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Resumo: Hoje em dia, o campo da educacao de adultos tem albergado no seu seio conceitos situados,
outrora, fora da sua configuracdo inicial e cuja inocuidade é questionada tendo em conta os ideais de
uma educagdo democratica. O debate acerca da génese e dos pressupostos subjacentes aos ideais da
educacdo permanente deve ser retomado, atualizado e confrontado com 0s novos pressupostos da
aprendizagem ao longo da vida. Este artigo tem como objetivos contribuir para a compreenséo das
metamorfoses concetuais que o campo da educagdo de adultos tem vindo a sofrer e confrontar a
concetualizacdo da educacao permanente e da aprendizagem ao longo da vida num contexto marcado
por novas agendas discursivas, de facdo mais gerencialista e de valorizacdo da gestdo de recursos
humanos. Desta forma, o artigo pretende potenciar a reflexdo a partir de uma visdo diacrdnica dos
principios que norteiam a educacgdo e a aprendizagem. Esta nova visdo educativa da aprendizagem
centraliza novos conceitos (como competéncia, individualismo e empregabilidade) que podem
converter a educacéo para uma dimensdo mais individualista e darwinista.

Palavras-chave: Aprendizagem. Competéncias. Educacéo.

Abstract: Today, the field of adults’ education has harboured at its core concepts located, once
outside their initial configuration and whose safety is questioned given the ideal of a democratic
education. The debate about the genesis and the assumptions underlying the ideal of lifelong education
should be resumed, updated and faced with the new assumptions of lifelong learning. This article aims
to contribute to the understanding of conceptual metamorphoses that the field of adult education has
been suffering and confront the conceptualization of lifelong education and lifelong learning in a
context marked by faction more managerial and human resource management. Thus, the article aims
to enhance the reflection from a diachronic view of the principles that guide education and learning.
This new educational vision of learning centres new concepts (such as competence, individualism and
employability) that can convert education into a more individualistic and Darwinian dimension.

Keywords: Learning. Skills. Education.

Resumen: Hoy en dia, el campo de la educacién de los adultos han albergado conceptos centrales
ubicadas, fuera de su configuracion inicial y cuya seguridad se pone en duda dado el ideal de una
educacion democratica. El debate sobre la génesis y las hipotesis que sustentan el ideal de la
educacion permanente debe reanudarse, actualizase con los nuevos conceptos de aprendizaje durante
toda la vida. Este articulo tiene como objetivo contribuir a la comprension de conceptos que el campo
de la educacion de adultos ha estado sufriendo y confrontar la conceptualizacion de la educacion a
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permanente y el aprendizaje durante toda la vida en un contexto marcado por nuevas agendas
discursivas, de faccion mas a la gestion y valoracion de la gestidn de recursos humanos. Por lo tanto,
el articulo tiene como objetivo potenciar la reflexion desde un punto de vista diacrénico de los
principios que guian la educacion y el aprendizaje. Esta nueva vision educativa de los centros de
aprendizaje de nuevos conceptos (tales como la competencia, individualismo y empleabilidad) que
puede convertir la educacion en una dimension mas individualista y darwinista.

Palabras clave: Aprendizaje. Competencia. Educacion.

Introducéo

A educacéo de adultos € um objeto de investigacdo que tem sido intercetado, ao longo
dos tempos, por diferentes dimensdes, quer situados no ambito da educagdo formal, quer
alocadas no ambito da educagéo ndo formal e informal. Em Portugal, na alvorada do novo
milénio, a complexificacdo entre as fronteiras da educacdo na combinacdo da triade formal,
ndo-formal e informal trouxe novas configuracdes para a educacdo e criou novas arquiteturas
nos processos educativos, entre os quais destacamos 0s processos de reconhecimento,
validacdo e certificacdo de competéncias (RVCC) destinados a adultos. Estas novas
arquiteturas tém sido acompanhadas de um conjunto de mutacbes concetuais e politico-
filosoficas em torno da educagdo ao mesmo tempo que vivemos num contexto marcado por
um renovado interesse pela educacdo de adultos, através da convocacdo de novas formas
situadas nos dominios ndo-formais e informais e na contraposicdo de movimentos
educacionais que oscilam entre a educagdo permanente e a aprendizagem ao longo da vida.

Os ideais da educacdo permanente, assentes no desenvolvimento e no
desabrochamento do ser humano, filiado num ideal humanista, e defendidos por vérios
tedricos, sobretudo da UNESCO, como P. Lengrand (1971), J. Le Veugle (1968), E. Faure et
al (1981) sdo agora reconvertidos em prol de conceitos que defendem a ideia de uma
aprendizagem ao longo da vida, como o caso dos diferentes documentos emanados pela
OCDE e pela Unido Europeia e que revigoram a teoria do capital humano. Estas mutac6es no
campo da educacdo de adultos tém atraido a atencdo de varios investigadores, sobretudo na
ultima década, conferindo uma perspetiva socioldgica e politica a investigacdo, entre os quais
se destacam L. Lima (2007, 2010, 2016), C. Estévédo (2003), A. Afonso (2009), F. Antunes
(2008), P. Guimardes (2010), C. Cavaco (2009), R. Barros (2011).

