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Conhecimento-Acgio, Intelectuais Orginicos e Educa¢io de Adultos no Global-
Local: Utopistica para Activar Processos politico-pedagdgicos de
Transformagéo Social

Rosanna Barros

Universidad del Algarve
Portugal
rmbarros@ualg.pt

Resumo:

Partindo da ideia de que a investigagdo em educagdo, e em politicas socioeducativas,
visa desocultar as relagdes de poder que comp@em o social, este texto discute o
papel do intelectual orgénico de hoje, comprometido com a emancipagéo social e a
democratiza¢do. Coloca-se no centro do debate o conhecimento-acg¢fo prdprio da
educagdio social e de adultos visando encontrar pistas para construir uma utopistica
capaz de reinventar espagos de possibilidade para a prética contra-hegemonica em
contexto de globaliza¢fo neoliberal.

Palavras-chave:

Praxis educativa, social e investigacional;, governagdo da educagdo social e de
adultos; relagdes de poder na economia-mundo europeia; o global, o nacional, as
organiza¢des internacionais e o actual mandato para a educagéo.

Abstract:

Understanding educational and political research as a mean to underline the power
relationships in social life, this article discuss the role of today’s organic
intellectuals looking for social emancipation and democratization. In the core of this
debate we put traditional social and adult education action-knowledge. In this route
we search for keys to build an utopistic that give space to reinvent possibilities
towards counter-hegemonic practices in context of neoliberal globalization.

Key-words:

Praxis; governance; power; educational mandate.







Enquanto o analista politico desenvolve o seu trabalho dentro do mesmo
paradigma de ac¢do do decisor politico, preocupando-se sobretudo com questdes
estratégicas, o cientista social trabalha acerca da interpretagdo da realidade das
formagGes sociais ¢ dos fendmenos que operam a sua mudanga ou permanéncia. A
acgdo do cientista social vai de encontro a defini¢do tedrica de um problema, ¢ esta,
assim, dependente da propria teoria existente, que neste processo interessa sempre
desenvolver, para permitir um maior entendimento de como € que as coisas
funcionam (Barros, 2011a). No fundamental a andlise sociolégica estd por isso
inscrita nas regras académicas ¢ nos seus principios de investigagdo, que guiam as
etapas de execugdo do trabaltho empirico de escrutinio da temética seleccionada ¢
problematizada. Deste modo, de acordo com Ozga (2000), torna-se inevitavel falar
de teoria quando discutimos a natureza da investigagfio em educagdo € em politica,
na medida em que estas constituem recursos de que nos socorremos para clarificar a
ideia de mundo, dando-lhe sentido. Como o repertorio de teorias existente &
diversificado, ndo sendo “todas do mesmo tamanho, peso, complexidade e
qualidade” (Ozga, 2000: 89), constata-se, entdo, que enquanto umas podem ser
bastante limitadas quanto ao seu campo de acgdio, podendo explicar casos
particulares; outras podem ser passiveis de generalizagdo, podendo explicar casos
gerais e apontar para padrdes de fenémenos. De qualquer modo a teorizagfo ¢
basilar (Caride, 2011) e constitui, dialéctica e dialogicamente, toda e qualquer acgdo
prética, ndo sendo possivel desconectar uma da outra: trata-se de conceber a teoria e
préatica, o pensamento € a acgdo, existindo como dois aspectos de uma mesma
realidade na praxis educativa, social ¢ investigacional. Admitir esta leitura significa
também trazer o sujeito de investigagdo para o centro da acgfio de investigar,
recusando uma ciéncia neutra e reconhecendo, como faz Ozga, que “os valores
constituem as bases contra as quais se desenvolvem ou seleccionam posigdes
tedricas, e estas, por sua vez, tém influéncia em todos os aspectos do planeamento
das investigagBes, incluindo a selec¢do e a interpretagdo dos dados (...) os
investigadores sdo, inevitavelmente, influenciados nas escolhas de teorias pelas suas
ideias sobre como € que as coisas deveriam ser” (Ozga, 2000: 91-92). Trata-se de
admitir, segundo esta autora, a ideia de ‘subjectividade comprometida’ em
investigagdo avangada concebida por Stanley e Wise (1993), cuja linha de
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educagéo, que destacamos como ideia central da matriz teérica em que nos situamos,
e com que temos conduzido as nossas analises (Barros, 2008a; 2008b) ¢ a continua
construgdo da nossa agenda de investiga¢do tedrico-pratica (Barros, no prelo a; no
prelo b), ambas baseadas num conhecimento-ac¢fio ancorado num processo
metodoldgico, que ¢ também, desde o nosso ponto de vista, sempre epistemolédgico e
ontolégico.

E essencial esclarecer, de igual forma, que a realidade social ¢ por nés
percepcionada como um processo historico, do qual se infere o real como uma
totalidade complexa, saturada de mediagdes e particularidades inter-conectadas que
se desenvolvem, no contexto da economia-mundo capitalista, mediante a gestdo de
conflitos estruturais que conferem centralidade as contradigBes entre capital e
trabalho, dando origem a um processo social complexo que, de acordo com Montafio
(2002), tanto tende a reproduzir a sua prépria dindmica e estrutura como, contém em
si mesmo, a sua contestagdo ¢ a possibilidade da sua transformagdo. Para activar
processos politico-pedagdgicos de transformag@o social ha que optar teérico-
conceptualmente por inscrever-se no mbito dos pressupostos que enformam uma
teoria critica, que se dirige aos factos sociais, educacionais e politicos como um
todo, ou seja, ndo obstante a necessidade de contemplar, para fins analiticos ¢
heuristicos, cada uma das partes, percepcionadas como essenciais, a finalidade
derradeira € a consideragfo tedrico-conceptual de uma imagem alargada do todo, em
que se procura compreender os processos de mudanga social, segundo uma
perspectiva complexa em que as partes ¢ o todo se envolvem dialogicamente. E, de
igual modo, caracteristico da teoria critica, segundo Cox (1980), um posicionamento
geral que “ao contrario da resolugdo de problemas, nfo aceita como definitivas e
verdadeiras as instituigdes e as relagdes de poder, mas questiona-as, analisando as
suas origens, como e se poderdo estar num processo de mudanga” (Cox, 1980: 129).
Sendo este questionamento e problematizagdo critica da realidade, e das instituigdes
que a enformam (na medida em que sejam vistas como construgdes sociais), a base
deste texto, entfio a sua operacionaliza¢do dirige-nos novamente para a questfio da
escolha e selecgdo de recursos tedricos aos quais referenciar a nossa analise, que ndo
deixa de estar em relago com os valores humanistas que nos movem. Ou seja, a
constataglo das diferengas existentes entre paradigmas teoricos, por vezes rivais,

