforado, 2oo1). 

-Daqui 
derivou que o significado

corrente atribuído ao conceito de qualificação comporte/ na verd"ade, um
significado triplo, na medida em que se refere: qler à quaiificação do trabalhador,
designando os conhecimentos e capacidades qr" d".orr"r du ,uu formação
profissional; quer à.qual.ificaç{o do emprego, referindo os requisitos-padiao
exigidos pelo posto de trabalho; quer à qualificação convencionai, classificando
o trabalhador na hierarquia de categorìas profúsionais, cada uma com o seu
salário e estatuto legítimos (Kovacs, 1gg4).
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Este modelo, assente na qualificação' pol ser.vincadamente estruturado' permitiu

construir um tipo a" ,ã.i"duae no qual os indivíduos confiavam a priori que a

umdeterminadoníveldequalificaçãotore'ponderiaumdeterminadonívelde
oosicionamento ,o.iul]Éu'" ,ruru, qro adquïrido pela qualiÍicação traduzia-se

assim, por um lado, nl'pïrrfúìïü"aliO" .onràtiJ"r um sentimento colectivo de

pertença, importante para a construção da identidade profissional e social dos

trabalhadores, uma 
"J, d;;;ilã;qual,ificações equivalia um valor seguro

de troca no mercado, ou seja, estas seriam oãtenioras de um determinado valor

oue não se deixava 
"ti"ru, 

.orn o contexto ", óot ouUo lado' na ryïP]lili|:
::'#; ;;#ï;;-;Jçaã soct at concretos, resu ltantes .de 

u ma negoc i açao

colectiva permanent;'" ìugiti'n"'. u""nt" ìá' grelhas de classificação das

convenções colectival, i" qÍu-'"'uttaram' por exóplo' os estatutos de carreiras

da funçáo Pública (Bellier, 2001)'

Estetipodelógicadeestruturaçãodasociedadeentrou'noentanto'emcrise'

"ï',iìiYu''" 
o;;Jd" 'é.;i;"J;i", 

dando lugar a YT:ïH:*.incertezas 
no

qual estão a emergir nt* *oaos de organiáção e estratificação social' cuias

resras nem sempre ," ïirf"ãËãr fu.ìÍn.'lnË' Esta é uma sìtuação societal

;""ï"ï";i,'"; ;Ë' d;; õ;;; ; ""d.ro -das 
a lte rações veriíi cadas n a re I ação

entre a economra/ o ,iunuïho e os sistemas de edúcação e de formação, se

qeraram situações ambíguas' nas quais' 
" 

pui a" uma tendencial desvalorização

ãe certificados e diplomas, e de. ur rJoi fechamento das oportunidades

meritocráticu, A" p'àtoção social e mesmo de acesso ao trabalho' coexistem

rósicas distintas d" j*;iì.;ã;;;.ì"t simÀórica e profissional dos indivíduos'

:ï:ï ïï"ì;ì;ìl*#;ã;;iiáo nu n"e;'onrà detida pero modero da

qualificação puru u"nãuã hus"-Ãniu .do.mïdelo 
da competência' Emergem'

assim, contemporanàutãnt"'"um conjunto de práticas discursivas novas' que

apontam puru un.,"'lï"ri""i! l"ua"qúação do modelo da qualificação' Estas

aparecem funaut"niáãã' n"t mudanças operadas "t 
ti:lT1* emprego que/

agora, exige competências técnicas pu'u iid"' com as inovações introduzidas

nas organizuçou, iã't'utuiho' p"iu'. novas tecnologias de informação e

comunicação' o""ìïo"'ïi*o toi"to..Aa competência passa a ser apresentado

como uma r"rpor,uïr",nruii.icn.ius diagnosticadas no modelo da qualificação

(Schwartz, 1995)' E;;;;;"tia de esferar' esta resposta vem prontamente'

das teorias da gestão au 
'ãtu"o' 

nutáná' "' 
em paiticular''das correntes da

chamada gestão dï.*á:Ë Ër*ìr1""ãf " unt".iiuaor. Ambas consideradas

basilares no âmbito da nova economla'