Na atualidade, os mandatos educativos e sociais sd0 marcados por paradoxos
estruturais que assentam, por um lado na defesa da democratizacdo da sociedade, na
emancipacao pessoal e social, subsidiarias dos ideais da educacdo permanente e da cidade
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educativa, e por outro lado, no individualismo, nas competéncias, na empregabilidade, fruto
da ascensdo das politicas neo-liberais, caracteristicas da aprendizagem ao longo da vida,
integrada numa nova ordem educacional (FIELD, 2002). A valorizacdo das competéncias em
Portugal alcancou uma maior visibilidade decorrente do desenvolvimento dos processos de
RVCC. Em Portugal, os Processos de RVCC surgem na sequéncia da criacdo da Agéncia
Nacional de Educacdo e Formacgdo de Adultos (ANEFA) consagrada pelo Decreto-Lei n°
387/99, de 28 de Setembro e decorrem do Sistema Nacional de Reconhecimento, Validagéo e
Certificacdo de Competéncias. Em 2005, a aposta na educacdo e formacéo de adultos, através
do desenvolvimento dos processos de RVCC, constituiu um vetor de referéncia na politica
educativa da agenda governamental socialista. Um dos exemplos concreto do investimento
estatal neste setor correspondeu ao Programa/Iniciativa Novas Oportunidades, Em 2006, o
referencial minimo de formacdo foi alargado até ao 12° ano de escolaridade (com
correspondéncia ao ensino médio no Brasil) para jovens e adultos e instituiu-se a Agéncia
Nacional para a Qualificacdo (ANQ).

Os processos de RVCC foram desenvolvidos pelos designados Centros RVCC (2000)
e, posteriormente, pelos Centros Novas Oportunidades (CNO). Em Fevereiro de 2012, a ANQ
é substituida pela Agéncia Nacional para a Qualificacdo e o Ensino Profissional, através do
Decreto -Lei n.° 36/2012, de 15 de fevereiro. Em 2013, os Centros Novas Oportunidades
viriam a ser substituidos pelos CQEP - Centros para a Qualificacdo e o Ensino Profissional
(Portaria n® 135-A/2013, de 28 de marc¢o) e a partir do verdo de 2016 passam a designar-se de
Centros Qualifica.

Estes processos tém como destinatarios individuos com mais de 18 anos de idade,
conferindo certificacdo escolar e profissional, a partir das competéncias adquiridas em
diferentes contextos de vida (pessoal, social, profissional), enfatizando as experiéncias
situadas nos dominios ndo—formais e informais e levando a uma “revaloriza¢do social”
(AFONSO, 2005) dos contextos educativos ndo-formais e informais do adulto no processo de
RVCC.

O presente artigo tem como objetivos a) contribuir para a compreensdo das
metamorfoses concetuais que o campo da educacdo de adultos tem vindo a sofrer e b)
confrontar a concetualizacdo da educagdo permanente e da aprendizagem ao longo da vida
num contexto marcado por novas agendas discursivas, de facdo mais gerencialista e de
valorizacdo da gestdo de recursos humanos. Desta forma, o artigo pretende potenciar a
reflexdo a partir de uma visdo diacrénica dos principios que norteiam a educagdo e a

aprendizagem.
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Este artigo estrutura-se em torno de dois pontos. Numa primeira parte, desenvolvemos
algumas das ressonancias na educacdo de adultos emanadas por varios autores da UNESCO
que definiram um campo de pensamento inovador para a educacdo de adultos e na
concetualizacdo do conceito de educacdo permanente, na década de 70. Seguidamente,
alargamos o debate em torno das mutacdes dos conceitos de educacdo permanente e da
aprendizagem ao longo da vida.

Educacdo Permanente — um desafio tedrico na centralidade de novos tempos e espacos

educativos nao formais e informais

A origem da educacao permanente é antiga, como salienta L. Lima (2016, p.53) “a
ideia de educacdo permanente € muito mais antiga do que geralmente se pensa e, para certos
grupos sociais, talvez tenha existido sempre, seja como instrumento de libertacdo, seja como
instrumento de dominagdo”. Todavia, uma nova concessdo mais “moderna” (Ibidem) do
conceito de educacao permanente foi objeto de teorizacdo no final da década de 60 inicios da
década de 70 com o forte contributo da UNESCO e de varios autores que procuraremos
retratar seguidamente.

A 11l Conferéncia Internacional da UNESCO, que teve lugar em Téquio e decorreu
entre 5 de Julho e 7 de Agosto de 1972, representou 0 mote para uma nova agenda no campo
da educacdo de adultos, na medida em que veio imbuir a educagdo de adultos de novas
concecdes e papéis: a fase de um processo da educacdo permanente e ndo a parte de um todo.
Esta conferéncia veio introduzir uma nova dindmica na forma de organizacdo das
conferéncias realizadas até ao momento. No ambito das trinta e trés recomendacGes sobre as
politicas nacionais da educacdo de adultos, a UNESCO recomendou aos Estados-Membros a
adocdo de uma “politica geral da educacdo de adultos cuja finalidade seja despertar entre os
adultos a consciéncia critica do mundo histérico e cultural em que vivem, de modo a poderem
transformar esse mundo pela acc¢do criativa” (UNESCO, 1978, p.113). Assim, 0
desenvolvimento dos valores espirituais, da paz, da cooperacdo internacional bem como a
eliminacdo de qualquer forma de dominagdo nas relagBes internacionais representaram
objetivos fundamentais da educacdo de adultos. Uma das dimensdes mais importantes desta
conferéncia foi a concetualizacdo do conceito de educacédo permanente, através do contributo
dos diversos delegados da UNESCO pelo que aprofundaremos, seguidamente, a ontologia
deste conceito.
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Sentidos da Educacgdo permanente: elementos para a sua concetualizacéo