fazem-nos perceber com clareza ndo s6 que os valores atravessam ¢ inspiram em






larga escala as nossas tarefas enquanto educadores/as e investigadores/as (pois séo
eles que impregnam todos os aspectos da vida em sociedade) mas, também, que séo
muitas vezes precisamente as nossas crengas e posicionamentos acerca do modo
como pensamos que as coisas sdo ou poderiam ser, que modelam as nossas proprias
escolhas sobre o que consideramos possivel descobrir, através de uma investigagéo
cientifica, ¢ o modo metodoldgico como poderemos efectuar tais descobertas, que
serfo tanto mais de desocultagdo e desvelamento dos niveis mais profundos do real
quanto mais critica e radicalmente orientada for a pesquisa realizada, e quanto mais
orginicos e engajados forem os intelectuais que as desenvolvem. E daqui que
resultam distintos tipos de investigagfo, desde logo porque como sublinha Ozga,
“algumas tradi¢des de investigagéio sdo bastante transparentes quanto ao valor que
estd por detras, outras tentam estar isentas de tal subjectividade, enquanto que um
numero consideravel de investigages em educagdo ndo atribui qualquer importancia
a isto” (Ozga, 2000: 96), estas ultimas sdo as que estdo inscritas num paradigma
mais positivista da ciéncia, que durante muito tempo dominou as ciéncias sociais ¢
que “aparentemente, assumem que ndo ha qualquer conexdo entre teoria ¢ valores,
ou que a adop¢do de determinadas técnicas assegurard a objectividade necessaria a
investigagdo” (id., ibid.). Para n6s a auto-reflexividade ¢ condi¢fio para enfrentar o
mundo desde uma perspectiva critica (Barros, 2009a), e portanto a explicitagdo do
nosso posicionamento, em determinados momentos da reflexdo apresentada, integra-
se no entendimento que fazemos do papel que o intelectual critico pode
desempenhar ao engajar-se numa praxis cientifica que recuse, particularmente no
campo das politicas educativas, uma “agenda de investigacdo higiénica” (cf. Ozga,
2000: 105), que, se de um lado, pode ser util a um projecto que ambicione servir-se
do poder da ciéncia para legitimar a mistificagio do real, por outro lado, ¢
inconsequente para um projecto de desconstrugéo das evidéncias do mundo social.

A vpartir daqui, pensamos que o desafio actual, na é4rea da investigacdo
educacional, consiste em procurar compreender as novas formas de regulagio
transnacional no campo das politicas educacionais, interrelacionando escalas e
padrdes de governagdo da educagdo social e de adultos, na medida em que € hoje
manifesto, que a significativa criagdo de um vasto sistema de organizagGes
internacionais de natureza intergovernamental, interagindo, também, com diversos
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impulso a internacionalizagdo das problematicas educacionais, que ja ndo podem
ser, como de resto eram até relativamente pouco tempo atras, equacionadas apenas a
um nivel nacional ¢ subnacional. Trata-se de considerar complexamente os efeitos
da globalizagdo na governagdo pluriescalar da educagéio, de que nos fala Roger Dale,
atendendo & posi¢do de cada pais no moderno sistema-mundo capitalista, de que nos
fala Immanuel Wallerstein, e acerca do qual teceremos, seguidamente, mais alguns
considerandos. Dado o reconhecimento que fazemos de que a formulagdo das
politicas educativas, especialmente na periferia ¢ na semiperiferia do sistema
mundial, tem vindo a conjugar-se, cada vez mais explicitamente, com a acgfo das
organizag¢®es internacionais, sobretudo, e de acordo com Teodoro (2003), ao nivel
da legitimagdo e da assisténcia técnica, sustentamos que a perspectiva do sistema
mundial moderno contém alguns instrumentos conceptuais que ajudam a clarificar a
variago de graus de intensidade' com que os efeitos da globalizagfo se fazem sentir
em pontos diferentes daquele sistema, permitindo a expressdo de particularidades
nacionais, e sectoriais, dessas forgas supranacionais (Caride, 2005)..

Se aceitarmos a perspectiva que toma a nova ordem educacional emergente
como uma constru¢do supranacional em que os Estados-nagdo desempenham um
importante papel de mediagdo, entdo poderemos esperar que os efeitos da
globalizag8o nas politicas educativas nacionais se apresentem muito mais diversos e
multiformes do que homogéneos e uniformes. Isso mesmo se nota quer ao intentar
uma analise diacrdnica deste fendmeno, em que se observa que a par da redefinigéo
do papel do Estado ocorreu também uma transformagéo da forma de actuagdo das
instincias internacionais, que deixando de estar afectas ao projecto
desenvolvimentista da década de sessenta e setenta passaram a estar ligadas ao

projecto de globalizagdo neoliberal da década de oitenta e noventa (Teodoro, 2001);

' Segundo Sousa Santos (2002) existem diversos graus de intensidade da globalizagdo, desde que esta
seja entendida como uma série de “conjuntos de relagdes sociais que se traduzem na intensificagdo das
interacgBes transnacionais, sejam elas praticas inter-estatais, praticas capitalistas globais ou praticas
sociais e culturais transnacionais” (Sousa Santos, 2002: 63). Na sua conceptualizagdo distinguem-se dois
tipos: a globalizaciio de alta intensidade e a globalizagdo de baixa intensidade, sendo que a primeira
adequa-se aos processos rapidos, intensos e relativamente monocausais de globalizagdo, enquanto que
a segunda refere-se a processos mais lentos, difusos e ambiguos na sua causalidade. Nos seus termos,
esta distingdo apreende as relages de poder desigual, que subjazem a quatro modos de produgdo de
globalizagdo, existentes entre paises, prevalecendo uma muito maior diferenga de poder e trocas muito
mais desiguais no primeiro caso (cf. Sousa Santos, 2002: 93). De acordo com Teodoro (2003) na
educagdo estamos perante um caso, possivelmente paradigmatico, de uma globalizagdo de baixa
intensidade.
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quer ao intentar uma analise sincrdnica deste fenémeno, em que se observa que as
novas e distintas regras produzidas em plataformas intergovernamentais,
pressupdem papéis diferenciados para os distintos Estados em fung¢dio da sua
localizagdo concreta no sistema mundial, tanto para influenciar como para acomodar
¢ interpretar a agenda globalmente estruturada para a educagfio (Antunes, 2004),
Ora, considerando as politicas educacionais como parte integrante das politicas
sociais estatais (Barros, no prelo ¢), vemos com facilidade que a sua teorizagdo
implica directamente a consideragdo da problematica da mudanga social, bem mais
vasta e central para as ciéncias sociais. Assim sendo, para os dois eixos analiticos
referidos, o diacrénico e o sincronico, alguns dos aspectos da conceptualizagio
proposta no modelo criado por Wallerstein, na década de setenta, para a analise de
sistemas histéricos especificos, afiguram-se relevantes, isto, na medida em que, nos
podem oferecer certas balizas, Oteis como pontos de partida para pensar algumas das
caracteristicas implicitas na produgéo da nova ordem educacional, aceitando-se para
o efeito, parcialmente, algumas das suas hipoteses de trabalho, nomeadamente: a do
carcter sistémico e, no essencial, tripolar do mundo socio-econémico em que
vivemos desde o século dezasseis; ¢ a do caracter delimitado de todos os sistemas
sociais, desde que observados a partir de uma abordagem que os percepcione como
processos historicos de longo alcance.