o modelo da competência, no qual estão, porta.nto, baseados os recentes

modetos e dispositiïlr aï'ãiï."ãtJ "ã. 
i"ttár be adultos, assenta' no essencial'

no duplo p,"r,upffiïti;;;; Ja ideia da ligação entre a competência e a

acção, na qual é ;;útãi o conceito de exper"iência; e segundo' da ideia de

que a comp"têntiu"l" '"fere 
exclusiva*"nì" à pessoa' pelo que a competência
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implica um novo assumir de responsabilidades, anteriormente colectivas, a nível
individual, bem como o reconhecimento social e encorajamento dessa assunção
(Alcoforado 2001; Bellier 2OO1). Simultaneamente a hegemonia da perspectiva
da aprendizagem ao longo da vida contribuiu para divulgar massivamente a
ideia da existência de múltiplos tipos de competências, incentivando, na
literatura e nos documentos, uma prolífera elaboração de listas e sub-listas de
competências, organizadas segundo os mais variados critérios, que servem um
propósito de guia ou referencial para orientação tanto da acção educativa e da
avaliação, pensada agora maioritariamente em termos de gestão de percursos
Ílexíveis de formação, como do próprio recrutamento de trabalhadores (Aubret,
Cilbert e Pigeyre, 1993).

No seu conjunto, as tipologias e referenciais de competências-chave, de
que actualmente não faltam exemplos, respeitantes tanto às competências
profissionais como às competências não técnicas, ambas com valor no mercado,
têm sofrido um processo de rápida disseminação e popularização no âmbito
da perspectiva da aprendizagem ao longo da vida. A sua inÍluência é deste
modo profunda, tanto na produção discursiva no domínio da educação, como
na lógica subjacente às práticas educativas consideradas como inovadoras
na educação de adultos, sobretudo nas modalidades formal e não formal.
Estas novas práticas assentes nas competências são, evidentemente, as mais
incentivadas na actualidade pelas políticas supranacionais de financiamento
assentes na perspectiva da aprendizagem ao longo da vida, que no contexto da
União Europeia marcam/ por sua vezt a agenda tanto das políticas educativas
efectuadas pelos Ministérios Nacionais de Educação, como das políticas
sociais efectuadas pelos Ministérios Nacionais do Trabalho dos diversos Estados

membros.

Emerge, deste modo, toda uma nova retórica político-ideológica que articula
vi nculativamente, mediante diversos mecanismos de governação educacional,
o campo da educação de adultos com o mundo da formação e do trabalho. Esta

nova lógica impõe-se com base na ideia de um inevitável choque tecnológico,
que obriga a uma adaptação em permanência das pessoas, das organ izações e das
instituições à evolução das tecnologias, sob pena de perda de co.mpetitividade
global das economias nacionais (Berton e Ollagniei 1996). A este próposito,
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).



Y
considerando a estreita relação que existe, desde a década de oitenta, entre

a nova economia, o tiabalhà Ílexível e as prátic_as educativas potenciadoras

ãu .otp"tencias, não 
-rwp'""nd" 

q,ue/. como afirma Tight "most educators'

;;pl;t;;; 
"na 

polti.iun, 
"pp"u, 

to'betieve impticitty that,education, training

ã"ïiãâi"irg, bioadty ããiinËà, .un and should make a susbstantial, if perhaps

indirect, contribution àã.onori. production and growth" (Tight, 2oo2:76).

Também não surpreende que os termos, perspectivãs e conce.itos usados no

âmbito das teorias oa gestab apareçam frequentemente nas práticas discursivas

sobre a educação 
"n.' 

f"àt, e sobrsa educação de adultos em particular, e que/

ü;; u"r, ,itllurteïte, alguns termos, perspectivas e conceitos do campo da

educação sejam apropriados-e re-conceptualizados no âmbito da gestão e da

flexibilidade orguniru[ioìJ. N"r," íluxo e reÍluxo terminológìco e conceptual

destacam-se, a título ilustrativo, as noções de consultadoria, mediação,

downsizing, outsourcint. engenharia'oõiul, empowerment' aprendìzage,m

experiencial, upr"nJirigem 
"organizacional, aprendizagem auto-dirigida,

;;Ë;üil,'.oËp"tên.ii up'"enãtragem ao tongo da vida, etc. Noções que

constam entre as mais populares mas que não esgotam' peloconÚário' apenas

afloram a longa lista;e;'que se podeiia elaborar nesta matéria, com base na

análise dos dolumeritos políticos e técnicos de produção mais recente'