O conceito de educacdo permanente simbolizou uma mudanca importante no
contexto educativo, ndo s6 porque conferiu novos modos de refletir sobre a educacao através
da concetualizagdo de novos tempos e espagos ao dominio educativo ndo-formal e informal
como também inaugurou uma nova fase de interpretar a educacdo. Todavia, é importante
assinalar que o conceito de educacdo permanente, embora tenha adquirido uma grande
centralidade, sobretudo no final dos anos 60 e inicio da década de 70, em OrganizacGes como
a UNESCO, ja tinha alcangado um “reconhecimento institucional” (LAOT, 1999:80) na
Franca. Autores como P. Lengrand (1971), J. Le Veugle (1968), B. Schwartz (1976), E. Faure
et al (1981) representam referéncias na biografia do conceito de educacdo permanente,
alicercado numa perspectiva humanista, visando o desenvolvimento continuo do ser humano
numa dimensdo global da vida. Pela importancia destes autores refletiremos, ainda que de
modo sintético, sobre as principais ideias e contributos de cada um deles.

J. Le Veugle (1968) representa um dos primeiros autores a concetualizar o conceito
de educac@o permanente, considerando-o como a possibilidade de o “homem se educar
durante toda a sua vida, do berco a tumba” (LE VEUGLE, 1968, p. 9, traducdo nossa). O
progresso tecnologico e o aumento demografico dos anos sessenta constituiam dois
fendmenos que aceleravam e transformavam as condicOes de vida e as mentalidades. Neste
contexto, a educagdo permanente nasce da evolucdo social, sendo concetualizada como a
“acdo coletiva e cultural que responde a todas as necessidades de todos os homens em toda a
parte e sempre” (ibidem, 19, traducdo nossa). Todavia, ndo se trata apenas de uma nova
dimensdo espacial e temporal mas também de igualdade social (destinada a todos o0s
individuos e todos os grupos que constituem o tecido social) e do “desenvolvimento de todos
os aspetos do homem: corpo, sensibilidade, inteligéncia e espiritualidade” (idem, ibidem). A
educacdo permanente pretende desenvolver fundamentalmente as “faculdades de observagao,
critica, reflexdo e meditacdo das pessoas a partir da sua experiéncia de vida quotidiana”
(ibidem, 29, traducdo nossa) e alargar as consciéncias individuais e reforcar a personalidade
de cada individuo. Assim, o desenvolvimento do pensamento racional, da experiéncia, da
sensibilidade e da espiritualidade representam dimensGes que contribuem para o0
desenvolvimento holistico do homem, podendo contar com uma heterogeneidade de contextos
de natureza diversa. Em sintese, J. Le Veugle (1968) defende a ideia da continuidade entre as
atividades educativas das criancas, dos jovens e dos adultos, as quais fazem parte de uma

estrutura Unica — educacdo permanente. Os seus contributos para a concetualizacdo do
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conceito de educacdo permanente foram fundamentais para a consolidacdo de uma nova
forma de conceber a educacao.

P. Lengrand (1971) contribuiu de forma significativa para o desenvolvimento
concetual da educacdo permanente e para a sua implementacao. Partindo de uma panoplia de
desafios colocados ao “homem moderno” dos anos 70, fruto do desenvolvimento da
sociedade, P. Lengrand (1971, p.18) defende a ideia de que na educagdo “teremos sobretudo
de ensinar os alunos a aprender, pois vao ter de aprender durante toda a vida”. Deste modo, o
autor identifica um conjunto de fungbes colocadas a educacdo e que abalam com alguns
esteredtipos comummente aceites pela ordem social vigente na época. A educacdo deveria ser
objeto de renovagao nos seus “objetivos particulares, nos seus contetdos e métodos” (ibidem,
p.36) de modo a contemplar as novas metamorfoses sociais, 0s novos problemas, deixando a
educacdo de ser entendida como uma realidade estatica e imutavel.

A educacdo de adultos foi alvo de mutacgdes tedrico-concetuais e metodoldgicas ao
longo da histéria que visavam quebrar com a dimensdo escolarizante existente no sector.
Assim, o autor sinaliza que foi, sobretudo, nos “colégios populares da Dinamarca, nas
organizacfes de ensino mutuo, nas instituicbes de educacdo operaria ou cooperativas, nos
movimentos e associagdes de educacdo popular” (ibidem, p. 49), entre outros, que se
desenvolveu um novo tipo de educacdo de adultos, onde o adulto deixa de ser um mero objeto
da educacéo para se transformar em agente, “participante numa empresa coletiva, onde estava
em situacao de receber e dar” (idem, ibidem). A educacdo de adultos deve entroncar com
novas formas de conceber a relacdo educativa entre educador-adulto, caracterizada pelo
didlogo e reflexdo reciproca de ambos os protagonistas e por metodologias sobretudo néo-—
diretivas. O objeto da educacdo passa a ser o “individuo em evolu¢do, nas suas diferentes
fases e modalidades” (ibidem, p. 74). Nas palavras de P. Lengrand (ibidem, p. 74) a educacao
“estd em toda a parte onde for necessario fornecer um esforgo consciente [...] estabelecer uma
comunicacdo intelectual, sensivel ou estética”. Desta forma, os contextos educativos podem
ser multiplos, localizando-se “por vezes, num contexto individual, outras vezes num contexto
coletivo, e, com maior frequéncia, nos dois, simultanecamente”, sendo a educagdo
omnipresente, na vida em familia, no contexto profissional, nos tempos livres, entre outros. A
globalizacédo da acdo educativa representa uma dimensdo crucial no processo da educacao
permanente, perpassando todos os setores da atividade humana, rumo a construcdo de uma
sociedade educativa.