Desde aqui parece-nos que a proposta tedrica do moderno sistema mundo
pode oferecer a consideravel vantagem de funcionar como catalizador meta-

11

analitico, pois emergiu representando, nas palavras de Wallerstein, “uma
fundamentagfo l0gica para as ciéncias sociais, que possui uma logica alternativa a
légica fundada na crenga do progresso” (Wallerstein, 1995: 8). Uma crenga que
tinha, por seu turno, na teoria da modernizagéo a formulagéo tedrica que, na década
de cinquenta, tinha questionado seriamente a construgfo da ciéncia social do século
dezanove. Porém, esta l6gica alternativa proposta, inicialmente em setenta, também
sofre, hoje, os efeitos da transi¢do epistemologica que a originou € que, a0 mesmo
tempo, a fez liderar o proprio debate hodierno acerca da reestruturagéo das ciéncias
sociais. Esta construgfo e reconstrugfo tedrica necessaria a explicagéo de um tempo
de transi¢des profundas significa, pois, que a proposta tedrica elaborada por

Wallerstein constitui, conscientemente, um projecto incompleto de busca de um

novo paradigma holistico e complexo para as ciéncias sociais. Esta influente
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teorizagdo surgiu refutando, quer os pressupostos epistemologicos da teoria da
modernizagfio, de que sobressai em especial a contestagdo da nogéo de histéria em
que a modernizagdo se baseia, ou seja, uma historia linear e composta por estadios
sequenciais de desenvolvimento societal, que explicam a diversidade sécio-cultural
do mundo pela ideia de que as sociedades ndo sdo coevas; quer as consequéncias
politicas da teoria da modernizagdo, de que sobressai o impacto mundial da sua
adopgdio pelas organizagdes internacionais, com destaque para o admbito das
intervengdes realizadas pelo Banco Mundial (BM) e pelo Fundo Monetério
Internacional (FMI).

Ora, como sublinha Teodoro, “a andlise dos sistemas-mundo foi,
possivelmente, o culminar de uma reac¢fo geral contra o positivismo ideologico e o
apoliticismo fatuo, que exprimia, no campo especifico da ciéncia social, a visdo do
mundo propria da hegemonia americana” (Teodoro, 2003: 70). E desde este prisma,
avancado principalmente por este modelo do moderno sistema-mundo capitalista,
embora sabendo-se, como lembra também Teodoro, que “esta perspectiva ndo foi,
seguramente, a Unica a fazer uma critica impiedosa a teoria da modernizagéo e as
teorias funcionalistas dominantes nos anos cinquenta e sessenta. Mas foi a que levou
mais longe a sua critica” (id., ibid.), e com a ressalva da sua propria incompletude,
que considerAmos pertinente para o propésito de compreensdo da nova ordem
educacional emergente a implicagdo teérico-politica derivada da recusa de
Wallerstein em aceitar aquela nogdo de histéria e a sua correlativa explicagdo
funcionalista acerca da diversidade e da mudanga do mundo social. Uma recusa que
a sua proposta tedrica elabora em torno do conceito base de sistema histoérico, que
traduz “entidades que tém uma divisdo do trabalho com estruturas de produg8o
integradas, um conjunto de principios e de institui¢des organizativos e um periodo
de vida definivel” (Wallerstein, 1995: 12). A partir desta conceptualizagdo nuclear, o
autor identifica varios sistemas histéricos, dividindo o que designa de sistemas
sociais reais em dois tipos, as economias de subsisténcia e os sistemas mundiais.
Este ultimo sendo por si conceptualizado, no essencial, como “um sistema que
possui limites, estruturas, grupos associados, regras de legitimagéo e coeréncia. A
sua vida é feita das for¢as em conflito que o mantém unido por tensdo e o dilaceram
na medida em que cada um dos grupos procura eternamente remodeld-lo em seu

proveito” (Wallerstein, 1990: 337), ou seja, os sistemas mundiais sdo definidos pelo
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facto de “a sua auto-inclusdo como entidade econdmico-material estar baseada numa
divisdo extensiva do trabalho e de conterem no seu seio uma multiplicidade de
culturas” (id., ibid.: 338). Ainda nos termos desta perspectiva os sistemas mundiais
podem ser, por sua vez, de trés tipos: os impérios-mundo e as economias-mundo,
que conheceram existéncia real na histéria; € o governo mundial socialista, que
representa um terceiro tipo teoricamente possivel.

Para os nossos propdsitos analiticos interessa atender a algumas das
caracteristicas da economia-mundo europeia, consolidada nos séculos dezassete €
dezoito, que tem a peculiaridade distinti\;a, segundo o autor, de ter sobrevivido
quinhentos anos sem se transformar num império-mundo (Wallerstein, 1984, 1990).
Da conceptualizagdo wallersteiniana acerca do sistema mundial da idade moderna,
que €, portanto, uma economia-mundo, destacamos para a nossa trama conceptual
apenas duas ideias-chave, que aqui convocamos na generalidade, ¢ com as
salvaguardas tedrico-conceptuais e epistemologicas indicadas. Trata-se, por um lado,
da ideia de que este sistema é eminentemente composto por um conjunto de Estados
centrais em relagdo com outros dois conjuntos de paises vistos como areas
periféricas e 4reas semiperiféricas; e por outro lado, da ideia de que este sistema ¢
necessariamente finito no tempo, apresentando um momento de génese, seguido de
um periodo de estabilizagdo funcional a que sobrevém o momento da sua exting#o.

