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PoOLITICAS E INTERVENCOES DA UNIVERSIDADE NA EDUCACAO DE ADULTOS:
UM ESTUDO COMPARATIVO ENTRE UMA ACAO DE EXTENSAO UNIVERSITARIA
DESENVOLVIDA EM PORTUGAL E OUTRA NO BRASIL

REsumo

A presente dissertacao de mestrado teve por objetivo compreender como a universidade
publica, enquanto instituicdo social e diferenciada pela sua autonomia, conferida pelo Estado
através de dispositivos legais, veio a desenvolver as suas a¢des de intervencdo na educacao de
adultos a nivel nacional, e observar se estas acdes levadas a cabo compaginaram-se com as
perspetivas mais criticas de educacdo e/ou com as concecdes de educacao permanente
difundidas inicialmente pela UNESCO a partir da década de 1970. Para tanto, no intuito de
conferir uma maior relevancia empirica as questdes de investigacdo, realizou-se um estudo de
caso comparativo entre as acbes de extensdo universitaria em educacdo de adultos
desenvolvidas pela Universidade do Minho, em Portugal, e pela Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho”, no Brasil.

A parte tedrica desta investigacao incidiu, primeiramente, sobre um enquadramento
histérico do desenvolvimento da EA em Portugal e no Brasil e numa abordagem diacronica das
recomendacdes da UNESCO para a educacdo de adultos ao longo da segunda metade do século
XX, para, posteriormente aprofundar-se num enquadramento teérico e concetual em torno de
diferentes concecdes politicas e educativas de educacdo de adultos e de educacado permanente,
segundo o posicionamento assumido pelo Estado-Providéncia na provisao da educacao, bem
como discutir teoricamente os principais dilemas que assolaram a universidade publica ao longo
de sua historia e os conflitos mais recentes que ainda condicionam o desenvolvimento do
trabalho universitario no inicio do século XXI.

Enquanto proposta de interseccao entre a parte tedrica e a parte empirica da
investigacao, o investigador veio a elaborar um modelo tedrico de analise especifico para a
observacao compreensiva das acdes de extensao universitaria na educacao de adultos. Esta
proposta sistematizou trés abordagens de acOes de extensao universitaria na educacao de
adultos, de tipo ideal, relacionadas com diferentes papéis assumidos pelo Estado-Providéncia na
producao de politicas sociais para a educacao de adultos e para a educacao superior, sendo

designadas como: o modelo de extensdo universitdria assistencialista, o modelo de extensao
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universitaria como interacdo comunitaria, e o modelo de extensdo universitiria de
comercializacdo de servicos.

A componente empirica desta investigacdo compreendeu a realizacdo de diversos
procedimentos metodologicos de exploracao, tratamento e analise de dados relativos a Unidade
de Educacdo de Adultos [UEA], desenvolvida pela Universidade do Minho em Portugal, e ao
Projeto de Educacao de Jovens e Adultos [PEJA], desenvolvido pela Universidade Estadual “Julio
de Mesquita Filho” no Brasil; e ainda o desenvolvimento dos processos de interpretacao holistica
do material empirico analisado e de significacdo destes dois fendmenos observados. Para tanto,
a proposta de articulacdo e confronto do modelo tedrico de analise proposto neste trabalho com
os dados empiricos das duas acOes de extensdo universitaria na educacdo de adultos
correspondeu ao principal exercicio de analise empirica da investigacao. A partir do processo de
inferéncias baseado no material empirico realizado pelo investigador procurou-se tanto atribuir
alguns significados as acdes de intervencéo universitaria na educacao de adultos desenvolvidas
pela UEA e pelo PEJA quanto elucidar o jogo de forcas, tensdes e desafios existentes no

desenvolvimento destas acoes.
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UNIVERSITY POLICIES AND INTERVENTIONS IN ADULT EDUCATION: A COMPARATIVE
CASE STUDY BETWEEN AN ACTION OF UNIVERSITY EXTENSION DEVELOPED IN
PORTUGAL AND ANOTHER IN BRAZIL

ABSTRACT

The main objectives of this work are to understand how the public university, as a social
institution and that can be distinguished for its autonomy, which was granted by the state
through legal mechanisms, developed its intervention in adult education at national level, and to
observe if the actions taken had combine with the more critical perspectives of education and/ or
with the conceptions of lifelong education disseminated by UNESCO from the 1970s. Therefore,
in order to give more relevance to the empirical research questions, we made a comparative case
study between the actions of university extension in adult education developed by Universidade
do Minho, in Portugal, and Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, in Brazil.