B. Schwartz (1976) representa outro autor que contribui para a teorizacdo do

conceito de educacdo permanente. Na sua obra A Educacdo, Amanhd — um projeto de
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educacdo permanente, o autor reflete sobre o conceito de educacdo permanente e as
diferentes fases do sistema educativo bem como sobre as relagcbes entre educacdo e a
sociedade em que se integra. Nesta ultima relacéo, o autor defende a ideia de que a educacao
ndo cumpre apenas funcdes associadas a reproducdo social, mas antes, representa uma das
“principais molas do sistema social”. Portanto, a relacdo entre educacdo e sociedade ¢
perspetivada a luz de uma certa bipolaridade, em que a educacdo reproduz o social, mas
também o pode transformar, como refere o autor; a educagao “nao ¢ apenas um produto do
sistema social, mas pode ser, de uma certa maneira, um dos seus elementos motores” (ibidem,
p.63).

A luz deste autor, a educacdo é redimensionada e ampliada sendo considerado
educativo “tudo o que concorre, consciente ou inconscientemente, através de todas as
circunstancias de vida e tanto sobre o plano afetivo quanto sobre o intelectual, para modificar
os comportamentos de uma pessoa ou de um grupo e suas representagcdes do mundo” (ibidem,
p. 64). O conceito de educagdo é alargado ultrapassando as fronteiras escolares e incluindo
novos contextos e novas situa¢des sociais: a educacdo inclui “todas as atividades da vida
social” e “todo o meio em que se vive pode ser factor de educagdo”, ndo s6 a familia e a
escola mas também, como o autor exemplifica, 0os meios de comunicacdo de massa, as lojas, 0
metro, 0s escritorios, a rua.

Neste enquadramento, B. Schwartz (1976) concetualiza a educagdo permanente
como um projeto historico, militante e operacional. Numa concegdo historica, o autor define
a educacdo permanente como a “integracdo dos actos educativos em um verdadeiro
‘continuum’ no tempo € no espago, através do jogo de um conjunto de meios (institucionais,
materiais ¢ humanos) que tornam essa integracdo possivel” (ibidem, p.72). O tempo e o
espaco prolongam-se e expandem-se no ato educativo, encontrando-se este omnipresente na
vida de cada individuo, de tal modo que o autor considera que no futuro o adjetivo
permanente caira sendo absorvido pela educagdo, passando a “no¢do de permanéncia a ser
incluida na propria ideia de educagdo”. A educacdo € convocada, na otica do autor, a dotar o
individuo de capacidade de compreensdao do ambiente em que vive “para poder agir sobre ele”
(ibidem, p.92).

O Relatério Aprender a ser desenvolvido pela equipa da Comisséo Internacional para
0 Desenvolvimento da Educacdo da UNESCO, presidida por E. Faure, em 1972, constitui um
documento incontorndvel no estudo da educacdo. R. Canario (2001: p.90) chega mesmo a
considerd-lo como “uma espécie de manifesto da educacdo permanente”. Situado no

contexto da efervescéncia estudantil de Maio de 68, o relatdrio sinaliza, numa primeira parte,
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0 estado critico da educacdo. A educacgdo escolar representava o grande alvo destas criticas,
pelos seus modelos pedagogicos, pela sua forma de institucionalizacdo e administracdo
centralizada e pela incompatibilidade entre a producdo de diplomados e a capacidade de
absorcéo da economia/mercado de trabalho. O campo da educacao escolar torna-se objeto de
muitos dissensos sendo que, a0 mesmo tempo que se assiste a0 aumento exponencial, na
década de 70, do ndmero de individuos que frequentam a escola, também se defrontam
“impasses aos quais esta expansao parece conduzir e a flagrante desigualdade de divisao
geografica e social dos meios disponiveis” (FAURE et al, 1981, p. 70). Para além das funcbes
de reprodugdo cultural e social de escola (BOURDIEU; PASSERON, s/d), outros fatores
tinham também impactos significativos sobre a educacdo, nomeadamente as descobertas
cientificas e tecnoldgicas que reivindicavam um maior humanismo para a educacdo,
posicionando 0 homem e a sua total realizacdo no centro das preocupacdes educativas.
Reconhecendo o uso do conceito educacdo permanente na ultima década, os autores
destacaram que “conscientemente ou ndo, o homem ndo cessa de se instruir ¢ de se educar ao
longo de toda a sua vida” (FAURE et al, 1981, p. 223-224).