A primeira ideia-chave do modelo tedrico proposto por Wallerstein foi
seleccionada na medida em que a sua formulagfo permitiu enfatizar uma ideia que
nos interessa aqui sublinhar, designadamente: que a diversidade socio-cultural
existente no mundo, segundo um eixo sincrénico de observagdo, resulta ndo da
coexisténcia de sociedades ndo coevas, mas sim de diferengas nas relagdes de poder
que sc verifica entre os Estados-nagdo que, em conformidade, se apresentam
organizados num sistema inter-estatal que espelha “o aspecto politico da forma de
organizagdo econdmica chamada capitalismo” (Wallerstein, 1990: 338). Nesta
perspectiva é a ordem capitalista que justifica o tipo de divisdo extensiva do trabalho
que caracteriza o sistema mundial moderno, defendendo-se que a esta ordem ¢
funcional o intervencionismo estatal na economia para garantir a “constante
absorcdo das perdas economicas pelas entidades politicas (...) o capitalismo,
enquanto modo econémico se baseia no facto de os factores econémicos operarem

no interior duma arena maior do que a que qualquer entidade politica pode controlar
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totalmente” (id., ibid.), o que significa que a divisdo de trabalho, assim estipulada,
ndo ¢ somente ocupacional mas sim, principalmente, geografica, existindo no
mundo areas favorecidas da economia-mundo, que exercem a lideranga econémica
para reforcar as regras de comércio € as proprias relagdes internacionais em seu
proveito. E com base nestes pressupostos gerais que esta perspectiva concebe as
economias-mundo como estando fundamentalmente divididas segundo o esquema
tripolar referido, composto de Estados do centro, areas periféricas e areas
semiperiféricas. Sinteticamente podemos sublinhar que, nos paises do centro do
sistema tende a existir um poderoso aparelho de Estado ligado a uma forte cultura
nacional, um fendmeno que serve “como mecanismo para proteger as disparidades
surgidas no interior do sistema mundial e como mascara ideoldgica justificadora da
manuten¢do das disparidades” (Wallerstein, 1990: 339). Nas 4reas periféricas
predomina a oscilagdo entre uma situagdo de tipo colonial e uma situagdo de tipo
neo-colonial, em que, na primeira, a forma de organizagdo a que chamamos de
Estado moderno € inexistente e, na segunda, ela existe mas com um escasso grau de
autonomia. As areas semiperiféricas, que estdo entre o centro e a periferia do sistema
s#o consideradas como “um elemento estrutural necessario numa economia-mundo
(...) areas intermédias que (como os grupos intermédios num império) desviam
parcialmente as pressdes politicas que os grupos localizados primariamente nas
areas periféricas poderiam noutro caso dirigir contra os Estados do centro” (id.,
ibid.). Ora, esta primeira ideia-chave afigura-se-nos, deste modo, fundamental
porque, para além de espelhar a distinta distribui¢do geografica no mundo das
actividades produtivas ¢ da apropriagdo do excedente produzido a escala mundial,
permite também visibilizar o seu caracter hierarquico, sublinhando que a relagéo
dialéctica que existe entre o posicionamento de um dado pais no sistema da
economia mundo capitalista e o seu poder no 4mbito do sistema inter-estatal néo ¢é
desprezivel como ponto de partida para pensar a transnacionalizagdo do campo
educativo e a agenda globalmente estruturada para a governagéo educacional. Deriva
também daqui o enquadramento tedrico para pensar Portugal como um pais semi-
periférico no 4mbito do sistema mundial, que de acordo com Fortuna, integra um
conjunto de outros Estados semiperiféricos que “se caracterizam por uma rede de
actividades produtivas com um relativo equilibrio entre as produgdes do centro e as

da periferia, que lhes confere uma especial capacidade de manobra institucional e
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politica dentro do sistema inter-estatal” (Fortuna, 1987: 180). Torna-se, pois,
importante manter no horizonte conceptual a proposta base do sistema mundo
capitalista, desde que considerando, como propGe Sousa Santos, o0s
desenvolvimentos tedricos que vieram a “enriquecer teoricamente o conceito de
semiperiferia” (Sousa Santos, 1990: 107), dando-lhe uma consisténcia teérica ¢ um
valor explicativo que nfo detinha na proposta tedrica inicial formulada por
Wallerstein, De acordo com Sousa Santos, estes desenvolvimentos permitiram
superar, o que considerou ser o caracter inicialmente vago do conceito de
semiperiferia, “na medida em que sfo multiplos e dificilmente quantificaveis os
critérios de que decorre a atribuigdo da posi¢do semiperiférica, ou seja, ¢ dificil
saber onde comega ¢ onde acaba o que ¢ intermédio entre os dois pélos (eles
préprios pouco definidos)” (id., ibid.: 106), bem como a sua evidente construgdo
como conceito negativo, “na medida em que as caracteristicas atribuiveis aos
Estados ou sociedades semiperiféricas ndo assentam numa materialidade propria
nem dispdem de uma légica evolutiva especifica “(id., ibid.). Posto isto, o conceito
de semiperiferia, entendido nestes moldes, parece-nos ser claramente um conceito a
reter para analisar o processo de elaboragdo das politicas hodiernas no campo da
educagdio de adultos num pais como Portugal que, nos termos avangados por Sousa
Santos, funcionou desde setecentos, como Estado semiperiférico, isto €, como uma
“correia de transmissdo no sistema mundial, actuando como centro para as suas
colénias e como periferia para a Inglaterra (...) [e desde 1986] com a integra¢do na
CEE, Portugal poderd acabar por desempenhar uma nova fungdo central
relativamente as suas ex-colénias africanas” (Sousa Santos, 1993: 23).

A segunda ideia-chave do modelo tedrico proposto por Wallerstein, a que
fizemos referéncia, foi seleccionada na medida em que a sua formulagdo permitiu
enfatizar uma outra ideia que nos interessa, de igual modo, sublinhar,
nomeadamente: que a diversidade sdcio-cultural existente, observada agora segundo
um eixo diacronico, resulta do facto histdrico de que este sistema-mundo capitalista,
composto de centros, semiperiferias e periferias, ¢ necessariamente finito no tempo,
apresentando um intenso momento de génese, seguido de um periodo de
estabilizagdo funcional, em que o sistema evolui no tempo segundo processos
passiveis de identificagdo, a que sobrevém o conturbado momento em que se