Contemporaneamente,graçasàad.opçãogeneralizadadestaconstelação
terminológica que ã.."rpàrn" a Iógica d]scursiva da abordagem pe,las

."rp",c"?lãi, u 
"dr.uçao 

e a Íorma"ção de adultos são postas ao serviço

ãã, ãrii",egias de flexibiliauO" das empresas, transformadas em organizações

oualificantes, que tê;;orà tisrao explícita o aumento da produtividade

:ï ;Ëiiti"ìã"à;. Estas estratégias de Ílexibitidade, em uso regular nas

Àrnpr"ru, 
" 

organiruçã"t, tao, actualmente, aÍacemais visívelda globalização

neoliberal em curso/ e assentam em quatro eixos de actuação hoje claramente

hegemónicor, derignadaÃánr", na flexibilidade numérica, por meio da qual

asempresasart"ntatoureduzemrapidamenteasuaforçadetrabalho'
servindo-sedanoçãoderecursoshumanossuplementares,usadossobaforma
de trabalho temporãril, contratos de cqrto termo' part-time' e trabalhadores

[á"ì""it, sendo que esie tipo de flexibilidade' muito popular presentemente'

induz cada vez mais í ã"rignuau casualidade do trabalho; um segundo eixo,

que suporta o priruiã,-ã a"flexibilidade..de remunerações que, no essencial,

,ir"nr" u, .onu"nçõu, salariais estandardizadas no modelo das qualificações,

reduzindo custos .oÀ plirout e aumentando lucros; um terceiro eixo estratégico

é o chamado oirtanciarento, que funciona numa lógica de subcontratação

tanto de bens como Jàllr"içãt, e, finalmente, um quarto.eixo é a flexibilidade

funcional, que apaÍece intimamente associada, poi urn Iu99'.à ideia geral de

multi-competências, orientadas paia as competências profissionais e para as

chamadasnovascompetênciasprofissionais,oucompetênciasnãotécnicase,
pá, 

"rirrf "ao, 
à ideia de transÍeribilidade dessas mesmas competências/ nLlma

lógica global de incentivo ao desenvorvimento de competências, por parte dos
1ab,af 

h3d9res, que permita atingir os resurrador d"r;ï;;; f"ìu orguniruçao(stahl, Nyhan, D'Aloja, 1993). Trata-se da passagem de um modelo aõ tr"ouinã
assalariado e vinculativo para um modelo de traËalho.uáu u"rìuis autónomo
em que se transfere a responsabilidade da gestão do trabarho para quem oexecuta/ num quadro em que/ como refere simões, "trabarhadores competentes
são considerados o rygg.rtu: marldo que qualquer outro factor de produção, dãempresa competitiva,, (Simões, 2001: 10).

Deste modo, o modelo das competências, que vem dominando as práticas
discursivas no âmbito .do campo da educação a" uJrtto, hodi"rn",--ã
propensamente defendido nas 