A justificacdo para esta necessidade educativa é encontrada nos novos desafios da
sociedade e “[n]as exigéncias do desenvolvimento social, econémico e cultural das sociedades
do séc. XX [que] determinam que centenas de milhdes de adultos necessitem de educa[¢ao]”
(FAURE et al, 1981, p. 224). O ideal do homem total e completo é alcangado pela educacéo
permanente, num processo incessante de luta contra o homem inacabado. Neste processo
valorizam-se novos tempos e contextos educativos — 0 ndo escolar. A medida que a educagio
escolar ia sendo cada vez mais contestada, “viu-se nascer ou renascer a volta dela instituicGes
e actividades extra-escolares cada vez mais numerosas e a maior parte das vezes sem ligacao
organica com o ensino formalizado, demasiado limitado e rigido para as conter” (FAURE et
al, 1981, p. 245). A educacdo passa a ter uma nova configuracdo social que os autores
designaram de cidade educativa onde a educacdo e as dimensdes sociais, politicas e
econdmicas se acoplam harmoniosamente integrando as diferentes formas educativas, como

referem os autores, a educa(;éo representara no futuro:

[...] um conjunto coordenado, cujos setores [estdo] estruturalmente
integrados; sera universalizada e continua; do ponto de vista das pessoas,
total e criativa: por consequéncia individualizada e autodirigida. Sera
também, o suporte e 0 animador da cultura, tanto como o motor da promogéo
profissional. Este movimento é irresistivel e irreversivel. E esta a revolugio
cultural do nosso tempo” (FAURE et al, 1981, p. 249).
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Este ideal de cidade educativa, embora registado num dominio futuro e ainda no
campo da utopia, ndo deixa de representar um sonho almejado por estes investigadores da
década de 70. O desenvolvimento do individuo ao longo da vida, plasmado no conceito de

educacdo permanente, simboliza a pedra angular da cidade educativa.

Educacéo permanente ou Aprendizagem ao Longo da Vida: Eis a quest&o!

O conceito de aprendizagem ao longo da vida tem dominado parte dos discursos
politicos sobre educacdo numa escala mundial, de tal modo que lhe tem sido atribuido o
estatuto de revolugéo, como exemplifica C. Griffin (1999, tradugdo nossa): “A aprendizagem
ao longo da vida tem sido, por isso, equiparada com uma ‘revolugdo de formagdo’ (Guardian
10/02/98), ou como uma resposta a uma ‘revolugcdo industrial baseada no conhecimento’
(Times 13/02/98)” sendo caraterizada de revolugdo “silenciosa” (FIELD, 2002, p. 35). O
dilema educacional atual consiste na substituicdo das palavras educagdo permanente pela
aprendizagem ao longo da vida plasmada em muitos dos documentos legais, ndo sé do
governo portugués como de organismos internacionais, como a UNESCO e a Unido Europeia.
Todavia, nesta mutacdo é pertinente atender a génese e ao desenvolvimento do processo
historico inerente a cada conceito.

A envolvéncia do movimento da educagéo permanente dos anos 70, concebido no seio
da UNESCO, desenvolveu um novo pensamento educacional que incluia uma diversidade de
formas e contextos de educagdo — ndo-formais e informais -, um novo tempo para a educagao
— concebido como inerente a globalidade da experiéncia humana, num continuum
educacional. Alicercado num quadro tedrico solido, consistente e inovador, 0 movimento da
educacdo permanente contou, no seu desenvolvimento, com o contributo de varios autores
que ainda hoje marcam o pensamento educacional. As criticas & educacédo escolar justificaram
a valorizacdo de outros contextos — ndao formais e informais — e de novos tempos para a
educagdo, presentes na definicdo de uma “cidade educativa”. A emancipagdo, a promogao €
transformacdo social das estruturas da(s) sociedade(s), o protagonismo conferido ao ser
humano como ser em desenvolvimento ¢ em “desabrochamento” das suas potencialidades, a
participacdo do adulto no exercicio pleno da sua cidadania, como defenderam varios
pensadores, nomeadamente Paulo Freire (2005), representaram 0s novos mandatos da
educacdo dos anos 70 e do futuro. O ideal de educacdo permanente, fundamentado num
conjunto de pressupostos politicos e sociais do Estado-Providéncia, caminhava de médos dadas

com a reivindicacdo de uma cidadania democréatica, promovida por uma intervencdo ampla do
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Estado (mas garantindo a sua soberania nacional), que proclamava o espirito de solidariedade
a nivel internacional.

Contudo, este ideal de cidade educativa viria a ser paulatinamente substituido por
outro ideal, com raizes e principios politico-filoséficos e sociais bastante diferenciadas, como
0 ideal da economia do conhecimento, da sociedade do conhecimento ou da sociedade da
aprendizagem. Esta mudanga é subsididria de uma nova sociedade, como descreve C. Griffin
(1999, tradugdo nossa) “o mundo mudou para outra era, diversamente descrita como pds-
industrial, pos-providéncia, pos-educacdo e, claro, pés-moderna. [...] o progresso trouxe
desilusdo na forma de desemprego, cada vez maior desigualdade social e novas ameagas a
ordem social”. Esta nova concecdo societal do conhecimento é subsididria das mutagdes
ocorridas no proprio conhecimento, que agora ¢ “relativo, a sua base racional mudou, os seus
modos de transmisséo alteraram-se e tornou-se uma mercadoria negociavel” (JARVIS, 1998,
p.53).