esgotam os modos de conter as suas proprias contradi¢des, terminando as condigdes
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para a sua existéncia e dando-se, por isso mesmo, a sua extingfio. Nos termos desta
perspectiva a economia-mundo capitalista emerge, na Europa ocidental do século
quinze, como resultado do colapso simultdneo das principais institui¢des que
serviam de suporte ao sistema feudal, designadamente: o poder senhorial, os Estados
¢ a Igreja, Trata-se de um acontecimento essencial, embora os termos em que se deu
a substitui¢do do feudalismo pelo capitalismo represente, para Wallerstein, um
desenvolvimento surpreendente, Unico e imprevisivel, na medida em implicou “um
processo espantosamente aleatério” (Wallerstein, 1995: 17). Desde que surgiu, que a
economia-mundo capitalista tem apresentado transformagdes internas ao sistema que
reflectem as normas do seu funcionamento, regido pela prioridade conferida pelo
conjunto das suas institui¢des a “acumulagdo intermindavel do capital” (id., ibid.), e
que estdo identificados como ritmos ciclicos de expanséo e retrac¢fo que promovem
as diversas tendéncias seculares em presenga, vistas nesta proposta como vectores
que dinamizam o sistema afastando-o da sua sitvagfio de equilibrio. Quando se da a
convergéncia destas tendéncias para niveis proximos da assintota, ou seja, niveis
incompativeis com a fungdo de restauragdo dos equilibrios que garantem a
sustentabilidade do moderno sistema-mundo capitalista, entdo instaura-se uma crise
que pode significar a sua extingdo. Ora, o que faz com que esta segunda ideia-chave
se nos afigure, também, como fundamental ¢ que, segundo os seus termos,
encontramo-nos hoje num periodo decisivo de transformagéo-extingéio do sistema-
mundo moderno em que temos vivido hd quinhentos anos. Para Wallerstein, sdo
quatro os principais desenvolvimentos que minaram as estruturas basicas deste
sistema histérico e sobre as quais assenta a hipdtese da situagdo de assintota
hodierna: a desruralizagdo do mundo, que terd bloqueado a necessdria reserva de
uma mio-de-obra barata e disponivel; a externalizagfio dos custos, que conduziu a
degrada¢do ambiental a um nivel proximo do insustentdvel para a salvaguarda da
vida; a democratizagdo do sistema-mundo, cujos programas de bem-estar se
tornaram incompativeis com a manutengdo do processo de acumulagéo; € o colapso
da designada velha esquerda, isto é, dos movimentos anti-sistémicos tradicionais que
representavam forgas de coesdio moral para os grupos marginalizados do sistema
(Wallerstein, 1995: 18-21). Esta condigdo de ruptura sistémica em que vivemos,
desde final do século vinte, explica, em parte, a expressiva tensdo politico-

ideoldgica, cuja maior expressdo mundial ocorreu na década de sessenta, de que
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resultou sobretudo um ganho de hegemonia para os pressupostos da nova direita. No
ambito deste artigo interessa-nos, pois, considerar em que medida € que esta
transi¢do ideologica se expressa no contexto da transnacionalizagdo do campo
educativo, e em que medida é que se constitui como um efeito indirecto significativo
na vincada reconfiguragéio do campo hodierno da educagéio de adultos em Portugal.
Assim, as duas ideias-chave que destacamos, do universo da
conceptualizagdo wallersteiniana acerca do moderno sistema-mundo capitalista,
remetem-nos para processos complexos que tomamos como pardmetros de fundo
que nos permitirdo desenvolver uma andlise compreensiva das politicas educativas
portuguesas recentemente elaboradas para o campo da educagdo de adultos. Neste
particular, portanto, da ideia-chave de que o sistema-mundo ¢ eminentemente
composto por Estados centrais em relagdo com d4reas periféricas ¢ areas
semiperiféricas, resulta uma primeira coordenada que situa o nosso estudo, muito
particularmente, na semi-periferia europeia, na medida em que Portugal ¢ um
Estado-membro, semiperiférico, de um bloco supranacional significativamente
activo no campo da educagdo como ¢ a Unidio Europeia, sendo aqui que estd um dos
loci para pensar o modo como se processam hoje os efeitos indirectos da
globalizagdo sobre a escala da governag@o educacional para o caso portugués. Por
outro lado, da ideia-chave de que este sistema-mundo € necessariamente finito no
tempo, apresentando-se a actualidade como o momento da sua extingfo, resulta, por
seu turno, uma segunda coordenada que situa o nosso estudo, muito particularmente
num periodo de bifurcagdo sistémica, o que significa que “certas ac¢Oes de pequena
dimensfo, levadas a cabo aqui e ali por pequenos grupos, podem deslocar os
vectores e¢ as formas institucionais em direc¢des radicalmente diferentes”
(Wallerstein, 1995: 21). Sendo aqui que esté outro dos Joci fundamentais para pensar
a forma como se operou uma renovagfio do mandato para a educacdo de adultos em
Portugal, que consideramos estar implicita na criagdo do sistema nacional de
reconhecimento de adquiridos experienciais (sistema nacional de reconhecimento,
validagdo e certificagdo de competéncias, RVCC) criado no final da década de
noventa, ¢ 0 modo como se processam actualmente, neste contexto, os efeitos
indirectos da globalizagdo sobre o padrdo da governagdo educacional. Estas duas

linhas constituiram eixos marcantes da nossa agenda de investigagio empirica mais
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recente, de cujos dados demos conta noutro lugar (Barros, 2011b), numa
interpretagdo que procurou ser eminentemente critica.

As alterag®es na relagdo de forgas que temos vindo a assinalar no contexto
do sistema-mundo capitalista tem implicagdes diversas para o &mbito da
transnacionalizagdo do campo educativo. Sublinhamos, em especial, os processos de
liberaliza¢do da educagfio que se estdo a efectivar gragas ao papel que as instincias
internacionais desempenham actualmente quer junto aos Estados, especialmente
periféricos, tomados individualmente, quer junto de organizagGes inter-
governamentais, sobretudo as de caracter regional. Assim, ¢ de enfatizar que no
admbito do Acordo Geral sobre Tarifas e Comércio (GATT) promovido pela
Organiza¢io Mundial do Comércio (OMC)? em 1994, a educago passou a constar
da agenda desta organizag@io internacional, sendo que, de acordo com Antunes
(2005), a Unido Europeia foi pioneira em oferecer a liberalizagdo de todos os
sectores da educa<;a7103 , ndo deixando de ser surpreendente que este bloco regional de
Estados, que negoceia directamente na OMC em nome de todos os Estados-
membros, tomou esta decisfo politica, que tem um impacto fulcral na educagéo, sem
ter sido necessério accionar os mecanismos democraticos do aparelho de Estado, de
cada pais, afectos a educagdo, bastando um mandato expresso dos chefes de Estado
que autoriza o Comissario do comércio (e ndo da educagfo) a decidir. A
transnacionalizagdo do campo educativo, significa, de acordo com Corteséio e Stoer,
que se podem identificar claras influéncias de outros paises, que se fazem sentir

tanto através de processos formais como informais, sendo que nas andlises de

? segundo Chomsky, “ao longo de mais de meio século, as Nagdes Unidas foram o principal forum
utilizado pelos Estados Unidos para tentar moldar o mundo a sua imagem (...) [agora] deverd ser a OMC
o mais importante instrumento para oferecer ao mundo, ainda mergulhado em trevas, a ‘paixdo
americana pela desregulamentagio’ e pelo livre mercado em geral, e ‘os valores americanos da livre
competicdo, com regras claras para o seu efectivo cumprimento’. Estes ‘valores americanos’ sdo melhor
exemplificados e de forma dramatica pela vaga do futuro: telecomunicagdes, Internet, tecnologia
avangada de computagio, e outras maravilhas concebidas pelo exuberante espirito empresarial a solta
no mercado, e por fim liberto das peias governamentais gragas a revolugdo reaganiana” (Chomsky,
2000: 69). O autor comenta ainda a efectiva relacdo desigual de forgas supranacionais operando na
arena politica internacional, ao assinalar a propdsito das palavras de Shafiqul Islam, que assinalava “a
ironia que foi Ronald Reagan, ‘o chefe do executivo do pds-guerra que mostrou o mais apaixonado dos
amores pelo laissez-faire, ter presidido a maior viragem em direcgdo ao proteccionismo desde os anos
30’ — [que] ndo existe ‘ironia’, antes existe o curso normal do ‘mais apaixonado dos amores pelo /aissez
faire’; para ti a disciplina do mercado, mas n3o para mim” {id., ibid.: 70).