.c-onceptualizaçõós dos teóricos da gestão, deque destacamos a título exemplificativo as Íormulações, de pendo, neoliberal,
propostas por Senge (,l990), que é considerado o âutor que mais divulgou áideia de organização-qualificante e que, no essenciar, defËnde, no âmbito dos
novos sistemas de informação e de gestão, o recurso a cinco aspectos-chave,
concebidos com o propósito exprícitã, subrinhe-se, de cria, orá, moderos de
pensamento nos trabalhadores, que possam contribuir para a libertação das
aspirações colectivas..por serem paradigmáticos do etáos sócio-político qr",ã
vive actualmente, aqui os enumeramos iucintamente: o primeiro aspecto-chave
consiste em promover o pensamento sÌstémico nos indivíduos, alegando-se que
este lhes irá permitir compreender a relação do sistema orgunúulional com o
meio, entendendo-se que só assim se torna possível antecip"ar a mudança, com
vista a garantir a vantagem competitiva das organizações; o segundo aìpecto-
chave consiste em incentivar o auto-domínio [urroui ao, ,uj"fiár, que é tido
como centralpard a manutenção do bom espíritoeordem vividú na organização;
o terceiro aspecto-chave consiste em fomentar certos modelos mentais nos
trabalhadores, na medida em que os indivíduos devem ser estimulados a
identificar e questionar os seus actuais modelos mentais, .oÁ ulìu a adequá-
los a modelos que sejam facÌritadores do desenvolvimento da oiganização; o
-quarto aspecto-chave consiste em excitar a uma visão partilhada Àa totalidade
da organização, que promova o bom desempenho pessoar u.oÈliiuo; e o quinto
aspecto-chave consiste, em promover a aprendizagem em grupo/ de foima a
alimentar um sentido de compromisso paia com a organização. ora, este tipo
de formulações deixam clara a emergência, nas paraías de'corrãia, de ,,uma
nova forma de pensar a organizaçãJsociotécnica do trabalho explicitamente
articulada com o trabalho de formação (correia, 19gs:12), em que a perspectiva
da gestão se cruza com a perspectìva da aprendizug", áo r."g. là vida num
discurso ideológico no qual, de acordo com canáriol,,os probleiras do trabalho
tendem a deixar de ser sociais para passar a ser percepcionados como problemas
individuais" (Canário, 2O03: 197).
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Assim,podemossituaratransiçãoocorridarecentementedoparadigmada
educação permanente p";"';-p;;igta du aprendizagem ao longo da vida' que

implica a erosão do,oã;;;JquuJifi.uçoes e a sua prõgressiva substituição pelo

modeto das competê;ì;;;;ë;ário da mais recente óvolução do capitalismo'

que rapidamente se transformou num capitalismo selvagem (Sousa Santos'

2002; Chomsf.y, zoooi,ìu"ïutu toda a condição contemporânea da vida em

sociedade, tornando-í caracteristicamente desóstandardizada, individualística

e em constante climaiã int"i'"t" e risco (Beck' 1992)' Vive-se,eÍectivamente'

neste início de século, numa Crescente insegurança decorrente da precariedade

e instabilidade da situaçãá pàiiriion"f, quË ,ueundo Kovács e Castillo (1998),

também se reflecte na saúde psicológica e físiïa dos trabalhadores, cada vez

maisisoladosedesprotegidosemtermossociais.Estecontextoéexacerbado,
ainda, pelo aumento á."ïtruao das desigualdades sociais e pelo signiÍicativo

aumento da exclusão ; J;;;Ìê";ia que' ïe acordo com canário' fez com que

se passasse de "uma'g;'u à pobreza" nos anos 60' para uma.criminalização

da pobreza, no, uno'uõõ, " 
qti"1 t"1i8ura uma 'gueria aos pobres" traduzida

pelo seu encarceramentosistemático" (Canário' 2003: 198)'

Noconjunto,todaestaconjunturaconfere,àsociedadehodiernaemquenos
movemos, u* .uru.i"ï ã" âìi"ì"çao e desencantamento gerar, aliado a uma

;;;;-;í situação ; ;;" ; indivíduo adulto é incitado à acção ao mesmo

tempo em que 
" 

o","ntoiulado de ugit'.:u seja' o indivíduo é estimulado a ser

compursivam"ntu u.iiuã-uïquanto ril"ito de'educação, note-se: que aprende

ao longo da vida 
" "rn 

ioãur'". 
"rf"ru, 

da vida. A estL sujeito é-lhe dito não só

que está nas suas #;;;;;b$rio'á" !a 
sua empregabílidade' como também

que dele depende u poriibitiaude de se tornar um irabalhador competente' Mas

um trabalhaa., .",tio"i";i;;; início do século xxl' é um trabalhador bem

adaptado, .r;u u.çaonp=uiïàìí" *aJìa. a àtt"ru do seu desempenho profissional

e do seu dur"rp"nhâ""ïil;;...*umidor. ora, um cidadão verdadeiramente

.;õffi; iiJrfn"t e a consumir não oode ser crítico' Mais, repare-se que

na raizlatina desta puìuui" está o verbo p"i"ru que significa combater, portanto,

