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CAPITULO |
POLITICAS DE EDUCACAO DE ADULTOS E COMUNIDADES DIVERSAS

Licinio C. Lima

Introducao

Sendo componente central e incontornavel do ideal de uma edu-
cagdo permanente, que desde Condorcet (1792) recusou o projeto de
formacao de pessoas apenas, ou sobretudo, habeis, a educagdo de adul-
tos enfrenta hoje dilemas politicos e institucionais importantes. Talvez
o mais elementar, mas simultaneamente o mais crucial, seja o de saber
se enquanto complexo de politicas publicas e de praticas sociais ain-
da continua a reconhecer-se como integrando o campo educativo, em
toda a sua latitude e longitude. Ou se, pelo contrério, se define priori-
tariamente, de forma estreita e predominantemente instrumental, como
estratégia de formacao de “capital humano”, de aprendizagem de com-
peténcias para o mercado de trabalho, de qualificagdes e requalificagdes
da mao de obra assalariada. Dito de outro modo, a educag¢ao de adultos
assume o projeto de contribuir para que nos tornemos mais humanos e
livres, ou apenas mais competitivos e uteis? Visa a liberdade e a autono-
mia, ou o enquadramento, a assimilagdo e o ajustamento ao statu quo?

Tem sido, com efeito, uma concecao de educagdo amplamente su-
bordinada ao ajustamento a economia no novo capitalismo, a produtivi-
dade e ao crescimento econémico, a empregabilidade e a competitivida-
de, aquela que vem dominando nas Gltimas décadas. A tal ponto que ndo
apenas as ressonancias democraticas e autonémicas de uma educagao
de pessoas adultas comprometida com a transformagao da economia, da
sociedade e da cultura foram sendo esbatidas, mas também o proprio
conceito de educacdo permanente e ao longo da vida foi sujeito a uma
forte erosdo nas suas dimensdes democraticas, criticas e humanistas
para passar a ser objeto de profundas mutag¢des. Nos ultimos anos, foi ja
o conceito de “aprendizagem ao longo da vida” que foi assumido pelos
discursos politicos, no contexto de grandes organizagdes internacionais
e de instancias supranacionais, da Unido Europeia e dos governos dos
respetivos Estados-membros, como categoria dominante. Em contextos
marcados pela defesa da reforma neoliberal do Estado de bem-estar so-
cial, dando lugar a responsabilizagdo de cada individuo pela construcgao
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do seu portefolio competitivo de competéncias, visando o ajustamento
de cada um as necessidades de uma economia e de um mercado de tra-
balho crescentemente desregulados, o conceito de educagdo foi sendo
apagado dos discursos politicos e pedagdgicos, para dar lugar a novas
categorias emergentes. Categorias de que se destacam as qualificagdes,
as competéncias, as habilidades economicamente valorizéveis. Parece,
agora, visar-se a constituicdo de um ser humano util e so, altamente
competitivo, em processo de infindavel otimizagdo pessoal, como que
em upgrading permanente, sob os rigores de uma pedagogia contra o
outro. A cultura performativa domina e transforma todas as outras cul-
turas em referéncias irracionais, conservadoras, deficitarias, inferiores.

Uma pedagogia contra o outro

O adensamento da cultura empresarial e de negdcios no mundo
da educacdo, aqui objeto de breves referéncias quanto a um limitado
namero de dimensdes ja com expressdo suficientemente visivel, revela
quanto a competitividade exacerbada tem embebido o universo da pe-
dagogia, a cultura educacional e as praticas pedagdgicas. Trata-se de
um elemento central a uma espécie de revolucdo empreendedorista, em
busca de novos padrdes de governanga da educacdo. Para além disso,
a acentuagdo do caracter instrumental e adaptativo da educagdo atingiu
propor¢des dificeis de imaginar quando, no inicio do século XX, John
Dewey criticava a “educacdo-instrumento”, de tipo restrito, vocacio-
nal e utilitario, tendo a propdsito afirmado: “[...] existe o perigo de
que a educacdo vocacional seja interpretada, tanto em teoria como na
practica, como uma educacdo profissional: como um meio de assegu-
rar a eficiéncia técnica em futuras actividades especializadas™ (Dewey,
2007: 267-268). Como concluiu o autor, “A educacao tornar-se-ia, desta
forma, um instrumento para perpetuar, imutavel, a existente ordem in-
dustrial da sociedade, em vez de actuar como meio para a sua transfor-
magao” (id., ibid.).

A solidariedade tende agora a ser substituida pela rivalidade e o
lema pedagogico que emerge ¢ o do “competir para progredir” (Porter,
1993). Os riscos de reelitizagdo da educagdo, de selecdo e de discri-
minagdo, de alienagdo, em suma, de desumanizagdo da educagdo, tor-
nam-se consideravelmente mais elevados. Theodor Adorno (2000: 161-
162) tinha ja chamado a atencao para o facto de a competitividade ser,
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no fundo, contraria a um projeto humanista de educacdo, pelo menos
quando a educagao ¢ entendida, como na perspetiva freiriana, como um
processo de humanizag¢do dos seres humanos (Freire, 1997). Por isso
Stéphane Hessel e Edgar Morin (2011) defenderam a necessidade de
uma “descompetitivizagdo da sociedade” e de uma educagdo nao “so-
breadaptada” aos imperativos da economia mas, pelo contrario, mais
solidaria e cooperativa.