* segundo Antunes, “Os Estados Unidos, por exemplo, apenas ofereceram o sector da educagio de
adultos e nenhum outro sector foi aberto & liberalizagdo, portanto sdo muito prudentes” (Antunes,
2005; 455).
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politicas educativas ter-se-4 que considerar a posi¢iio do pafs na hierarquia do
sistema mundial ¢ a sua trajectoria histérica ao longo da modernidade, na medida
que no campo educativo, assim, perspectivado, se podem identificar os aspectos que
derivam do conflito e/ou complementaridade de culturas locais e transnacionais
(Corteséio e Stoer, 2002: 382-3).

E neste sentido que ao analisar o caso portugués, e infere-se aqui que
também o caso espanhol (Caride, 2007; Lopez, 2008), se torna incontornivel
contextualizar o processo de elaboragdo de politicas e decisdes educativas nacionais
no plano maior das for¢as supranacionais que interagem nas sociedades
semiperiféricas do contexto europeu. Tendo presente que as distintas fungSes de
intermediagdo, consoante os segmentos ou regides, pressupdem e geram diferentes
sociedades semiperiféricas, adoptdmos a perspectiva consolidada por Sousa Santos,
de que no caso da formagdo social portuguesa hé duas linhas distintivas a partir das
quais se podem caracterizar, genericamente, as sociedades semiperiféricas europeias,
onde aquela se integra. Estas séo, por um lado, marcadas por “uma descoincidéncia
articulada entre as relagdes de produgdo capitalista e as relagdes de reprodugdo
social” (Sousa Santos, 1990: 109), sendo que esta descoincidéncia se manifesta em
fungdo de dois factores: primeiro, uma estrutura de classes onde ndo se verifica a
forte presenga da classe média que existe nos Estados centrais, mas que apresenta
diferentes classes e estratos de suporte que amortecem os conflitos entre o capital e o
trabalho, permitindo a manutengdo das praticas de consumo, isto €, de reprodugdo
social; segundo, uma centralidade do Estado na regulagdo da economia, bem como
no conjunto maior de processos de regulagdo social. Por outro lado, os Estados
semiperiféricos sfio também marcados por serem “bastante autonomos na defini¢do
de politicas (ainda que ndo necessariamente nas acgdes politicas que delas decorrem)
¢ tendem a ser internamente fortes, sem que, no entanto, a for¢a do Estado se
converta facilmente em legitimagfo do Estado (como sucede, em geral, nos paises
centrais), independentemente da legitimidade dos regimes democraticos do
momento, assentes sempre em equilibrios precarios” (id., ibid.: 110).

Estando a actualidade politica na formagdo social portuguesa fortemente
condicionada pelos factores de integrag@io europeia, especialmente os derivados da
expressa vontade de criagdo do mercado unico europeu, que €, como salienta

O’Hearm, “um projecto da Europa do centro num sistema mundial fragmentado (...)
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[em que] uma elite constituida por empreséarios e por politicos europeus influentes
ambiciona ‘ganhar’ aos Estados Unidos e ao Japdo e, assim, transformar a Europa
no novo poder hegemonico da economia mundial” (O’Hearm, 1994: 136), torna-se
pertinente considerar, em conjunto, as propostas de conceptualizagdo acerca das
caracteristicas das sociedades semiperiféricas europeias, na medida em que as
mesmas ajudam a compreender as dindmicas contidas na agenda globalmente
estruturada para a educa¢do em contexto portugués, e as especificidades destes
processos, segundo os quais ocorre “uma simultaneidade de mandatos e areas de
influéncia da educacdo entre o que é possivel e desejavel, mandatos que, por vezes,
coexistem, conflitualmente, num mesmo contexto temporal” (Cortesdo e Stoer,
2002: 387). Atendendo-se & questdo da transnacionalizagfio da educagdo no contexto
da comunidade europeia, destaca-se, no caso de Portugal, em especial, uma das
formas de transnacionalizagdo do campo educativo, assinaladas na grelha de analise’
proposta por Cortesdo ¢ Stoer (2002) para estudar este fendmeno, designada de
politicas educativas de integra¢do regional. A partir daqui € possivel pensar 0 modo
como o processo de constituigdo da Unido Europeia tem intersectado a
reconfiguragdo das politicas pablicas, particularmente das politicas sociais e
educativas, no espago comunitario. De acordo com Antunes (1999), por serem
particularmente interessantes para interrogar e contextualizar estes debates,
destacam-se de entre o conjunto de propostas tedricas formuladas nesta matéria,

sobretudo trés hipdteses interpretativas principais: a hipotese de convergéncia das