Com uma filiacdo bastante diferente do movimento da educacdo permanente, 0 novo
movimento da aprendizagem ao longo da vida ganhou visibilidade sobretudo no seio da
Unido Europeia e da OCDE, embora as ultimas CONFINTEA da UNESCO também
revelassem a adocdo deste conceito. Todavia, esta transicdo concetual pode néo representar
uma verdadeira mudanca na educagéo, como nos esclarece L. Lima (2010, p.45):

Sendo verdade que estamos a observar uma mudanga de paradigma nas
politicas educativas, baseada na transi¢do do conceito de educacéo para o
conceito de aprendizagem, ndo creio, porém, que dai se possa concluir que
isso seja imediatamente equivalente a uma mudanca de uma educacéo e de
uma aprendizagem que eram tradicionalmente providas e controladas
sistemicamente, para formas de controlo individualizadas.

E, entdo, reconhecido que atualmente estamos na presenca de uma nova mutacio
paradigmatica no campo da educacdo, que vem conferir novos papéis e um novo mandato a
educacdo bem diferente do proclamado no movimento da educagédo permanente. Todavia, J.
Fied (2001) alerta-nos que “E tentador concluir, como alguns fizeram, que a deslocacio
semantica de ‘educagdo ao longo da vida ’para ‘aprendizagem ao longo da vida’ marca uma
viragem nitida em direcdo ao vocacionalismo afastando-se da emancipacdo (BOSHIER,
1998). Mas isso € desenhar uma linha demasiado nitida entre termos que foram
frequentemente usados como equivalentes”. Esta posicdo ndo e consensual. Por um lado, de
acordo com R. Canério (2001) esta transi¢do ¢ entendida, como “uma ruptura e ndo uma
continuidade, inscreve-se e s6 é compreensivel no quadro de um conjunto mais vasto de

transformacdes de natureza social que afectaram a economia, o trabalho e a
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formacdo, no ultimo quartel do século XX”. Por outro lado, L. Lima (2010, p.45)
considera que esta rutura ainda ndo terd sido total tendo em conta, sobretudo, duas

argumentacoes:

Em primeiro lugar porque o sistema econdémico e o sistema educativo
continuam a revelar-se o0s principais agentes indutores da transicdo
paradigmatica [...], mesmo aceitando que 0 Estado-nagdo perdeu
protagonismo e que novas formas de regulacdo e meta-regulagdo de tipo
supranacional tém emergido. Em segundo lugar porque um sistema
controlado individualmente pelos aprendentes pressupde ndo sé sujeitos
auténomos, mas também dotados de racionalidade estratégica, talvez mesmo
olimpica, como criticaria Herbert Simon (1957), para desenhar rotas
individuais 6timas de aprendizagem, detendo os recursos indispensaveis a
construcdo dos agora denominados ‘portfolios de competéncias’.

Neste contexto, o autor propGe e defende que nesta transicdo paradigmatica a posicao
“mais aceitavel [¢] admitir uma situag@o hibrida e complexa, tipicamente de transigao” (idem,
ibidem). Esta transicdo para a aprendizagem ao longo da vida vem dar resposta as mutagdes
politico-econdmico e sociais decorrentes da crise do Estado-Providéncia nos paises centrais e
pelo consequente fim do pleno emprego que veio alterar as condi¢des inerentes aos vinculos
laborais, a0 mesmo tempo que se apela a uma maior coesdo social de modo a evitar as fraturas
sociais decorrentes das préprias alteracdes laborais e do aumento do desemprego, como nos
explica C. Griffin (1999, p.338, tradugdo nossa):

Nestas formulagdes de politicas, a individualizacdo da aprendizagem em
condi¢des de mercado € proposta juntamente com respostas diretas aos
falhangos do sistema educativo existente, a necessidade de ir ao encontro do
desafio do determinismo e competicdo tecnoldgico na economia global, e a
reforma da forca de trabalho a luz de mudancgas na natureza do trabalho.

\

Hodiernamente, assiste-se a emergéncia de um “novo espirito do capitalismo”
(BOLTHANSKI; CHIAPELLO, 1999) o qual renunciou a uma organizacdo do trabalho
assente em vinculos estaveis para conferir um certo protagonismo ao individuo, a
flexibilidade, a polivaléncia, ao trabalho por projeto. Neste contexto, a aprendizagem ao
longo da vida vem responder aos desafios lancado por este novo espirito, valorizando o
individuo e as suas competéncias num contexto marcado pela empregabilidade e ndo pelo
pleno emprego. Esta valorizacdo repousa numa logica meritocratica onde o aprender a ser é
substituido pelo aprender a ter (CANARIO, 2001) pelas competéncias e pelo apoio ao
processo de producdo capitalista. Este novo paradigma da aprendizagem ao longo da vida
manifesta-se numa era bem diferente da do movimento da educacdo permanente e da

concecao de Estado-Providéncia, sendo antes marcada pela ascenséo das politicas neo-liberais
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e como uma solucdo que visa responder aos novos desafios da globalizacdo hegemonica.
Nesta visdo, a aprendizagem assume um caracter fundamentalmente “estratégico” (GRIFFIN,
1999), da nova economia mundial. A retorica da aprendizagem, no quadro de uma agenda
globalizada, reconcetualiza conceitos e imbui novos significados as dimensdes educativas, as
quais devem ser lidas em funcdo das tendéncias emanadas pela agenda global e que
pressionam a educagdo num caminho orientado por valores mercantis e empresariais onde o
conceito de competéncia adquire um estatuto impar na persecucdo dos mandatos da
aprendizagem ao longo da vida.