Mas num mundo social em compita permanente e generalizada,
sob uma impiedosa rivalidade econdémica que se traduz por guerras
comerciais e outras, nao existiria alternativa a aquisi¢do das melhores
competéncias para competir e para ganhar. A formagao seria agora o nu-
cleo estratégico de uma nova “arte da guerra” e a aprendizagem compe-
titiva a sua arma mais eficaz, no contexto mais geral de uma pedagogia
contra o outro que, ao produzir os vencedores, produziria necessaria-
mente os vencidos e, mais do que isso, legitimaria a sua existéncia, pois
neste quadro de rivalidade os vencidos sao indispensaveis, em condi¢ao
e em numero significativo, para fazer sobressair os vencedores. E sobre
esses que agora se edifica uma imagem institucional de exceléncia edu-
cativa e de altos padrdes de qualidade escolar. E, exatamente, o que faz
o governo pelo mérito, homogeneizando os educandos através de um
processo de aluniza¢do de criangas, jovens e adultos que se manifesta
indiferente as diferengas, assim os inscrevendo na grande competigao,
como se todos partissem da mesma posi¢cdo e com recursos idénticos.

A competitividade exacerbada, enquanto principio ético-politico,
moral e gerencial, tende a degenerar no individualismo, na instrumenta-
lizagdo propria da racionalidade meramente formal, na alienacdo. Pelo
contrario, como observou Istvan Mészaros (1975; 289-290), “transcen-
der positivamente a alienagdo constitui, em ultima analise, uma tarefa
educativa”, tarefa que, por isso, ndo coincide apenas com “interioriza-
¢do”, “adaptacdo” e “estabiliza¢do” visando a produgdo de “habilida-
des” economicamente valorizaveis e a formacao de quadros, através de
métodos orientados para o controlo politico e o produtivismo.

Contudo, tal como, ha muito, descortinamos elementos neotay-
lorianos na organizacdo e gestdo da educacdo (Lima, 1994), em bus-
ca incessante do meio 6timo, da eficiéncia e da maior produtividade,
através da padronizacdo de regras e processos, de formas de controlo
automatico, de sistemas de incentivos e da acao dos departamentos que
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pensam, também parece possivel articular esse taylorismo social com
uma cultura integradora baseada numa performatividade mais ou menos
estetizada, fortemente socializadora, quando nao doutrinadora, capaz
de produzir, de publicitar e de celebrar os seus herois. Ou seja, gestores,
professores, alunos, familias, engajados na produ¢do dos melhores re-
sultados, sob ambiente meritocratico, altamente competitivo e contabil,
sempre dispostos a ultrapassar as suas metas e as metas de outros que
os venham a suplantar, emulando as praticas consideradas exemplares
e procurando atingir patamares cada vez mais inacessiveis de distin¢do
social. As agora chamadas “melhores praticas”, frequentemente des-
contextualizadas e naturalizadas, impostas segundo referenciais racio-
nais-formais e respetivos “factos” sob medi¢do, constituem o amago
dos processos de “benchmarking” em nivel politico-institucional (ver,
entre outros, Bruno & Didier, 2013; Bruno, 2014), servindo simultanea-
mente como exemplum a emular e adotando como processo intrinseco
e metodologia a seguir a propria competicao, também simultaneamente
considerada como meio e fim que ndo conheceria alternativa racional.

Daqui pode resultar uma espécie de stakhanovismo educacional,
talvez compativel com a “revolucdo permanente” anunciada pelas teo-
rias gerencialistas. N@o se trata, certamente, dos recordes de produtivi-
dade, alias devidamente remunerados, de Alexey Stakhanov nas minas
de carvao de Donetz, na Unido Soviética de meados de 1930, nem de
um taylorismo socialista que produziu os seus herois da revolug¢do sob
a direcdo politica de Stalin e de Molotov (ver, por exemplo, Davies
& Khlevnyuk, 2002). Mas tratou-se de uma visdo do mundo, de um
front cultural (Miguel, 2007), de um certo dirigismo e vanguardismo
modernizador que nos permite estabelecer algumas semelhangas com a
emergente pedagogia empreendedorista e competitiva que, agora, con-
gruente com o novo capitalismo, apresenta multiplos riscos de instru-
mentalizagdo e desumanizac¢ao da educacao.

Embora apelando a adesao voluntaria e engajada a novos proces-
sos de intensifica¢do do trabalho discente e docente, as politicas edu-
cacionais e as organizagdes educativas tendem a exercer processos de
liderancga fortes, a criar instrumentos de controlo e de disciplinagdo, a
usar processos sofisticados de condicionamento através de uma organi-
za¢do hiper-mecanicista que, assente no mundo digital e em processos
de vigilancia individualizada, se apresenta, paradoxalmente, sob o dis-
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curso da descentralizagdo e da autonomia, da flexibilidade, da participa-
¢do dos interessados e da pds-burocracia. E vai, entretanto, estetizando
as suas experiéncias e contruindo os seus rituais culturais integradores
e os seus processos simbdlicos de celebragdo e socializagao (prémios,
quadros de exceléncia, atribui¢do de titulos, realizacdo de cerimonias
publicas, etc.). Mas a irracionalidade pedagogica, inerente aos excessos
deste tipo de racionalidade econdmica e técnico-instrumental, tal como
em termos de producdo industrial e de servigos sucedeu historicamente
com o movimento stakhanovista na Unido Soviética de meados da d¢-
cada de 1930, fica cada vez mais clara a medida que os eventuais efeitos
de curto prazo se esgotam ou estabilizam em termos de resultados. E a
medida em que as criangas e os jovens escolares, tal como os adultos em
formacao, apresentam certas resisténcias culturais e sociomorais, mes-
mo no caso dos chamados alunos de mérito. Entretanto, os professores
acusam desgaste, esmorecem ou, mesmo, adoecem; ha noticias de fa-
milias que procuram escolas especificamente ndo competitivas; o ensi-
no doméstico aumenta em varios paises; certos movimentos pedagogi-
cos continuam a insistir nas vantagens do trabalho cooperativo; alguns
adultos resistem a processos de infantilizagdo através da competi¢cdo
contra os outros, sob referenciais culturais arbitrarios, mas apresentados
com mais elevado status social.