First, the theoretical part of this investigation focused on a historical framework of the
development of adult education in Portugal and in Brazil and a diachronic approach of UNESCO
recommendations for adult education throughout the second half of the twentieth century, then,
deepened a conceptual and theoretical framework around different political and educational
conceptions of adult education and lifelong education, according to the position assumed by the
Welfare-State in the provision of education, as well as discuss theoretically the main dilemmas
that assailed public university trough its history and the more recent conflicts that still affect the
development of university work at the beginning of the 21st century.

As a proposal of intersection between the theoretical and the empirical investigation, we
developed a specific theoretical model of analysis to observe and comprehend the university
extension actions in adult education. This proposal systematized three actions of university
extension models in adult education, of ideal type, related to the different roles played by the
welfare-state in the implementation of social policies in adult education and higher education,
being designated as: the model of university extension as assistance; the model of university
extension as community interaction; and the model of university extension as a trade of services.

The empirical component of this study involved the implementation of various

methodological procedures of exploration, the treatment and analyses of data related to the Unit



of Adult Education [UEA], developed by Universidade do Minho, in Portugal, and to the Project of
Youth and Adult Education [PEJA], developed by Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho", in Brazil; and the development of holistic interpretation procedures of the
empirical material analyzed and the significance of these two phenomena observed. Hence, the
proposal of articulation and confrontation of the theoretical model of analysis with the empirical
data of the two actions of extension university in adult education matched the main exercise of
empirical analysis of investigation. From the process of inferences based on the empirical
material conducted by the investigator, we tried not only to give some meaning to the actions of
university intervention in adult education developed by UEA and PEJA but also to clarify the

games of power, tensions and challenges that exist in the development of these actions.
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INTRODUCAO

Considerando que em boa parte dos trabalhos académicos o término de um percurso
investigativo tende a suscitar no autor do texto um novo ponto de partida para uma proxima
investigacdo, destaca-se nesta rubrica introdutéria que a presente dissertacdo de mestrado foi
prognosticada, ainda que de maneira pouco precisa, nas consideracdes finais de um trabalho de
conclusdo de curso apresentado para a obtencdo do grau de licenciado em Pedagogia. Em
2008, o autor desta investigacao finalizava um trabalho de iniciacdo cientifica desenvolvido a
partir de sua atuacéo enquanto educador do Projeto de Educacédo de Jovens e Adultos [PEJA],
oferecido pela Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” [Unesp] na modalidade
institucional de extensao universitaria. A secado de conclusao da referida monografia destacou a
pertinéncia dos estudos académicos desenvolvidos na Educacao de Adultos [EA] como uma
possibilidade de intensificacdo do debate e do desenvolvimento desta modalidade de educacéo,
e ponderou que os estudos realizados naquele trabalho alcancariam uma maior relevancia social
caso fossem capazes de suscitar futuras discussdes e investigacdes na EA.

No ano de 2009, a ultima expectativa expressa nas consideracdes finais daquele
trabalho de conclusao de curso veio a se concretizar para o investigador com o0 seu ingresso no
programa de mestrado em ciéncias da educacao, area de especializacdo em EA, oferecido pela
Universidade do Minho. Percorrendo por um caminho inverso ao proposto pelos grandes
navegadores no século XV e XVI, o autor desta dissertacao posicionou o continente europeu
como um ponto de chegada e partiu do Brasil para Portugal no anseio de conhecer outros
contextos, desafios, teorias, e praticas de EA que contribuissem para o despertar de novos
olhares e de novas reflexdes para a EA brasileira. Neste sentido, tanto a inesperada e extensa
bibliografia especifica de EA encontrada durante o intercambio académico quanto o contato com
alguns investigadores e atores da EA portuguesa possibilitaram uma série de estudos,
indagacdes e reflexdes acerca da EA em ambito geral, bem como estimularam o investigador a
realizar um exercicio de releitura de bibliografias académicas brasileiras de EA e de politicas
publicas consagradas pelo Governo brasileiro para esta modalidade de educacao.

Num primeiro momento, durante as observacoes iniciais e os estudos exploratorios da

EA no contexto portugués, as experiéncias pessoais vivenciadas no periodo da licenciatura como
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educador e investigador de uma acao de extensao universitaria na EA brasileira direcionaram as
atencdes e os interesses do autor deste trabalho para uma acédo similar, ou correspondente,
levada a cabo pela Universidade do Minho desde meados da década de 1970, conferindo uma
menor preocupacao inicial as iniciativas desenvolvidas pela Agéncia Nacional de Educacédo e
Formacao de Adultos [ANEFA] e pela Agéncia Nacional de Qualificacdo [ANQ]. Apesar de estas
ultimas iniciativas citadas, levadas a cabo a partir da viragem do século XXI em Portugal,
corresponderem as principais tematicas abordadas pelas recentes dissertacdes de mestrado em
EA da Universidade do Minho, a pouca familiaridade, significacdo e acessibilidade pratica deste
investigador estrangeiro com as propostas do Governo portugués para a EA nao impulsionou a
construcao duma problematica de investigacao nesta tematica.