* Operando uma ‘transgressdo metodoldgica’ estes autores construiram, a partir do quadro elaborado
por Sousa Santos (1995) para a transnacionalizagdo do campo juridico uma grelha de andlise para a
transnacionaliza¢do do campo educativo, que admite sete formas de transnacionalizagdo deste campo:
transnacionalizagdo de politicas educativas; processos de mercadorizagdo da educagdo; politicas
educativas de integragdo regional; processos de educagdo de migrantes € grupos minoritarios;
processos educativos de que dispdem grupos transnacionais; desenvolvimento de um projecto de
educagdo cosmopolita; e por fim, as questBes universais. E é composta por cinco dimensdes analiticas:
efeito dominante potencial; incidéncias principais da globalizagdo; principais dreas de controvérsia;
agéncias transnacionais; e os efeitos normativos e institucionais (Cortesdo e Stoer, 2002: 379-404). Nos
termos destes autores, da leitura deste quadro resultam questdes extremamente estimulantes para a
investigagdo na drea, como por exemplo: em que medida a educagdo em Portugal foi, e é, atravessada
por problemas relativos a fenémenos de transnacionalizagdo com origem noutros pontos do globo?; ou
em que medida o percurso histérico de Portugal faz com que o seu campo educativo seja influenciado
por esses processos de transnacionalizagdo e simultaneamente tenha sido, e ainda serd, também ‘fonte’
de fenémenos de transnacionalizagdo do campo educativo?; ou em que medida o campo educativo
portugués serd uma espécie de ‘encruzilhada’ onde se entrelagam forgas centrifugas e centripetas?; ou
ainda em que medida essas forcas centripetas e centrifugas terdo caracteristicas mais reguladoras ou
mais emancipatérias? (id., ibid.: 386-7).
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politicas, sugerida por Muller (1995); a hipotese de europeizagfo das politicas,
proposta por Andersen e Elliassen (1993); e a hipdtese da existéncia de um sistema
politico de multiplos niveis, elaborada por Pierson e Leibfried (1995). De cada uma
delas resultam contributos relevantes, reconhecendo-se transversalmente a
necessidade de atender as especificidades manifestas consoante os contextos
nacionais ¢ sociais considerados. Assim, ao considerarmos o processo de integragéo
europeia das politicas educativas, ganha visibilidade a importincia crescente que,
nas ultimas décadas, o nivel supranacional tem vindo a significar na reconfiguragdo
do campo da educagdo. Na medida em que, por exemplo, a hipdtese da europeizagéo
das politicas educativas sugere que se tem vindo a desenvolver, de acordo com
Antunes, “um processo de articulagdo e interligagdo de referéncia muito estreita
entre os sistemas politicos nacionais e o sistema politico comunitario e entre as
politicas ¢ as prioridades nacionais ¢ comunitarias” (Antunes, 2005: 463), ou que,
por exemplo, a hipétese da convergéncia das politicas educativas sugere a
“emergéncia progressiva de um feixe de normas de acg¢do comuns, cujos
mecanismos de elaboragdo escapam a um Estado tomado individualmente ¢ que
contudo vdo orientar de maneira decisiva as percep¢des € condutas dos actores das
politicas publicas, incluindo os de nivel nacional” (id., ibid.: 194-59), entdo torna-se
evidente, sustentamos, que as dindmicas globais e europeias constituem uma matriz
de influéncia que ampliou e complexificou o campo da decisdo politica,
representando um fendémeno que ndo pode ser minimizado no estudo das actuais
politicas ¢ mudangas no campo da educagdo de adultos, investigadas desde o
contexto portugués.

Por outro lado, no dmbito geral dos Estados Capitalistas Democraticos
hodiernos, categoria a que o Estado portugués nfo escapa, ha a considerar
conjuntamente que a tendéncia tem sido a de encarar os sistemas educativos
nacionais como uma das instituicdes através das quais o Estado pode projectar
medidas para fazer face aos trés problemas centrais, afectos a gestdo da sua crise
estrutural, que s3o: a ajuda ao processo de acumulagfio; o estabelecimento de um
contexto social favoravel a sua expansdo continuada; e a legitimagéio da ac¢do do
Estado e da ordem social do sistema no seu conjunto. Trata-se de responder a trés
tipos de problemas que fazem, segundo Ball (1990), situar a defini¢éio de estratégias

de governagdo educacional em trés niveis fundamentais: o nivel econdémico, o nivel
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politico e o nivel ideoldgico, respectivamente. Daqui resulta, de acordo com Dale
(1988), a possibilidade de identificar diferentes mandatos para a educagéo que séo,
de certo modo, derivados de cada um destes niveis referentes aos problemas
estruturais do Estado. Teriamos, assim, tr8s mandatos gerais para a educagfo, em
que: para abordar o problema econémico seria desejavel ¢ legitimo que a educagéo
fornega uma forga de trabalho adequadamente treinada, qualificada e estratificada,
pelo que a educagdo teria de ser ocupacionalmente relevante; para abordar o
problema politico seria desejavel e legitimo que a educago desenvolvesse a
inculcagdo da auto-disciplina, accionando mecanismos de controlo social que
garantam a necessdria ordem e paz social; e para abordar o problema ideolégico
seria desejavel e legitimo que a educagéio fomentasse o gosto pela aprendizagem, ¢ a
ideia de realizag@o pessoal através da educagfo, de molde a legitimar os sistemas
social, politico e econémico mais amplos que subjazem ao proprio sistema
educativo. A este mandato geral nacional para a educagéo estd hoje em dia
intrinsecamente associada uma dimenséo internacional, que complexifica a relagéo
entre o nacional e o global, ao tornar necessaria uma crescente ac¢fio de mediagéo
que os Estados-nagfo tém de realizar perante as novas formas de actuagfio das
organizagdes internacionais governamentais no campo da produgdo das politicas
publicas. Ou seja, a relagdo entre o nacional e o global, tem-se pautado ela propria,
de acordo com Teodoro, pela instauragdo de um mandato supranacional e
subnacional para a educagfo, na medida em que “estas organizagdes fazem uma
agenda mundial, mantém redes, realizam semindrios, constroem conceitos, tornam-
se, muitas vezes, hegemonicas ¢, de certa forma, constroem um mandato social no
sentido das expectativas do que se espera que o sistema venha a resolver e que
condiciona as politicas educacionais” (Teodoro, 2005: 223). N&o obstante, a relagdo
do internacional com o nacional tem vindo a adquirir novas caracteristicas, ndo
podendo ser vista como uma relagdo unidireccional, nem com o mesmo tipo de
implicagbes para paises centrais e para 4reas semiperiféricas e periféricas do
sistema-mundo capitalista.

Neste sentido, enquanto os paises centrais estdo mais associados a participagdo
efectiva nos fora internacionais que influenciam a agenda e fomentam um mandato
de caracter global para a educagdo, exercendo assim o seu poder real de interferir no

que Teodoro considera ser uma agenda “feita fundamentalmente pelos grandes
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inquéritos conduzidos pelas organizagdes internacionais, particularmente pelo
Centre for Educational Research and Innovation (CERI) da Organizagdo para a
Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), onde est4 o centro pensante
(think thank) actual das politicas educativas™ (id., ibid.: 224), apenas sendo assim,
como também enfatiza, “pelo menos para os chamados paises desenvolvidos e para
aqueles que andam na sua orbita mais directa” (id., ibid.). E o caso do Reino Unido
que, segundo Tomlinson, ¢ um exemplo paradigmético do que representa, para a
agenda neoliberal dominante no campo da nova governagéo educacional, uma bem-
sucedida sociedade de post-welfare, na qual explicitamente “educagfo e formagio
foram elevadas a lugares vitais (...) [e onde] os governos decidiram que o seu papel
era o de encorajar mercados competitivos e equipar os cidaddo com competéncias ¢
aspira¢Ges a ter sucesso na moderna economia flexivel” (Tomlinson, 2001: 167), o
que ja nfo ¢ tHo visibilizado pelos discursos oficiais €, no entanto, e ainda no
entender desta autora, os termos em que “a justiga social foi redefinida como politica
para aliviar as crescentes divisdes e desigualdades que as politicas de mercado
criaram. A educagfo estreitou-se na sua fungfo econémica, e os governos estiveram,
efectivamente, a neutralizar as escolas e as universidades tornando-as instituigdes
independentes” (id., ibid.). JA4 no que concerme aos paises semiperiféricos e
periféricos do sistema-mundo capitalista, a possibilidade real de participagdo
efectiva na construgdo da agenda global e na definigdo de prioridades é muito menor
sendo mais significativa a trajectoria nacional do pais na forma de efectuar a
mediagdo entre o global e o nacional. Em especial na andlise dos paises da
semiperiferia europeia, como € o caso de Portugal, ha que atender, de acordo com
Stoer e Magalhdes (2005), a necessidade de desvelar os contornos de um novo
mandato para a politica europeia, de caricter supranacional e regional, que esta
sendo formulado com base nas transformagdes que ocorrem actualmente no dmbito
da reconfiguragdo da relagdo salarial fordista ¢ da reforma do Estado de bem-estar
social.