Essa pedagogia empreendedorista, potencialmente contra o outro,
¢ muito mais do que um sistema pedagoégico alicer¢ado em opgdes di-
daticas e em rigorosas formas de avalia¢cdo externa, padronizada e uni-
versal. E, antes de tudo, uma nova concepgio utilitarista de educagdo e
aprendizagem, um principio reformador das escolas e dos professores,
dos alunos, da vida nas escolas e noutras organizagdes educativas, da
sua organizac¢do e gestdo, procurando uma forte articulacdo subordina-
da e funcional relativamente a competitividade econémica, ao empreen-
dedorismo e a uma cultura de rivalidade que se espera seja emulada e
ampliada, produzindo personalidades assertivas e resilientes, seres hu-
manos ajustaveis, dotados de grande mobilidade e capacidade de pron-
tidao. Os correspondentes riscos de desumanizagdo dessa educagdo e
formacgdo serdo, eventualmente, considerados meros efeitos colaterais,
riscos inerentes a todo o processo de reforma e modernizagao.

A aprendizagem ao longo da vida e seus derivados pds-pedagogi-
cos (empregabilidade, empreendedorismo, flexibilidade, vocacionalis-
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mo, meritocracia, entre outros) fixaram-se pragmaticamente em torno
das celebradas virtudes do “aprender para ganhar” e do “conhecer para
competir” (Lima, 2012), consideradas centrais nas chamadas “socieda-
des do conhecimento e da aprendizagem”. A ideologia qualificacionista
impde uma visdo do mundo e uma cultura apresentada como racional-
mente superior do ponto de vista técnico e instrumental, a Ginica preten-
samente capaz de responder positivamente aos desafios, também pre-
tensamente consensuais, da adaptagdo “as crescentemente inevitaveis
mudancas no mercado de trabalho”, do “emprego e da inclusdo social”,
da “revolucao digital em curso”, do “aumento da produtividade” (Unido
Europeia, 2012: 2, 4, 11). A educacdo permanente ¢ de adultos sdo su-
bordinadas a padrdes restritos de utilidade, sendo frequentemente con-
fundidas com: escolarizagdo permanente, educacao escolar de segunda
oportunidade, reconhecimento e certificagdo de competéncias, forma-
¢do profissional continua de tipo adaptativo e funcional, incluso social
para as periferias ou margens de dentro de um sistema cada vez mais
baseado numa competitividade desenfreada e numa performatividade
seletiva e excludente. As dimensoes elitistas e meritocraticas, nao a de-
mocracia, a justica social e 0 bem comum, assumiram protagonismo,
frequentemente no quadro de derivas racistas, xenofobas, populistas, ou
jé& apelidadas de iliberais ou de pos-democraticas.

Isso nao significa que algumas das dimensdes educativas e forma-
tivas antes referidas nao integrem, necessariamente, um conceito amplo
e polifacetado de educagdo de adultos, mas tdo-somente que nao & pos-
sivel admitir que o todo, na sua multidiversidade, seja drasticamente
reduzido a uma das partes ou dimensdes assinaladas. Conforme Ivan
Illich havia ja criticado, a superacao dos sistemas escolares tradicionais,
através de novos sistemas de educagdo permanente baseados no modo
de produgdo industrial, haveria de resultar em “[...] instrumentos de
condicionamento, poderosos e eficazes, que produzirdo em série uma
mao-de-obra especializada, consumidores doceis, utentes resignados”
(IMlich, 1976: 8). E assim, quanto mais estreita, focalista, monocultu-
ral, mais instrumental, mais alienante ¢ desumanizada a educag¢ao de
adultos tendera a tornar-se. Com efeito, os sistemas de formagao foram
objeto de um processo de McDonaldizagdo, segundo a expressao de
George Ritzer (1996), dando lugar a producao de sistemas de franquia,
a “kits” de competéncias, a estandardizacdo e racionalizacdo de quadros
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nacionais e supranacionais de qualifica¢cdes que se impdem olimpica-
mente como referenciais que, de tdo formalmente racionais e pretensa-
mente universais, produzem irracionalidades substantivas importantes
e contribuem para a desumanizagao da educagdo. Algo que, tal como a
teoria do capital humano, ja tinhamos visto, na década de 1960, promo-
vido pelas pedagogias cientificas e racionalizadoras. A formagao con-
tinua passou a ser gerida “just in time”, ¢ leve e rapida, ocorre apenas
quando € necessaria para colmatar défices ou resolver problemas, ¢ de
curto prazo, flexivel, procurando adaptagdes localizadas em fungéo de
mudangas tecnologicas. Nao ¢ pensada para permitir pensar e repensar
o sistema, mas antes para assegurar a reproducdo incrementada deste,
e dificilmente o permitird, mesmo nos casos em que apela discursiva-
mente a cidadania, a participacdo, a inclusdo social, a criatividade e a
inovacdo. Mas a ideia tradicional de que a educacdo e a formagao sdo
acoes que pretendem sempre incutir alguma coisa em alguém, e adaptar
alguém a alguma coisa, saird confirmada e reforgada. Ou seja, segundo
a critica classica de Freire (1975a), a “educacdo bancaria” nao foi supe-
rada, antes reconvertida e expandida pela logica do qualificacionismo
permanente, mesmo quando ja através de meios e processos digitais
extensivos e crescentemente heterénomos.