Evidentemente, no decorrer das unidades curriculares do curso de mestrado e da escrita
da dissertacao fez-se necessario o desenvolvimento de leituras e de estudos refentes aos Centros
de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias [Centros de RVCC], aos Cursos
de Educacdo e Formacao de Adultos [Cursos EFA], aos Centros de Novas Oportunidades [CNO],
€ Mesmo ao ensino recorrente e as demais politicas educativas e iniciativas de EA desenvolvidas
em Portugal. Entretanto, cabe destacar que as referidas acdes de desenvolvimento da EA neste
pais foram exploradas na dissertacdo para fins de contextualizacdo e de caracterizacdo das
politicas educativas em Portugal, e dessa forma, o investigador optou por ancorar-se nas
analises fundamentadas por investigadores portugueses que se propuseram a investigar a
referida tematica em profundidade. O projeto de investigacdo desta dissertacdo de mestrado,
apresentado a Universidade do Minho em 2010, centrou-se, precisamente, na proposta de
estudo das formas de participacdo/intervencao da instituicao universitaria na EA.

0 facto de ter encontrado na Unidade de Educacdo de Adultos [UEA] da Universidade do
Minho uma acao de intervencdo universitaria compaginavel, em determinados aspetos, com o
PEJA nao constituiu-se de imediato num projeto de investigacdo. Na verdade, a problematica de
investigacdo s6 foi delineada a partir dos estudos realizados numa unidade curricular do
programa de mestrado em EA intitulada “Politicas da Educacao e Aprendizagem ao Longo da
Vida", que na altura foi ministrada pelo Professor Doutor Licinio C. Lima, orientador desta
investigacao. As atividades de andlise da concecédo politica de EA presente em diferentes
legislacdes educativas e em documentos de circulacdo internacional desenvolvidas nestas aulas
geraram duas inquietacdes/curiosidades no autor a partir de seus estudos em algumas

tematicas previstas no plano curricular da disciplina.
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A primeira inquietacao citada originou-se do estudo das concecdes politicas e educativas
da EA presentes em legislacbes e em documentos educacionais, e desdobrou-se a partir dos
exercicios de analise desenvolvidos na disciplina curricular a partir do quadro concetual
elaborado por Colin Griffin (1999a, 1999b), nos quais os discentes do curso de mestrado
procuravam se apropriar do modelo interpretativo dos modos de producao de politicas sociais
para a educacao e aprendizagem ao longo da vida, sistematizado pelo investigador inglés, para
analisar os diferentes papéis assumidos pelo Estado portugués na provisdo da EA apds o 25 de
abril de 1974. Destaca-se, ainda, que os trabalhos de Griffin também possibilitaram ao autor
desta investigacdo uma primeira compreensdo das orientacdes politicas de EA difundidas pela
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura [UNESCO], pela
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico [OCDE] e pela Unido Europeia
para a EA durante a metade final do século XX.

Considerando que o modelo tedrico de analise elaborado por Griffin (1999a, 1999b)
estruturou-se através de trés parametros concetuais, constatou-se pelas atividades de analise
realizadas em sala de aula que a maior parte das legislacées educacionais, dos documentos
oficiais e dos programas europeus examinados demonstrou uma orientacéo politica de EA mais
articulavel ou com o “modelo progressivo social-democrata” (/d., 1999a) ou com o “modelo de

|n

reforma social neoliberal” (/d., 1999b). Averiguando, naquela altura, uma maior dificuldade em
se encontrar orientacdes politicas e educativas do Estado para a EA convergentes com as
orientacdes previstas pelo “modelo de politicas sociais criticas” (/d., /bid)). A partir destas
observacdes, o investigador passou a refletir sobre quais seriam as implicacdes e as dificuldades
para o Estado consagrar e desenvolver politicas sociais de EA inspiradas no principio de
descentralizacao das acbes educativas e de democratizacdo das instancias de decisao,
concedendo um maior protagonismo as acdes de desenvolvimento local e comunitario, mas ao
mesmo tempo, distanciando-se das estratégias governamentais de desresponsabilizacdao do
Poder Publico pela provisdo da oferta educativa para toda a populacao.