o indivíduo a"."uo*,ìoJo â.onulaado a ser'eÍicai numa praxis de combate

sistemático ao outro, em que o que um ganha é necessariamente o que o outro

perde, numa fórmula políiica de soma nula' bem conhecida e apreciada pelos

neoliberais " 
p"ro, ïãã."r*r"a.res. predomina, portanto, uma lógica que

incentiva o adulto, antes de mais' a se tornar 'competente a competir' ao longo

;;;iJ" e em todas as esferas da vida (cf' Lima' 1996)'

oimpactodestastransformaçõessocietaisnocampodaeducaçãodeadultos
está a revelar-r" proirndã 

" 
,ËÀ purut"lo na sua hisiória, gerando uma situação

paradoxalnaquelequetemsidoumcampotradicionalúenteatravessadopor
perspectivas .,rti.uJããrì;ü;il;; ruior parte da sua herança e patÍimónio

em termos a" .o*"fi;"'tir"ço"r teórico-pedagógicas desenvolvidas por um
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vasto conjunto de pedagogos humanistas, 
.muitos dos quais em harmoniacom os pressupostos gerais do paradigma da educação permanente. Apesardeste facto, o fenómeú da educação ãformação peras competências invadiuabrangentemente o campo, tornando-se ae dúrcit'"nr"r"runio por parte denovos actores educativos persuadidos por uma retórica discursiva porivalente.uma produção discursiva global que se tem revelado indistintamente tributáriade discursos teóricos e porítico-firosóficos ";.;;;;;, gestionários efuncionalistas" (cf. Correia , zòoz:3 3). Trata-se, ariás, de um fenómãno observáverna realidade portuguesa actuar, dominada por ur .on;"",à a" práticasdiscursivas, actuandõ.a uma rarga.escara, que se dirigem com notáver eficácia aum público maioritário de formãdores de adultos co"nstítuào nãr,.nutrunte po,"jovens adultos, licenciados em áreas diversas, Írequentemenie s-em experiênciaprofissional prévia e a trabalh.ar em situação instável, qr" ,undã;bons filhos doseu tempo' se encontram cada vez runos comprometìdos com uma educaçãode adultos cívico-sociar. e ético-morar,_ que se .oriente para a transformação

social e o questionamento crítico. lnopá e fang uy, 1994).

Perante toda esta rearidade sócio-educativa, sócio-política e sócio_económica
podemos conclu.ir que uma das principais diferenças qrà ," 

""ririca 
entre aperspectiva da educação permanente e a perspectiva da aprendizagem ao rongoda vida diz respeito ao.paper e missão que é atribuíd;ïpr;ffi educação deadultos' Assim,.enquanto na perspectiva da educação p;;;;;nìe a ênfase domandato era colocada na educação de adurtos como projecto de transformaçãosocial, à luz de uma ideorogia humanista e soridárïa,'rupr"r"nìuda na visãode construir uma sociedadõ da aprendizagem, composta por instituiçõesinterdependentes e empenhadas na sa'rvaguardã dulr;ri;u';Ltããu r", púbrica;na perspectiva da aprendizagem ao ron[o da vida o alrt"qrã Jo mandato vaipara a educação de adurtos cgmo. projãcto de adaptaçã; ;; à1iut, à ruz deuma ideologia neoliberal e individuarista, representada na visão de construiruma sociedade cognitiva, composta por o)rganizações quarificaÀtes autónomase empenhadas na salvaguarda dos interesõs privádos- sao aois foros opostosde um continuum sociétal e epistemorógicoi, exacerbados pero contexto detransição paradigmática que está u o.orr"in, nossa contemporaneidade e entreos quais há, evidentemente, particularidades contextuais que reclamam dosinvestigadores um maior foco analítico a que urge atender.