Vocacionalismo

A Unido Europeia, para quem a educagdo, agora mais raramente,
e sobretudo a aprendizagem, sdo consideradas instrumentos, ferramentas
indispensaveis a constitui¢do de uma “forga de trabalho habilitada, forma-
da e adaptavel” (Unido Europeia, 2001, p. 6), insiste nas vantagens de um
investimento reprodutivo em termos de empregabilidade, produtividade
e mobilidade, desta feita configurando aquilo que ¢ anunciado como uma
“nova abordagem” a educacdo e formagdo ao longo da vida. Isso surge,
reiteradamente, justificado por um clima econdmico incerto e turbulento,
o qual conduz a que uma renovada énfase na importancia da aprendi-
zagem permanente seja colocada, uma vez que a obtencdo de vantagens
comparativas “¢ crescentemente dependente do investimento em capital
humano”, transformando o conhecimento e as competéncias “num pode-

roso motor para o crescimento econdmico” (Unido Europeia, 2001: 6).

Perante os desafios declarados da competitividade e da performan-
ce econdmicas, a aprendizagem permanente deve passar a ser dirigida
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a resposta as necessidades e aos problemas da Europa, tanto mais que,
neste sentido, “nunca ¢ tarde para aprender” (Unido Europeia, 2006a),
ou seja, para promover a adaptabilidade e um “espirito empreendedor”
que garanta o desenvolvimento econdémico, sustentabilidade, melhores
empregos e maior coesdo social (Unido Europeia, 2006b: 21). Aqui se
procede, concetualmente, a disjungdo entre “formacdo vocacional”,
como aquela que ¢ dirigida para o trabalho, e “educa¢do de adultos”,
como compreendendo “todas as formas de aprendizagem dos adultos de
tipo ndo vocacional, sejam de natureza formal, ndo-formal ou informal”
(ibid., artigo 2.°). Mas mesmo o conceito de educacao de adultos, como
concluiu Ettore Gelpi (2009: 161), passou a adquirir conotagdo reduto-
ra, reprodutiva e tecnocratica: “Para nada antecipadora, a educacdo de
adultos ¢ amitde herdeira de uma organizagdo, de uma linguagem, de
uma pratica que se destacaram no exército e na fabrica”.

As “competéncias-chave” de que cada individuo devera apro-
priar-se fornecem valor acrescentado para o mercado de trabalho, flexi-
bilidade e adaptabilidade, resultando de uma combinagao entre conhe-
cimento, habilidades e atitudes adequadas e funcionalmente adaptadas a
cada contexto: mais flexibilidade, mais adaptagéo, inovagdo, produtivi-
dade, competitividade e qualidade do trabalho (Unido Europeia, 2006c).
E a partir desta perspetiva vocacionalista que prosseguiam as estraté-
gias europeias no dominio da educac¢do e formacao até 2020, segundo
as conclusdes do Conselho Europeu de 12 de maio de 2009 (Unido Eu-
ropeia, 2009: 2 e ss): “Investir eficazmente em capital humano através
dos sistemas de educagdo e formagdo constitui componente essencial
da estratégia adotada pela Europa [...]”. Novamente, e de forma mais
intensa, surgem os designios da empregabilidade e da adaptabilidade
das pessoas, a aquisi¢cdo de competéncias-chave para a exceléncia ¢ a
atratividade, a necessidade de incentivar a criatividade ¢ a inovagao,
incluindo o “espirito empreendedor”, tendo em vista o desenvolvimento
das empresas e a competitividade da Europa a nivel mundial.

O qualificacionismo como “invasio cultural”

Com acentuado vigor, pelo menos desde o Memorando sobre
aprendizagem ao longo da vida (Unido Europeia, 2000), vem-se insis-
tindo em que “a aposta na aprendizagem ao longo da vida deve acompa-
nhar uma transi¢cdo bem-sucedida para uma economia e uma sociedade
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do conhecimento” (ibid.: 3). O discurso politico coloca o individuo no
centro e responsabiliza-o pelas suas escolhas, uma vez que a aprendiza-
gem ao longo da vida € definida como “uma questio que afecta o futuro
de todos, de forma perfeitamente individualizada” (ibid.). Os “niveis
de investimento em recursos humanos” devem aumentar consideravel-
mente (ibid.: 4), condicao indispensavel ao aumento da competitividade
economica e do emprego no interior da Unido Europeia. Todo o ensino,
e em particular o ensino profissional e vocacional, ¢ considerado um dos
motores da mudanca, no contexto da qual os “professores e formadores
tornam-se guias, mentores ¢ mediadores”, contribuindo para que cada
aprendente se torne um gestor da sua propria aprendizagem (ibid.: 16).

Para além da linguagem instrumental, de inspiracdo empresarial
e gestiondria, e ndo obstante as referéncias genéricas, sempre presentes,
quanto ao exercicio de uma cidadania ativa que ocorreria a par da em-
pregabilidade, sem tensdes a assinalar (ibid.: 4), o tom geral deste e, so-
bretudo, dos documentos europeus posteriores ¢ de um certo vanguar-
dismo e dirigismo, remetendo para um registo fortemente prescritivo. O
mundo mudou e mudara numa certa dire¢ao, o que ¢ dado como um fac-
to incontorndvel: a adaptagdo a realidade, as necessidades da economia
e das novas tecnologias digitais ¢ imperativa a partir do determinismo
tecnologico assumido pela Unido quanto as qualificagdes necessarias.
E por isso, de acordo com as suas injungdes, “a aprendizagem ao longo
da vida deve basear-se na estreita colaboracdo e nas sinergias entre o
mundo empresarial, a educagdo e formagdo e a aprendizagem. Ao mes-
mo tempo, os sistemas de educagdo e formagao tém de se adaptar a esta
realidade” (Unido Europeia, 2018: 2). Adaptacao ¢ a palavra-chave, tal
como a empresa privada € o arquétipo institucional e a fonte legitima
de atributos sociais e pessoais na busca de qualificagdes, “aptiddes e
atitudes essenciais, incluindo a criatividade, a compreensao dos riscos e
o sentido de responsabilidade” (ibid.: 4).