Concomitantemente aos aprofundamentos destes estudos da concecdo politica da EA
assumida pelo Estado, a segunda inquietacéo aludida para a constituicao da problematica de
investigacao originou-se da proposta de compreensao do conceito de educacao permanente, ou
educacao ao longo da vida, difundido na década de 1970 pela UNESCO, e do entendimento de
como este conceito passou por um “processo de ressemantizacdo” durante a década de 1990

(cf Lima, 2007). Posteriormente as leituras e aos debates sobre as definicdes e sobre o estudo
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da concecdo politica do conceito de educacdo permanente fomentados pela UNESCO no livro
Introducdo a educacdo permanente de Paul Lengrand (1970), no Relatério Faure (Faure et al,
1973), e nos textos finais das primeiras edicdes da Conferéncia Internacional de Educacao de
Adultos [Confintea] e da Reunido de Nairobi; abordou-se nas atividades da ja citada disciplina do
programa de mestrado, os trabalhos de alguns autores (Boshier, 1998; Griffin, 1999b; Lima,
2007) que se dedicaram ao estudo da prospecdo e interpretacdo deste conceito ao longo das
ultimas decadas do século XX.

Segundo Roger Boshier (1998, p. 4), que propds uma releitura critica e contextual do
Relatorio Faure apos vinte e cinco anos de sua publicacao, a nocdo de educacao ao longo da
vida como um instrumento para o desenvolvimento da sociedade civil e da democracia
impulsionada pela UNESCO foi destorcida ao longo dos anos pelo discurso economicista e pelo
pensamento neoliberal. No mesmo sentido, Licinio Lima (2007, p. 15) considerou que devido as
alteracdes impostas pela base neoliberal, o conceito-chave de educacédo ao longo da vida (ou
educacdo permanente segundo a edicao original em lingua francesa do Relatério Aprender a Ser)
difundido na década de 1970 sofreu um processo de ressignificacdo durante a década de 1990,
quando o referido termo pouco utilizado na década de 1980 veio a ressurgir nos documentos e
nas agendas educativas sob a forma do conceito de aprendizagem ao longo da vida, e com a sua
concecao mais alargada de educacao reduzida para uma concecao de aprendizagem individual.
Ja Colin Griffin (1999b, p. 439) relacionou esta opcdo pelo carater individualista da
aprendizagem ao longo da vida como uma estratégia governamental de despolitizacado do
conceito de educacdo e de reducdo do papel do Estado pela provisao da educacdo publica,
responsabilizando o proprio individuo pelo seu sucesso/fracasso educativo e economico.

A partir destas contribuicoes teoricas exploradas nas aulas do mestrado, o investigador
passou a refletir na altura da formulacdo de seu projeto de investigacdo sobre as inumeras
dificuldades contextuais para o desenvolvimento da concecdo original de educacdo permanente
difundida pela UNESCO décadas atras. Dessa forma, dir-sedia que a problematica de
investigacdo desta dissertacdo de mestrado correspondeu a uma simbiose das duas
inquietacdes/curiosidades explicitadas nos ultimos paragrafos. Ou seja, a dificuldade de o
investigador encontrar orientacdes politicas do Estado para a EA compaginaveis com as
orientacdes previstas no “modelo de politicas socias criticas” (/d., /bid)); e a constatacdo dos
desafios impostos pela intensificacdo da globalizacdo economica e das politicas neoliberais na

educacao para o desenvolvimento integral do conceito de educacao permanente, sistematizado
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na década de 1970, nos tempos atuais, despertaram uma grande interrogacdo no autor.
Procurou-se, entdo, imaginar a existéncia de algum programa ou de alguma iniciativa
educacional capaz de desenvolver acbes de intervencao na EA inspiradas nas orientacoes
politicas previstas pelo “modelo de politicas socias criticas” (Griffin, 1999b) e, com concecdes
educativas convergentes com as definidas na construcdo tedrica do conceito de educacao
permanente difundido pela UNESCO durante a década de 1970.

O desassossego maior disparado a partir destas duas reflexdes reposicionou o0s
interesses do investigador pela compreensdo das formas e das possibilidades de intervencao da
universidade publica na EA no centro do debate, e consequentemente, no centro da
problematica de investigacao. As experiéncias iniciais do autor desta dissertacdo como educador
do PEJA no Brasil e os seus conhecimentos prévios acerca das acoes desenvolvidas pela UEA
em Portugal conferiram o papel de protagonista a instituicdo universitaria nas perguntas de

partida formuladas e apresentadas no projeto desta investigacéo.