O conceito de competéncia adquiriu um estatuto central no novo quadro da
aprendizagem ao longo da vida e na sociedade do conhecimento sendo considerado como um
“testemunho da nossa época” (ROPE; TANGUY, 1994, p.15). A utilizagdo do conceito de
competéncia no mundo da formacdo de adultos € recente (BELLIER, 2001) e a sua
centralidade debilitou o uso do conceito de qualificagcdo, originando um deslocamento
conceitual (RAMOQOS, 2001) entre os conceitos. Todavia, a intensidade que o conceito adquiriu
no campo da educacdo de adultos é significativa, tanto em documentos da Unido Europeia
como da UNESCO, embora as suas fung¢des sociais sejam ainda “incertas” (ISAMBERT-
JAMATI, 1994, p.132).

A titulo de exemplo, e no @mbito da Unido Europeia, o0 Memorando sobre a
aprendizagem ao longo da vida e a comunicacdo da Comissdo Tornar 0 espago europeu de
aprendizagem ao longo da vida uma realidade defendem uma nova era — a era do
conhecimento — colocando a Europa num contexto de mudanca. Assim, é definido no
Memorando que a Europa estd em transicdo para uma sociedade e uma economia assentes no
conhecimento (CCE, 2000, p.5). Porém, este conhecimento vem apelar a uma nova sociedade
inspirada e orientada por principios economicos, como esclarece o seguinte excerto: “mais do
que nunca, o acesso a informacdes e conhecimentos actualizados, bem como a motivagéo e as
competéncias para usar esses recursos de forma inteligente em prol de si mesmo e da
comunidade, estdo a tornar-se a chave do reforco da competitividade da Europa e da melhoria
da empregabilidade e da adaptabilidade da forga de trabalho” (idem, ibidem). Portanto,
conhecimento, empregabilidade, competéncias e adaptabilidade figuram conceitos chave na
nova era do conhecimento e da aprendizagem ao longo da vida. Ao longo dos documentos é
frequente a associacdo do conceito de aprendizagem ao longo da vida aos conceitos de
competéncia, empregabilidade, pelo que nos permite afirmar que assistimos a revalorizacao
de um novo contexto educativo dominado pelas competéncias para competir (LIMA, 2010) e

virado para a economia e para a empregabilidade (e ja ndo para o emprego!). Esta linha de
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pensamento € comum entre varios autores, 0s quais sublinham esta articulacdo entre a
emergéncia da competéncia e as mutagdes nos contextos de trabalho. A. Simdes (2001, p.10)
reforca que a competéncia “apareceu num contexto de organizag¢do do trabalho neotayloriano”
que sob a “influéncia da automatizacao, sente-se a necessidade de actores autbnomos, capazes
de se adaptarem a situagdes novas”.

O debate em torno da nocdo de competéncia é bastante diversificado. Embora
reconhecendo a pluralidade seméantica do conceito, P. Perrenoudt (1999, p.7, italico do autor)
define competéncia como “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
situacéo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. De modo semelhante, a
competéncia também pode ser entendida e enquadrada como “um principio explicativo da
consecucdo de um desempenho profissional, o elemento cuja presenca explica
diferencialmente 0 sucesso em situagdo” (JOBERT, 2001, p.232). Distante dos saberes
tedricos, a competéncia encontra-se acoplada ao “conteudo da atividade” (ibidem, p. 233) bem
como do contexto e do sentido que Ihe é conferido pelo ator. Nesta linha de pensamento, a
competéncia € subsidiaria da evolucdo dos contextos profissionais. Enquanto que na
organizagdo tayloriana “¢ inutil falar-se em competéncias” (BELLIER, 2001, p. 242), hoje em
dia, decorrente das transformacGes nas organizagOes do trabalho, da polivaléncia e da
flexibilidade, o foco de andlise direciona-se ndo para a organizacdo mas antes para 0
trabalhador.

Segundo Le Boterf (2001, p. 367) “se os individuos sao de facto os responsaveis
pelas suas proprias competéncias, ndo sdo eles os Unicos responsaveis. O contexto social e
organizacional, no qual se situam e devem agir, partilha dessa «responsabilidade»”. Neste
contexto, o autor define uma a¢do competente como a “resultante de um saber agir, de um
querer e de um poder agir” (idem, ibidem). Estévao (2003), uma vez que o saber agir esta
associado a nova visdo do trabalho temporario e em constante mutagdo, ao novo perfil de
trabalhador auténomo, criativo e polivalente e, a nova imagem das organizacGes que
aprendem. A competéncia apresenta-se como um “instrumento da empregabilidade”
(BOLTHANSKI; CHIAPELLO, 1999, p.479) onde o individuo é o verdadeiro empreendedor
das suas competéncias, num tempo marcado pela “competenciatite aguda” (ESTEVAO, 2003,
p.324, italico do autor).