Nao obstante os processos de consulta, complexos e sistematicos, a
que as diversas instancias da Unido Europeia afirmam recorrer, € visivel
uma sobredeterminagdo politica e institucional de feicdo economicista
e tecnocratica, intrinsecamente compativel com varias dimensdes que
Freire associou a teoria da acdo anti dialogica, dividindo, classificando,
hierarquizando, insistindo no acimulo de competéncias e de qualifica-
cdes mais ou menos pré determinadas e que ndo deixam de remeter para
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uma concecao bancaria da educagao e da formagdo. De resto, a teoria dos
défices, sempre presente, ndo apenas institui uma ldgica unilateral como
parece prescindir dos debates plurais e contraditorios quanto ao “desve-
lamento” da realidade e quanto a baixa intensidade dos debates demo-
craticos. Os grandes desafios do mundo encontram-se identificados, nao
constituem um problema sob disputa, mas antes um ponto de partida
pretensamente consensual que nos € revelado pelos textos, os quais nos
convocam a adesdo e a agdo em conformidade, nos procuram conquistar
e, paradoxalmente, nos pretendem mobilizar para a execugao, depois de
nos terem desmobilizado durante o processo da sua construcdo. Neste
sentido, existe um condicionamento, um estreitamento de possibilidades
que promove uma certa acomodagdo, uma “desproblematizacao do futu-
ro”, uma determinada agenda que invade culturalmente, padronizando e
“estendendo” a sua acdo modernizadora e normalizadora.

A ideologia qualificacionista impde uma determinada visdo do
mundo e uma cultura apresentada como racionalmente superior do pon-
to de vista técnico e instrumental, a Uinica pretensamente capaz de res-
ponder positivamente aos desafios, também pretensamente consensuais,
das “cada vez mais inevitaveis mudancas no mercado de trabalho”, do
“emprego e da inclusdo social”, da “revolucdo digital em curso”, da
“competitividade no mercado global”, do “aumento da produtividade”
(Unido Europeia, 2012: 2-21). Como conclui este documento da Comis-
sdao Europeia, intitulado “Repensar a educacdo, investir nas competén-
cias para melhores resultados socioeconéomicos” (ibid.: 1),

“A Europa s6 conseguird retomar a via do crescimento através de uma
melhor produtividade e de uma mdo-de-obra altamente qualificada, de-
sideratos que dependem obrigatoriamente de uma reforma dos sistemas

de educagdo e formagdo.”

Ao visar “criar um espago europeu de competéncias e qualifica-
coes” (ibid.: 20) capaz de valorizar “a experiéncia do mundo real” —
leia-se 0o mundo dos negdcios e da competitividade econémica —, desig-
nando como “dominio prioritario da educagdo” o estudo da ciéncia, da
tecnologia, da engenharia e da matematica, (ibid.: 4 e 5), a ideologia
qualificacionista ndo apenas reduz o conceito, o &mbito e o conteudo da
educacdo e da formagao mas, mais do que isso, tende a abandonar o pro-
prio conceito de educagao. Adota uma logica funcional e adaptativa que
¢ servida pela promogdo de qualificagdes, competéncias, habilidades,
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resultados de aprendizagem, todos orientados para o combate as “lacu-
nas” e aos “desfasamentos” de competéncias e respetivos riscos asso-
ciados as “pessoas pouco qualificadas”, com “baixos niveis de compe-
téncias”: sobretudo o desemprego, a pobreza e a exclusao social (Unido
Europeia, 2016a: 2). Ora, afirma o mesmo documento, intitulado “Uma
nova agenda de competéncias para a Europa”, num contexto marcado
pelas necessidades de “capital humano” e face a “atual corrida mundial
ao talento” (ibid.: 3), é imperioso investir nas competéncias que “abrem
caminho a empregabilidade e a prosperidade” (ibid.: 2), bem como a
“mentalidade para criar empresas proprias” por parte dos jovens (ibid.:
4). E, como acrescenta o documento, “a oferta das competéncias certas
no momento certo € crucial para garantir a competitividade e a inova-
¢do” (ibid.: 12), assim buscando “colmatar o fosso entre a educacdo e
formacgao e o mercado de trabalho” (ibid.: 14). A pedagogia, curiosa-
mente, ndo deixa de ser referida, assumindo vocacdo considerada ino-
vadora e flexivel, isto €, de tipo empreendedorista:

“Serd dada especial aten¢do a inovagdo na drea da pedagogia, o que
incluird o apoio a programas de estudo flexiveis, a promogdo de abor-
dagens interdisciplinares e colaborativas dentro das institui¢des e o
apoio ao desenvolvimento profissional para reforgar prdticas de ensino
inovadoras, incluindo formas de utilizar ferramentas digitais e estimu-

lar mentalidades empreendedoras.” (ibid.: 17)

A “educagdo para o empreendedorismo”, desde o ensino primario,
a “educagdo empresarial” e a “criagdo de uma cultura empreendedora”
(Unido Europeia, 2016b: 12-26), representam o damago do atual projeto
europeu para a educacdo, considerado “essencial ndo s6 para moldar a
mentalidade dos jovens, mas também para dota-los das competéncias,
conhecimentos e atitudes que sdo indispensaveis para o desenvolvimen-
to da cultura empreendedora” (ibid.: 9).