I. AS PERGUNTAS DE PARTIDA

A proposta de enunciacdo do “projeto de investigacdo na forma de uma pergunta de
partida, através da qual o investigador tenta exprimir o mais exactamente possivel o que procura
saber, elucidar, compreender melhor” (Quivy e Campenhoudt, 1992, p. 32) funcionou para esta
dissertacdo de mestrado como uma acao metodoldgica de relevada importancia para o arranque
da investigacdo e para a conducdo dos esforcos do investigador ao longo do percurso de
trabalho. Fornecendo, por assim dizer, o primeiro fio condutor para o desenvolvimento do
trabalho e estabelecendo uma primeira tarefa para a secdo de conclusdo: responder as
perguntas de partida elaboradas no projeto a partir das possiveis contribuicdes geradas pela
investigacao.

Assim, as trés perguntas de partida formalmente apresentadas no projeto desta
investigacao foram:

e A universidade publica por meio de projetos (de extensao!) desenvolve iniciativas criticas
de EA e de educacao permanente?

e Quais sado os principais parceiros no desenvolvimento de tais iniciativas e quais os
objetivos, modalidades e metodologias que as caracterizam?

e Tais iniciativas fomentam novas politicas publicas para essa modalidade de educacéo?

* Nomenclatura utilizada no meio académico para os projetos universitarios dirigidos para a comunidade externa.
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I1. AS HIPOTESES DE TRABALHO

As hipdteses de trabalho estabelecidas no projeto de investigacdo corresponderam a um
exercicio metodologico desenvolvido pelo autor que, na altura, procurou responder
afirmativamente as suas préprias perguntas de partidas através dos seus conhecimentos
académicos sobre a problematica delimitada. As respostas provisérias elaboradas pelo
investigador desenvolveram-se a partir das suas experiéncias enquanto educador do PEJA, dos
seus conhecimentos prévios das acdes desenvolvidas pela UEA, mas principalmente, do seu
conhecimento acerca da autonomia universitaria conferida legalmente pelo Estado as
universidades publicas, tanto no contexto portugués quanto no contexto brasileiro.

Partindo do pressuposto de que a instituicao universitaria compreende-se enquanto
“uma instituicao social diferenciada” capaz de “relacionar-se com o todo da sociedade e com o
Estado de maneira conflituosa” (Chaui, 2003, p. 6) devido a sua autonomia estatutaria,
cientifica, pedagdgica, disciplinar, administrativa e financeira, as hipoteses de trabalho

apresentadas no projeto de dissertacdo foram:

e A universidade enquanto instituicao publica de ensino superior ¢ um espaco de
desenvolvimento de acdes criticas.

e Os projetos “de extensdo” da universidade, sob uma perspetiva critica, desenvolvem acdes
de educacao permanente com vistas a emancipacao.

e As acdes universitarias geram novas reflexdes para as politicas publicas em EA.

Contudo, cabe ainda destacar que as referidas hipoteses de trabalho enunciadas no
projeto de dissertacdo nao correspondem a uma abordagem investigativa de natureza positivista
ou experimentalista. Esta investigacdo desenvolveu-se pela metodologia qualitativa das ciéncias
sociais e propds-se a realizar algumas remissdes as hipoteses de trabalho na secao de
conclusao por meio de uma abordagem reflexiva, que contribuisse para a
confirmacao/infirmacao destas respostas afirmativas provisorias como uma tentativa de ampliar
0s elementos para o debate da problematica de investigacao, ao invés de verificar e validar as

hipoteses de trabalho através de testes estatisticos do material empirico.
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I1l. Os OBJETIVOS GERAIS E ESPECIFICOS DA INVESTIGACAO

A considerar pela apresentacdo dos caminhos percorridos para a construcdo da
problematica de investigacao e pela enunciacao das perguntas de partida e das hipoteses de
trabalho, destaca-se que esta dissertacao de mestrado incidiu num estudo das politicas publicas
de EA e de educacao permanente, no qual procurou-se compreender as possibilidades de
intervencao da universidade publica na EA. Para tanto, os objetivos gerais sistematizados para
esta investigacao foram: a) estudar as concecdes politicas e educativas de EA e de educacao
permanente orientadas por 6rgaos supranacionais e por trés modelos diferentes de politicas
sociais; b) compreender como a universidade publica, enquanto uma instituicdo social e
diferenciada pela sua autonomia conferida pelo Estado, desenvolveu as suas acdes de
intervencao na EA.