No campo da educacao de adultos, o conceito de competéncia tem vindo adquirir uma
expressividade crescente nas Ultimas décadas. Em Portugal, um exemplo claro dessa
visibilidade foi a instituicdo dos processos RVCC, no principio do novo milénio. Iniciou-se
um novo mandato na educacéo de adultos, concretizado pelo processo de RVCC, dotando os
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adultos de certificacdo escolar e profissional, com equivaléncia ao ensino regular béasico e
secundario portugués (ensino fundamental e ensino médio no Brasil), sendo que, a titulo de
exemplo, no ano de 2010, 98. 722 adultos tinham obtido a certificacdo escolar pela via do
processo de RVCC. Apesar de estes processos terem estado um pouco adormecidos e com
préaticas residuais, no periodo de 2013-2016, o cenério atual parece inverter-se. No dmbito do
acordo de parceria adotado entre Portugal e a Comisséo Europeia (Portugal 2020), assinado
em Janeiro de 2014, o futuro destes processos podera ser diferente. De acordo com 0s
Programas Operacionais tematicos, o Programa Operacional Capital Humano (POCH) prevé
no ambito da sua estratégia de intervencao - Eixo 3: Aprendizagem, qualificacdo ao longo da
vida e reforgo da empregabilidade, a possibilidade de financiamento para os processos de
RVCC destinados a “jovens e adultos que procuram desenvolver ou certificar as suas
competéncias” (in www.pt-2020.pt). A nova agenda governativa, liderada por Antonio Costa,
criou no verdo de 2016 o Programa Qualifica, 0 qual se “constitui como uma estratégia
integrada de formagdo e qualificagdo de adultos” (Preambulo da Portaria n.° 232/2016 de 29
de agosto). A mesma legislacdo considera que uma das atribuicGes legais dos Centros
Qualifica ¢ a aposta nos processos de RVCC “de ambito escolar, profissional ou de dupla
certificagdo, com base nos referenciais do Catalogo Nacional de Qualificagdes” (Alinea b do
2° Artigo da Portaria n® 232/2016), retomando e centralizando o conceito de competéncias na
agenda da politica educativa de adultos.

O uso do conceito de competéncias no campo da educacdo de adultos tem tido uma
visibilidade crescente nos diversos programas das agendas politicas dos diferentes governos
portugueses sobretudo a partir da entrada do novo milénio, tendo os governos portugueses
apostado no Programa Novas Oportunidades e mais recentemente no Programa Qualifica.
Esta valorizacdo tem colocado o campo da educacdo de adultos numa linha préxima da
aprendizagem ao longo da vida, num contexto marcado pela crise econémica do emprego, em

detrimento de uma l6gica emancipatéria e humanista carateristica da educagdo permanente.
Concluséo

O movimento da educagdo permanente e a crise da escola estiveram na origem, entre
outros, de uma valorizacdo de novos contextos e tempos educativos, situados nas dimensdes
ndo formais e informais. No entanto, na l6gica da aprendizagem ao longo da vida, a

importancia crescente da educacao ndo-formal e informal pode revestir um outro significado,

! Fonte: site: www.novasoportunidades.gov.pt Pesquisa realizada em Maio de 2011. @
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associado a dimensbes mais gerencialistas e de valorizagdo do capital humano, conferindo
uma maior visibilidade a nocdo de competéncia no panorama educativo. A reflexdo entre
estes dois campos ou paradigmas na educacdo é premente ndo s6 pelas implicacdes sociais
gue os conceitos de educacdo e aprendizagem encerram como também pela possibilidade de
esta mutacdo conduzir a processos de despolitizacdo da educacgéo, despojando-a dos seus
principios criticos e emancipatorios.

A emergéncia dos principios que nortearam a educacdo permanente e que
reivindicaram a consideracdo de a) novas formas educativas que privilegiaram as
aprendizagens experienciais, situadas nos dominios da educagdo ndo-formal e informal e b)
novos posicionamentos que colocaram o adulto no cerne do processo educativo mediante a
valorizacdo das suas historias de vida e das suas aprendizagens experienciais realizadas ao
longo da sua vida, parecem hoje servir interesses contraditorios. No quadro da aprendizagem
a énfase é dada aos discursos enaltecedores das competéncias e da empregabilidade. Neste
contexto, a educacdo podera ser ameagada por uma ldgica tecnicista que a reduza a um
instrumento de mera adaptacdo as mutacdes econdémico-sociais, reposicionando o seu foco
para o mercado de trabalho e ndo para o ser humano.

A utilizacdo do conceito de competéncias no campo educativo deve ser lida em
funcdo dos pressupostos que serve. Num tempo marcado pelo fim do pleno emprego e pela
valorizacdo das competéncias, a educagdo pode vir a estar ao servico de l6gicas contraditdrias,
cujo exemplo podera representar o processo de RVCC. Por um lado, a continuidade e o
reforgo destes processos pode inscrever-se numa logica democratica, da garantia do direito a
educacdo e da igualdade de acesso a certificacdo escolar na idade adulta, valorizando as
narrativas autobiograficas do adulto e os seus processos de educacdo nao-formal e informal,
conectada com os ideais da educacdo permanente. Por outro lado, estes processos podem
fortalecer uma logica mais gerencialista, competitiva, de emulagdo mais articulada com os
pressupostos da aprendizagem ao longo da vida. O investimento previsto no Programa
Portugal 2020 nestes processos € 0 seu desenvolvimento deve constituir um objeto de
investigacdo futura de modo a desvendar as racionalidades subjacentes a estas politicas e
praticas educativas.
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