O programa apresentado ¢ sistematico, fortemente prescritivo e do-
tado de um argumentario que procura o “convencimento”, a naturaliza¢ao
das suas propostas, a dominagdo através de “slogans” e daquilo a que
Freire (1997: 63) chamou o “caracter acritico dos clichés”. Faz parte de
um processo de “conquista”, de socializagdo — por vezes evidenciando
tragos de doutrinagdo —, assente numa ideologia qualificacionista que fre-
quentemente promete o que ndo tem condigdes para realizar, assim cons-
truindo um mundo assente em mitos que circulam com grande aceitacao.
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O processo de “mitificar o mundo”, a que Freire (1975a) se refe-
riu em Pedagogia do oprimido, compreende um vastissimo complexo
de mitos, sempre em producao e reproducdo. Alguns dos quais ja identi-
ficados por Freire (ibid.: 195-197), como o mito “de que todos sdo livres
para trabalhar onde queiram”, hoje refor¢cado pela ideia de mobilidade
no interior da Unido Europeia, ou ainda o mito de que “todos, bastan-
do ndo ser preguicosos, podem chegar a ser empresarios”, hoje mais
dependente de atributos de empreendedorismo e do resultado da com-
binacao diligente entre inteligéncia e esfor¢o, de que resultaria o justo
prémio meritocratico. Em ambos os casos, ¢ a impregnacdo empresarial
da educagdo e da cultura que ¢ promovida e que confere sentido a ou-
tros mitos mais poderosos, como o da vinculag@o entre qualificagdes
e emprego/desemprego, o das “competéncias certas” como “fator de
atragdo de investimento”, o da associagdo entre competitividade, pros-
peridade e aumento da qualidade, o de que o segredo consistird em ser
capaz de “colmatar o fosso entre a educagao e formagao e o mercado de
trabalho”, designadamente através de sistemas duais de formagao que
produzirdo “retornos para as empresas”, ¢ também o do chamamento
dos empresarios a sala de aula “a fim de melhorar a aprendizagem™.

Concluindo: inacabamento nio é défice

Ao invés, de acordo com uma conceg¢do antropoldgica baseada,
simultaneamente, no “inacabamento” do ser humano e no facto de este
nascer “programado para aprender”, ou seja, de se encontrar biologica-
mente ¢ socialmente condicionado, mas nao determinado, Paulo Frei-
re (1997) concluiu que os seres humanos apresentam uma “vocagao
ontologica para ser mais”. Por isso estdo em permanente processo de
educagdo e aprendizagem, muito para além dos limites institucionais da
educagdo escolar, sendo dotados de uma “curiosidade epistemologica”
para saber mais, para questionar o mundo e indagar acerca da sociedade
em que vivem e das culturas que constroem. Para Freire, mais do que a
aquisicdo de competéncias sociais e de qualificagdes e habilidades para
o trabalho, a educagdo permanente e a educagdo de adultos represen-
tam um contributo indispensavel a humanizagdo dos seres humanos e
a realizacdo da sua vocacgao intelectual, através da interpretacdo critica
do mundo e da participagdo ativa, e responsavel, no processo da sua
transformacgao.
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Em tempos de crise, a educagdo de adultos ndo apenas represen-
taria um recurso para a interpretacao critica das causas da crise, e para a
compreensdo profunda da natureza da crise, mas teria mesmo a respon-
sabilidade de participar ativamente na busca de processos de transfor-
magdo da economia e da sociedade, em fun¢do da sua vocagdo de hu-
manizacgao, nesse sentido educando a crise, ou seja, problematizando-a
e afrontando-a em termos politicos e culturais, de valores e interesses,
de relagdes de poder e de outros recursos distribuidos assimetricamen-
te, rompendo com o circulo vicioso das explicacoes ideologicas e das
solucdes convencionais. Estas, com frequéncia, representam mais ins-
trumentos de gestdo e aprofundamento da crise, do que propriamente da
sua superacao. E ¢ exatamente nesse processo de legitimagao da crise,
e das condigdes estruturais da sua emergéncia, que ¢ crucial evitar a
institucionalizacao de processos de educacdo e formacao com objetivos
apenas paliativos, de mera gestdo da crise, os quais buscam somente
evitar a anomia, amortecer os efeitos mais negativos e mais dramaticos
da precariedade, das elevadas taxas de desemprego estrutural, e da ago-
ra tdo invocada exclusdo social (Lima, 2020).

Ou seja, a incompletude, sendo préopria da nossa condigdao hu-
mana, ndo pode ser aceite como fonte de défices ou lacunas, passiveis
de remediagdo através da ideologia vocacionalista das competéncias e
habilidades funcionais, ao abrigo de uma pedagogizacdo da sociedade
¢ de uma instrumentalizacdo do ser humano. Como em idéntica linha
sustentou Ettore Gelpi (2008: 54), uma “humanidade humana” exige
habilidades que estao para além da produgdo do mercado; exige “habili-
dades para a sobrevivéncia, a alegria, o prazer, um comportamento cria-
tivo e a compreensao intercultural, internacional e interétnica”. Assim
se constituiu historicamente uma certa educagao de adultos, havendo
hoje que retomar e valorizar a sua pluralidade e diversidade quase radi-
cais, de alargar o seu ambito a tudo quanto nos humaniza, aos dominios
da criatividade e das expressdes estéticas e éticas, do cuidar de nos, dos
outros e do planeta, da democratizacdo da democracia e das cidadanias
ativas, das experiéncias de auto-organizacao e de autogoverno, da trans-
formac¢do da economia, da sociedade ¢ do mundo do trabalho.