No intuito de conferir uma maior relevancia empirica a esta investigacao, delimitou-se
como objeto de estudo dois fendmenos sociais inseridos em realidades diferentes, que na
pratica corresponderam a duas acbes de extensdo universitaria na EA situadas em paises
distintos. Devido a esta opcdo metodologica de trabalho, outros objetivos especificos foram
tracados para o desenvolvimento da investigacao, tais como: contextualizar o histdrico da EA e
apresentar o panorama geral da educacao superior dos dois paises envolvidos no estudo;
compreender os diferentes papéis assumidos pelos dois Estados na provisdo da EA e da
educacao superior; observar as formas de intervencdo na EA desenvolvidas por uma instituicao
universitaria de cada pais; compreender a concecao politica e educativa de EA das duas acoes
de extensdo universitaria; analisar como os atores de ambas as acOes interpretaram as
orientacdes politicas e educativas de 6rgaos supranacionais e de seus respetivos Estados para a
EA e para a educacao permanente; e elucidar como esses atores desenvolvem as suas acoes de
intervencao na EA de seus paises, averiguando a coeréncia destas acdes realizadas com as
orientacdes politicas e educativas assumidas.

A escolha por dois objetos de estudo para a analise empirica foi definida ainda na
formulacdo do projeto de investigacdo, quando o investigador considerou que o estudo
compreensivo de dois fendmenos situados em realidades sociais distintas ampliaria o quadro de
analise da investigacao, permitindo tanto o aprofundamento no processo de descricdo analitica,

de inferéncia e de significacdo de cada uma das acdes de extensdo universitaria selecionadas
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quanto a formulacdo de algumas generalizacdes prepositivas a serem desenvolvidas pelo

investigador com base no seu estudo comparativo entre os dois casos analisados.

IV. A ESCOLHA DO OBJETO DE ESTUDO

Em conformidade com a proposta assumida nesta investigacao pela analise empirica de
dois objetos de estudo inseridos em contextos diferentes, fez-se necessario um exercicio
minucioso de delimitacdo da extensao do campo a ser abrangido e de selecao dos fendmenos
sociais a serem observados. E dado o aspeto cultural desta investigacdo, o procedimento
metodolégico de escolha dos objetos de estudo esteve condicionado ao carater subjetivo do
investigador que, a partir de suas conviccoes e experiéncias veio a definir o que seria
significativo, insignificativo, importante ou secundario para o principio de selecdo do fenémeno
social (cf. Weber, 1998, pp. 110-111). Entretanto, alguns critérios cientificos de investigacao
também orientaram a escolha do investigador pelos objetos de estudo e se fizeram
determinantes para a garantia da exequibilidade deste trabalho e para evitar possiveis
divagacodes e especulacoes do investigador acerca da realidade empirica.

Tendo em vista o objetivo de desenvolver uma investigacdo empirica realista e
concretizavel durante o periodo institucional definido pelo programa de mestrado, e
considerando a complexidade da universidade publica enquanto uma instituicdo capaz de
realizar diversas atividades através do desenvolvimento de suas tradicionais acoes de ensino, de
investigacdo e de extensao, optou-se por centralizar o foco da analise empirica somente em
acoes de extensao universitaria na EA para evitar uma proposta impraticavel de analise de todas
as possibilidades de atuacdo da instituicao universitaria na EA. Dessa maneira, objetivou-se
analisar as iniciativas universitarias na EA que se aproximassem das acdes que Lima et a/.
(1988, p. 242) definiram como “uma diversidade de actividades de educacdo da iniciativa de
instituicdes educativas, dirigidas a um publico diferente dos estudantes regularmente inscritos”,
ou das que Rosanna Barros (2011, p. 111) caracterizou como “uma pratica de extensao
educativa com adultos”.

A caracterizacdo destas iniciativas regulares de intervencdo da universidade publica na
EA como acdes de extensdo universitdria na EA correspondeu, num primeiro momento, a
utilizacdo duma nomenclatura especifica do meio académico para a distincao deste tipo de

atividades dirigidas a comunidade externa da universidade das acdes de ensino superior e de
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investigacdo académica. Entretanto, num segundo momento, o conceito de extensao
universitaria foi problematizado nesta investigacao no intuito de compreender as diversas formas
de abordagem e de desenvolvimento duma acao de extensao universitaria na EA. Pois, apesar de
aparentemente homogéneo por dirigir-se a comunidade ndo académica, percebeu-se que este
tipo de acao universitaria pode vir a realizar praticas de intervencdo na EA através de diferentes
abordagens politicas e educativas de EA, de acordo com as orientacdes assumidas e com o0s
interesses institucionais envolvidos. Esta constatacdo constituiu-se como um dos fatores que
levaram a presente investigacdo a desenvolver uma /ente de andlise especifica para a
observacdo compreensiva das acdes de extensao universitaria na EA.