Deste modo, sem negligenciar naturarmente a esfera teórico-metodorógica,
onde existe desde sempre uma dinâmica assinaráver de inovação nas práticasque relacionam educadores.e educandos, é manifesto qr; ;e sobretudo evincadamente, no plano porítico-firosófico que o debate'sobre a'educação deadultos t:ií d: prosseguir. p"r" t"i,-ãJrnãrr"ntut compreender que ocorreuuma significativa cisão,e my{anea de perspectiva no dmbito das poríticas epráticas da educação de adurtor. ,t no*" posição neste debate coroca-nos,



portanto' na linha dos que defendem que a trajectória evolutiva da educação

oermanente para a 
"ptJnJii"g"m 

ao longo da vida representa uma ruptura e

nãoumacontinuidade.Sóaparentementeaideiadaaprendizagemaolongo
da vida pode parecer dar seguimento pÌogramático aos pressupostos da ideia

da educação p"rn.'unui*.-Èíta irusao de 
"prorongamento é, aliás, conseguida

discursivamen,", .ot-h"úilidade, pela opção de manter em uso os termos e

conceitos inerentes ao campo' No entanto',os entendimentos atribuídos a uma

boa parte desses .on."lar'!ãfreram verdadeiras viragens. de sentido, operadas

;""ïtH;;pì; .;*;;'.i;8ì;" intertigado: por um lado, o primeiro corte

ocorreaonívelteórico,emqueseres8atamdirectamenteparaosdiscursos
dominantes, ou seja, pí^"" 

'àiittream 
ãducacional' conceitos com derivações

oriundas de matrizes críticas e alternativas cuio sentido de resistência e oposição

se escamoteia, como é o caso, po' "*"tpio' 
do conceito, de aprendizagem

;ilï;igil;iáelf directed learning); por outro lado' o segundo corte que ocorre

ao nível político através das abuúantes produções espécializadas de carácter

oficial: relatórios, pur"."* e demais documentts técnìcos, que são elaborados

noscírculosdasactuaisinstânciasinternacionaisdominantesnaesferada
políticaeducacional.rstestextosconstituem,narealidade,práticasdiscursivas
dissimuladas de carácter ideológico, que se encarregam de despolitizat os

conceitos polemico' e f'ouotuiotes' que são reabilúados como linguagem

técnica, é o caso do conceito de empowerment, de emancipação e do próprio

conceito de educação permanente' A este propásito Bt:*ihlliirma que "the

language that was ,"J":;;fri.ïn oìãur'g"neration is no longer meaningful

to a younger one. riì, ,iï,pry used to 
"ioru* 

emotion, disguise intention,

maniputate peopte ;;; 
";"õó,i 

double sïandards" (Brownhill, 2002: 73)'

Também Gustavsson afirma que ,,in a context like this, even the concept of

lifelong education .uJ" urud in a rhetoricul runn"r, without making clear the

d i sti ncti on between ;; ;'ff;;"t worl d-views" (c ustavsso n' 1 997 : 239)'

O interesse actual pela aprendizagem ao longo.d".-"'11]:nge de significar

um renovado int"ruriJpão, ú"uir dos anos setenta, como à primeira vista

se pretende discursivamente insinuar' assenta. precisamente' ao invés' na sua

deliberada e continulJu àrorao. Boshier vai mesmo mais longe na crítica

sem subterfúgi., q";il; Jit'* q'" "if lifelong,"dut*'-o-n-Y.:: an instrument

for democra.y, f it"fJnf f""tti"g is almost entir;ly preoccupied with the cash

register" (Boshier, 1;;ã'';;' iË'i tjao' aliás' notado nos círculos educacionais

queseregempo'utumatrizdepun'amentosocialcríticoque'deumavisão
sócio-potític" qr" ";;;ï; 

u 
"auluçao 

dã àãuttot como práìica da liberdade'