A simples adaptagdo significa ndo avangar, estreitar os caminhos,
limitar as possibilidades. A educagdo de adultos, pelo contrario, quanto
mais larga e diversa, mais humana sera. E ¢ essa agenda larga e ambi-
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ciosa, constante e multiforme, predominantemente construida de bai-
X0 para cima, que politicas educativas democraticas tardam, em Por-
tugal, em saber e em querer apoiar, assumindo essa agenda enquanto
obriga¢ao indeclinavel dos poderes publicos democraticos. Quase tudo
o resto € circunstancial, emergencial, sob programas que aparecem e
desaparecem, ao abrigo de decisdes mais ou menos voluntaristas e de
protagonistas efémeros, sob metas de curto prazo, ora mobilizando ora
desmobilizando os participantes adultos e até mesmo os proprios edu-
cadores profissionais e respetivas organizagdes. E desse modo tem-se
revelado muito dificil constituir, no pais, um campo de educagdo de
adultos auténomo, no qual os protagonistas sejam os adultos, as suas
organizagdes, associagdes e movimentos, os projetos locais e as dina-
micas comunitarias; isto €, os atores e 0s contextos socioeducativos — as
comunidades — tal como as expressdes historicas e culturais que sdo in-
dispensaveis a sua afirmagao continuada, a sua capacidade de organiza-
¢do e reivindicacao junto dos governos e do poder local, das empresas,
dos movimentos sociais. Porque, enfim, a educagdo de adultos existira
enquanto existirem adultos, sujeitos de direitos e, designadamente, do
direito a educacgdo, como contribui¢do inalienavel ao processo da sua
humanizag¢do. Razao pela qual a educagdo de adultos nao ¢ apenas, nem
¢ sobretudo, uma resposta a problemas sociais, econdmicos ou de de-
senvolvimento que, uma vez resolvidos, a poderiam passar a dispensar.
E antes uma miriade de praticas sociais que sdo indispensaveis a huma-
nizagdo do mundo que construimos e que se vao tornando mais neces-
sarias quanto mais humanos e educados nos tornamos.

Por todas as razdes, as politicas publicas de educagdo adultos de
tipo monocultural revelam-se tendencialmente insensiveis face a to-
dos os tipos de diversidade, para além de romperem com as suas raizes
populares e comunitarias. A medida em que as comunidades humanas
se vém tornando mais diversas e heterogéneas como resultado das mi-
gracOes de diferente origem, do reconhecimento de direitos politicos e
sociais, da liberdade religiosa, das politicas ativas para a igualdade de
género e de toda uma gama de politicas sociais de combate a todas as
formas de discriminacao, a educacao de adultos enfrenta novos desa-
fios. Desafios ndo apenas de adaptagdo as mudangas sociais em curso,
mas sobretudo de participagdo ativa nos processos de mudanca cultural
e educativa. Em comunidades diversas e plurais onde se busca a con-
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vivéncia pacifica e o didlogo entre culturas e subculturas, a cooperagao
e a solidariedade, vivendo e aprendendo em conjunto, as politicas e as
praticas de aprendizagem e educagao de adultos ndo poderdo, contradi-
toriamente, ser orientadas por agendas monoculturais e por interesses
politicos e econdmicos restritos, por processos de modernizacao e de
competicdo que se revelam excludentes. Politicas educativas promo-
toras de agdes dialdgicas, de processos democraticos e de participagao
cidada, de investigac¢do participativa e de trabalho comunitério de tipo
reflexivo, de experiéncias de auto-organizacdo e de autogoverno, de
desenvolvimento sustentavel, sdo indispensaveis a democratizacao das
politicas e das praticas de aprendizagem e educac¢do de adultos. Existe,
de resto, um passado e um presente de importantes relagdes entre edu-
cacdo popular e comunitaria e a promog¢ao da democracia e da cidada-
nia, da igualdade e da justica social (e. g. Walters & Kotze, 2018).

Nao obstante as grandes declara¢des de principios de organiza-
¢Oes internacionais € supranacionais mencionarem frequentemente as
relagdes entre aprendizagem e educac¢do de adultos e os direitos huma-
nos, a democracia, a cidadania e a inclusao social, tem sido visivel uma
crescente impregnacdo empresarial do mundo da educagdo, o apelo ao
“espirito empreendedor” e a abordagens gerencialistas, a gestdo de re-
cursos humanos e a politicas de qualificagcdo do capital humano. No que
concerne especificamente a Unido Europeia, a subordinagdo da apren-
dizagem e educagao de adultos a objetivos de empregabilidade, compe-
titividade econdmica e aumento da produtividade da mao de obra vem
destacando mais os elementos de adaptagdo, competi¢do e rivalidade
entre cidaddos do que os valores da transformacao social, da solidarie-
dade, do didlogo e da cooperagdo. A hegemonia da aprendizagem para a
competitividade econdémica tende a adotar uma perspetiva monocultu-
ral na qual a empresa capitalista assume centralidade institucional, dis-
seminando uma pedagogia do empreendedorismo e da competitividade
que menospreza a diversidade cultural, o didlogo e a agdo culturais.

Sob abordagens tipicas da “teoria do capital humano” e da ges-
tdo de “recursos humanos”, e ainda sob a logica dos clientes e consu-
midores de servigos e produtos educacionais comercializados a escala
mundial no “mercado de aprendizagem”, os sujeitos em contexto de
formacao chegam a ser representados como “matéria-prima”, objetos
de modelagem, de adaptagdo e acomodag¢do. Sao frequentemente vistos,
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usando as palavras de Freire, como “pacientes”, em processo de “trata-
mento” ou “terapia”, através da prestacdo de servicos mercadorizados
que lhes serdo capazes de oferecer as necessarias solugdes formativas
(Lima, 2018).