Conforme as exigéncias deste contexto investigativo desenhado e mediante a ultima
ressalva acerca do conceito de extensao universitaria, destaca-se que a UEA da Universidade do
Minho e o PEJA da Unesp foram oficializados como os objetos de estudo deste trabalho apds o
consentimento dos atores de ambas as acdes de extensao universitaria que, ao receberem o
projeto de dissertacdo de mestrado por correio eletrénico, autorizaram o desenvolvimento das
atividades de investigacdo e de analise sugeridas, bem como aceitaram responder o inquérito
por entrevista semiestruturada elaborado pelo investigador. Evidentemente, a escolha da UEA e
do PEJA para o estudo empirico da investigacao relacionou-se, em parte, com as experiéncias
pessoais do autor e com a facil acessibilidade do mesmo aos atores destas duas acdes de
extensdo universitaria na EA. Contudo, faz-se necessario destacar, brevemente, outras questdes
pertinentes para a justificativa da escolha da UEA e do PEJA como os casos a serem estudados.

Em primeiro lugar, destaca-se a intencionalidade do investigador em desenvolver um
estudo compreensivo e analitico de acdes de intervencdo da instituicao universitaria na EA em
paises lusdfonos, procurando contribuir para o crescente didlogo entre os paises falantes da
lingua portuguesa com algumas reflexdes e consideracdes académicas acerca da
participacdo/intervencao da instituicao universitaria na EA. Ainda que as analises e 0s
aprofundamentos realizados neste trabalho ndo tenham propriamente incidido numa revisao
tedrica de estudos lusdfonos ja realizados e tampouco tenham incluido instituicées universitarias
de paises africanos e asiaticos na investigacdo, espera-se que o facto de englobar uma acao
universitaria portuguesa e outra brasileira no mesmo plano forneca alguns contributos
metodoldgicos para a investigacdo em EA no contexto dos paises lusofonos.

Em segundo lugar, cabe a consideracdo que no contexto portugués a escolha da UEA

também foi determinada pelo facto desta unidade organica, criada e regulamentada pela
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Universidade do Minho, configurar-se ha muitos anos como a unica acao de extenséo
universitaria na EA em Portugal. E quanto ao contexto brasileiro investigado, ressalva-se que o
autor desta dissertacao veio a residir na maior parte do periodo institucional de seu programa de
mestrado em Portugal por ser aluno regular da Universidade do Minho e orientando de um
docente desta instituicao; o que acabou por restringir o periodo de coleta de dados no Brasil €,
consequentemente, por conferir maior prioridade para a escolha de uma acdo de extensao
universitaria na EA brasileira ja conhecida, no caso o PEJA.

A decisao por incluir no estudo empirico deste trabalho duas iniciativas universitarias na
EA desenvolvidas em paises com ligacdes histdricas, linguisticas e culturais, que para além de
revelarem muitas especificidades e diferencas, apresentam algumas semelhancas sociais,
economicas e educacionais compativeis com a proposta de estudo de caso comparativo implicou
num exercicio exaustivo de contextualizacdo das duas realidades, caracterizando-as por meio de
diversas incursdes diacronicas na historia recente da EA dos dois paises e procurando
apresentar o panorama atual do sistema da educacao superior em Portugal e no Brasil. Apesar
de o referido processo ter praticamente duplicado a extensdo de paginas da dissertacdo, as
referidas perspetivacdes historicas se fizeram relevantes ao longo do texto para ilustrar os dois
ambientes explorados pela investigacao e para evitar comparacdes e generalizac6es precipitadas

ou superficiais entre as duas acdes de extensdo universitaria.

V. OPCOES METODOLOGICAS

Apresentado o processo de constituicdo da dissertacdo e destacados os principais
objetivos tracados para a investigacao, faz-se necessario abordar nesta secéo introdutoria as
estratégias metodologicas selecionadas pelo investigador para a organizacdo, estruturacéo e
desenvolvimento do trabalho. A elaboracdo do processo metodolégico de investigacdo esteve
principalmente relacionada com as caracteristicas e especificidades do estudo e com a visdo de
mundo do investigador que, a partir de seus critérios individuais e de seus conhecimentos
acerca dos diferentes paradigmas de investigacdo em educacao, expressou a sua subjetividade
ao escolher a abordagem tedrica e os métodos cientificos a serem utilizados para observar e
compreender a problematica de investigacao delineada nas rubricas anteriores.