se pretende tranritar pàra uma visão 
-oposta 

que a transforma numa nova forma

de oPressão.
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Poroutro lado, aìmpressionante rapidez com que a perspectiva da aprendizagem
ao longo da vida se dissemina através das novai tecnologias de informa"ção
e comunicação, absorvida no vocabulário corrente, isto ú âmbito J"; ;;;
variadas esferas da vida em sociedade, fica a dever-se, estamos em crer/ aofacto de se tratar de um conjunto terminológico que é fácil de ser apresentado
como uma ideia úansparente e sem compleiidade, na medida em que/ a ideia
d.e qye se apreende ao longo da vida é uma ideia bastante intuitiva e, portanto.
significativamente persuasiva. Exactamente como refere Field, -liíelong l;"ì;;;;
is a beautifully simple ideia. lt is obvious that people learn throgh"". ïn"i, ij"Ë?(...)from our earliest attempts to wark and talk, our capacity toãdapt and le"rn
extends through a remarkable variety of new abilities and knowledge, and it c;;
be almost as unconscious as breathing" (Field, 2oo2: vii). n apre"náizagur-ì;
longo da vida torna-se, assim, uma ideia instintivamente aceiie e consensual,
característica de resto amplamente explorada pela retórica presente nas políticas
educativas e sociais hodiernas, cuja capacidade de manipulação discursiva actual
criou, sem dúvida, uma instabilidade semântica nos conceitos tradicionalmente
em uso no campo das práticas discursivas da educação de adultos humanista.
A este respeito celpi afirma categoricamente que.desafortunadamente, más y
más gente, gobiernos, y otras agencias están 'vendiendo, la idea de educación
permanente (...) tenemos que analizar y examinar las características positivas y
negativas de las políticas y proyectos que se presentan en su nombie,, (celpí
1990: 89).

Perante este movimento, tendencialmente empobrecedor do campo, muitos
educadores críticos têm procurado revitalizar, ou pelo menos dar vìsibilidade,
a partir das suas esferas de influência, normalmente de pequena escala, às
práticas educativas do campo da educação de adultos qr"'u.iuurn a um nível
mais informal, potencialmente ainda inscritas numa iradição herdeira dos
pressupostos da animação sócio-educativa e sócio-cultural, ou da educação
popular e das intervenções comunitárias para o desenvolvimento local (Maitin
e shaw, 2006). são de certa forma redutos, normalmente críticos ou radlcais,
que representam pequenas bolsas de resistência político-filosófica ao ethos
gestionário hegemónico, existente no domínio púbiico e privado da educação
de adultos hodierna, que parece ter-se renàido a uma lógica discursiva
geren-c.ialista, que produz inclusive narrativas que legitimar, quã mais não seja
pela filiação não crítica da matriz teórico-meiodolõgica em que se movem, a
nova ordem instrumental de uma educação de adultos cada vez mais baseada no
mercado. A estas narrativas celebrativas é necessário contrapor outras narrativas
críticas, contra-hegemónicas e irreverentes, que retirem pulo r"no, uma lição
inequívoca do património histórico da educação de adultos: trata-se de um
campo tripartido de práticas discursivas, educativas e de investigação, com
uma longa tradição conceptual associada à salvaguarda da democãtização da
sociedade, à promoção de direitos humanos, eã transformação sociai cuja
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finalidade principal tem sido ao longo do tempo a de contribuir para criar

comunidad'es mais esclarecidas e sociedades que sejam, tendencialmente, mais

justas e mais solidárias.

Adoptar, portanto, uma prática discursiva coerente com estes pressupostos

ideolOgicos implica, também, que se rejeite a terminologia celebrativa vigente

na perïpectiva'hegemónica da aprendizagem ao longo.da vida e,que se adopte,

sem saudosismos-, mas com iigot con.eptual e filiação político-filosófica

assumida e engajada, os conceiios mais criticamente Íormulados no campo

da educação dã adultos. lnsistindo, assim, na historicidade dos conceitos, e

porque náo .or"çundo por_adoptaç embora em contra-corrente, a própria

expressão teórico-conceptual de educação permanentg "/o! 
educação ao

longo da vida, um indicador de subscrição do essencial da visão de sociedade

que" esta perspectiva representa, cujo carácter é utopicamente universal e

intemporai e, por isso, poderá inspirar as práticas educativas também neste

início de novo século, tal como em momentos diversos do século passado guiou

educadores críticos um pouco por todo o mundo. É essa construção teórico-

pedagógica crítica, elaborada no campo da educação de adultos, que interessa

r"rgúipura contrapor às actuais práticas pedagógicas do sector, fortemente

i nstrumental izadas pela nova econom ia'
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