Parte-se, dessa forma, e ao contrario do que ha muito aprende-
mos, especialmente no campo da educagdao de adultos e da educacao
popular e comunitaria, das negatividades e do que se considera como
deficiéncias e limitagdes dos “destinatarios”, ou “grupos-alvo”, para a
tentativa da sua superagdo, em vez de partir da cultura, da experiéncia
vivida e da “leitura do mundo” dos participantes, em dire¢do a sua re-
vitalizacdo e problematizacao criticas. Insiste-se em logicas vocaciona-
listas e de modernizagao funcional, de tipo exdgeno e hierarquico, por
vezes no quadro da prestagao de servigos de formagao e da comerciali-
zagdo de experiéncias de aprendizagem; outras vezes, ainda, no contex-
to de programas publicos de fei¢do assistencialista, em ambos os casos
correndo sérios riscos de vir a recuperar o “extensionismo” e as suas
dimensdes antidialogicas, de “domesticacao” e de “normalizagdo”, que
foram analisadas por Freire (1975b), por exemplo na sua obra Extensdo
ou comunicac¢do?

As logicas referidas sdo proprias das abordagens tecnocraticas da
aprendizagem para o trabalho, desprezando o facto de nem todas as for-
mas de educacdo técnica e de formacao vocacional poderem ser consi-
deradas decentes e justas, de qualidade democratica e social para todos/
as, incorporando necessariamente processos de participacao na decisdo
e na discussao dos valores, objetivos, conteudos e processos, formas de
organizagdo e avaliagdo da formacdo profissional por parte dos educan-
dos implicados. Nao perceber que em educacao de adultos o processo ¢
tdo importante quanto os resultados, que a educacao ndo ¢ uma dadiva,
que ndo ¢ possivel, como observou Freire, “absolutizar a ignorancia”,
insistir na “inferioridade intrinseca” dos culturalmente invadidos, na
“incultura do povo”, na “decretacdo” da ignorancia das massas, ¢ nao
perceber o essencial. E ¢, de resto, equivalente a deixar para tras largos
setores da populacdo adulta, e, especialmente, as minorias.

Pelo contrario, aquilo que se espera de uma educagdo de adultos
de vocagdo democratica e cidada, é que recuse os processos de “invasdo
cultural”, as politicas monoculturais e de raiz tecnocratica, fechadas
sobre logicas de modernizacdo econdmica e empresarial de tipo exdge-
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no, desencarnadas do tecido cultural, local e comunitario e de todas as
suas diversidades, tensdes e criatividade social. Pelo contrario, a acdo
dialogica procura estabelecer e reforcar culturas de abertura, praticas
democraticas e participativas, o desenvolvimento sustentavel mais do
que a modernizacao instrumental e de tipo extensionista. Ela procura
evitar que a estrutura social em transformacao seja um objeto moldavel
apenas através da acdo externa e hierarquica de quem detém o poder e
um certo tipo de saber, antes se constituindo em sujeito do seu proprio
processo de transformacao, buscando, tal como Freire propds, a cons-
trucao possivel da “sintese cultural” em comunidades entendidas como
totalidades em si mesmas e, a0 mesmo tempo, como partes de outras
totalidades mais amplas e complexas. Comunidades em que as diver-
sidades culturais, liguisticas, religiosas, de género, de idade, de etnia,
entre tantas outras, possam ser consideradas fontes de didlogo e de
convivialidade democraticas, uma riqueza humana e também em termos
politicos e sociais, incluindo necessariamente os contextos e 0s proces-
sos de educacdo de adultos, ¢ ndo em fontes de discriminag¢do, como
tem acontecido ao longo da historia. Ignorar os contributos da educagao
de adultos, ndo como oferta de enquadramento, de ajustamento ¢ de
disciplinagdo, mas antes como complexo de politicas e de praticas cul-
turais de liberdade, de humanizag¢ao e de criagao cultural, é continuar a
perder oportunidades de humanizagao dos seres humanos e de transfor-
mag¢ao do mundo social. Como este € uma construcao social, resultante
da historia e da agdo humana, ¢ imperativo democratico que a educagao
de adultos tudo faca — sem cair em pedagogismos e em slogans e, muito
menos, em logicas vanguardistas, ou de inculcagdo —, para permitir tra-
zer mais cidaddos adultos a participacdo, a ingeréncia, no processo de
recriagdo desse mundo social, em toda a sua amplitude e profundidade.
Este iderario politico educativo nao elitista, este tipo de politica publica
democratica, em boa parte hoje silenciado ou, pelo menos, secundari-
zado, representa a maior razao de ser, € a exigéncia maior, da educagdo
de adultos na contemporaneidade. Muito para além dos desafios que
nos sdo heteronomamente apresentados de constituicdo de uma mao de
obra mais qualificada e competitiva, resiliente e dotada de mobilidade,
bem adaptada a revolugdo digital e a economia do conhecimento. Onde
somos apelidados de recursos humanos. Sobretudo quando tais objeti-
vos instrumentais, frequentemente apresentados de forma épica, mobi-
lizadora, e claramente parcial, parecem ignorar as crises estruturais: as
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crises democratica e de participagdo cidada, ambiental, das migracdes
e dos refugiados, dos direitos humanos, numa palavra, as crises de tudo
aquilo que ¢ humano e dos seus entornos naturais e sociais, que hoje ja
nao podem ser dissociados.

Sabemos que a educacio, e a educagdo de adultos em particular,
representa apenas um contributo, mas um contributo indispensavel que,
por isso mesmo, nao pode, politicamente, ser enclausurado em univer-
sos fechados, especializados, sob slogans, campanhas e urgéncias, mas
antes continuamente e estruturalmente aberto as diversidades e as exi-
géncias atuais e futuras de comunidades humanas cada vez mais diver-
sas, plurais, e em busca da sua humanizagao.
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