Posto isto, sustentamos, no essencial, que este conjunto geral de vectores de
mudanga social tem implica¢des profundas para o mandato geral conferido ao
campo da educagdo de adultos hodierna, cuja tendéncia € de crescente afunilamento,
quando identificdmos os trés eixos segundo os quais a perspectiva da aprendizagem

ao longo da vida concebe, hoje, este sector educativo, designadamente: como
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instrumento de gestdo da forga de trabalho; como meio de prevenir formas de
conflitualidade social; ¢ como ferramenta de adaptabilidade. Parece-nos, portanto,
ser imprescindivel considerar o que ocorre no contexto mundial, para identificar, em
matéria de defini¢do de politicas educativas, as generalidades e as especificidades da
redefini¢do do mandato para a educagdio de adultos, que tem vindo a ocorrer um
pouco por toda a parte, mas em moldes que correspondem as particulares condigdes
em que se desenvolveram cada uma das formagdes sociais contemporéneas. Isto
confere protagonismo analitico ao papel do Estado, pois o impacto da sua actuagdo
emerge como condi¢do para a compreensfo das diferengas que ocorrem no padrio
de governagdo educacional deste sector em pontos distintos do moderno sistema-
mundo capitalista. Em causa estd a propria relagdo entre o poder do Estado, a
actuagdo do governo e o sentido das ideologias politicas dominantes que, segundo
Afonso, se interrelacionam, nos paises centrais, mediante uma articulagfo ideoldgica
hibrida entre neoliberalismo econdmico e neoconservadorismo politico, enquanto
que, no contexto dos paises semiperiféricos como Portugal, se interrelacionam
mediante uma articulagdo ideoldgica hibrida entre democratizagiio e modernizagéo
(Afonso, 2002: 111-127). Significativamente, portanto, os desenvolvimentos
recentes da politica educativa portuguesa apontam para a emergéncia de um novo
mandato geral, que tem vindo a ser designado como um novo vocacionalismo,
entendido como “uma integragdo ‘ocupacionalista’ entre o sistema educativo e o
sistema ocupacional, mediatizada por uma abordagem behaviorista da formagdo de
qualificagdes e apoiada por um novo enquadramento institucional que constrdi,
legitima e aplica novas defini¢des do conhecimento educacional” (Moore cit. em
Stoer, 1994: 3). Se atendermos a que, como defende Teodoro, “entre as politicas
nacionais € as organizagdes internacionais ha uma relagdo simultaneamente de
mandato e de legitimag@o” (Teodoro, 2005: 225), entdo a compreenséo do processo
segundo o qual se deu, na década de oitenta, a emergéncia da tendéncia
vocacionalista na politica educativa portuguesa podera também clarificar as razdes
do “desaparecimento progressivo de um discurso alternativo vidvel sobre a escola
democratica (...) [que] corre o risco profundo de se diluir na subordinagdo da
politica educativa a uma politica econémica cuja fun¢fio € ajustar o sistema
econémico portugués as modificagdes da divisdo internacional do trabalho” (Stoer,

Stoleroff e Correia, 1990: 47). Trata-se de um contexto com vdrias implicagdes para
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a educagdo social de modo geral e para a construgdo do subsistema da educagéo de
adultos portugués de modo particular, pois como afirma Teodoro “nas ultimas duas
décadas do século XX, assistiu-se & lenta mas segura afirmacéio de um bloco social
hegeménico que tem vindo a impor um novo senso comum nas politicas de
educagdo, assente numa redugdo dos conceitos de democracia as praticas de
consumo, de cidadania a um individualismo possessivo e de igualdade ao
ressentimento € medo do outro” (Teodoro, 2001b: 2). Ora, apesar de ser manifesto a
prevaléncia de alguma descrenga patente nos actores do campo da educagio social e
da educacdo de adultos hodierna, assinalada por exemplo por Hopkins, que afirma
“existe um clima de crescente divida e derrotismo no seio dos educadores de adultos
(...) um cepticismo acerca da capacidade da educagdo de adultos em alterar a
sociedade, particularmente face ao crescente intervencionismo estatal” (Hopkins,
1990: 23), que parece inscrever-se num certo pessimismo mais geral como o
declarado por Wallerstein quando afirma que “a minha leitura pessoal dos ultimos
quinhentos anos leva-me a duvidar que o nosso sistema-mundo moderno seja um
exemplo de um progresso moral substancial, e a pensar que se tem tratado, muito
mais provavelmente, de um exemplo de regressdo moral” (Wallerstein, 1995: 22),
parece-nos, mesmo assim, que ¢ importante reanimar a missdo tradicional da
educagiio de adultos critica e humanista, procurando os espagos de possibilidade de
que nos fala Paulo Freire, com o objectivo de contribuir na constru¢do de um novo
senso comum assente numa cultura de problemas “capaz de ajudar a formular uma
agenda educacional de um novo bloco social interessado em impulsionar (e realizar)
politicas progressivas de paz, justiga social, felicidade ¢ liberdade” (Teodoro, 2001b:
2). Neste particular, a questdio transversal que colocdmos na nossa agenda de
investigagdo empirica (Barros, 2009b) foi a de perceber até que ponto, no contexto
portugués, os actores da sociedade civil, tradicionalmente envolvidos em praticas
contra-hegemonicas (como sdo as associagdes de desenvolvimento local), se pautam
hoje por critérios de emancipagfo social e democratizagfio nas praticas de educacéo
de adultos que promovem ou se, pelo contrdrio, se encontram também elas
cooptadas pela logica do novo mandato vocacionalista para a educagdo que
caracteriza desde os anos oitenta a governagdo educacional e, desde logo, os
territorios mais hegemonicos da nova ordem educacional vigente desde o fin-de

siécle que nos sucedeu viver. A suceder assim, ganha maior relevéncia a
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convocatdria que langamos no sentido de co-construirmos uma utopistica para
activar processos politico-pedagdgicos de transformagéo social.
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