A opcao pela metodologia das ciéncias sociais para 0 processo de sistematizacdo da

investigacao remeteu-se a intencao do autor em conhecer a realidade de sua problematica de
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investigacao; em analisar os fendmenos sociais propostos no projeto de investigacao por meio de
diferentes abordagens tedricas e concetuais; em interpretar os materiais empiricos recolhidos,
tratados e analisados por meio de uma abordagem holistica e compreensiva; e em atribuir
significado aos dois fendmenos sociais observados (cf Silva & Pinto, 2009). Assim, a parte
tedrica desta investigacao procurou explorar “um patrimonio acumulado de interpretacdes
provisoriamente validadas” (Almeida & Pinto, 2009, p. 56) sobre os principais temas enunciados
na problematica de investigacao e nas perguntas de partida, por meio duma perspetiva de
analise interdisciplinar das dimensdes socioldgica, politica e econdomica das ciéncias sociais.

O investigador optou por procurar elaborar um modelo teérico de analise que permitisse
a traducao e a sistematizacao dos temas, das abordagens e dos conceitos explorados na parte
tedrica, numa linguagem operacional e estruturada em diferentes indicadores, dimensées e
parametros concetuais para a observacao compreensiva da realidade empirica. Por outras
palavras, o quadro concetual proposto por esta investigacdo funcionou como uma interseccéo
entre a parte tedrica e a parte empirica do trabalho.

No que concerne especificamente a parte empirica da dissertacdo, destaca-se que a
opcao pela metodologia de natureza qualitativa teve como objetivo articular um conjunto de
método e técnicas para o desenvolvimento duma investigacdo intensiva dos dois fendémenos
sociais estudados, procurando realizar um processo de significacdo da UEA e do PEJA através
duma abordagem descritiva, fenomenolégica, hermenéutica e compreensiva. Nesse sentido, o
método do estudo de caso comparativo foi considerado pelo autor como o mais apropriado para
a delimitacdo e para o aprofundamento sistematico das observacdes e das analises de duas
acoes de extensao universitaria na EA inseridas em contextos sociais distintos. Além do método
selecionado articular uma variedade de técnicas de recolhas de dados para o desenvolvimento
dum exercicio descritivo e elucidativo da UEA e do PEJA, a proposta de comparacao entre os
dois casos buscou ampliar o quadro de analise ao também observar as convergéncias e as
divergéncias entre as duas acdes e, a partir destas observacoes, sugerir algumas assercdes no
intuito de fomentar o processo de generalizacao naturalistica do leitor da investigacao (cf. Stake,
2007, p. 101).

De entre as técnicas de recolha de dados empiricos possibilitadas pelo método do
estudo de caso, a presente investigacao utilizou-se da analise documental e do inquérito por
entrevistas semiestruturadas a informantes-chave da UEA e do PEJA. A analise documental

correspondeu a proposta de leitura analitica das legislacdes da educacao superior de Portugal e
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do Brasil, e dos Estatutos e demais documentos oficiais referentes ao estudo da Universidade do
Minho e da UEA, e da Unesp e do PEJA. Enquanto o inquérito por entrevistas permitiu recolher
alguns dados empiricos em profundidade através do registo de experiéncias e de interpretacdes
evidenciadas pelos informantes-chave da UEA e do PEJA que participaram ativamente das
atividades levadas a cabo por estas acdes de extensdo universitaria na EA.

Para o processo de organizacdo, reducdo e tratamento dos dados recolhidos na
pesquisa de campo realizada no Brasil e em Portugal, a técnica da analise de conteudo foi
escolhida pelo facto de fornecer “um conjunto de técnicas de analise das comunicacdo” (Bardin,
2009, p. 33) que vieram a auxiliar tanto na organizacdo das fontes consultadas na analise
documental, através de critérios de “classificacdo-indexacdo” (/d., /bid., p. 48), quanto na
observacdo da presenca e da auséncia de uma dada caracteristica contida nas 7a/as dos
informantes-chave entrevistados. Para além disso, as técnicas da andlise de conteido dos dados
empiricos coletados possibilitaram o desenvolvimento dos processos de descricdo analitica, de
inferéncias e de interpretacdo das acdes desenvolvidas pela UEA e pelo PEJA, a partir do
confronto do material empirico tratado com os indicadores teéricos previstos nas diferentes
dimensdes analiticas do quadro concetual proposto para este fim.

Pelo facto de a investigacado estudar uma modalidade de educacdo em dois contextos
distintos, faz-se necessario tecer algumas consideracdes quanto a certas diferenciacdées de
nomenclaturas utilizadas pelos dois paises. Como a presente dissertacdo de mestrado esteve
vinculada ao programa de pos-graduacao duma instituicdo universitaria de Portugal, o autor
optou pela nomenclatura portuguesa de EA ao invés do uso da expressdao de Educacao de
Jovens e Adultos [EJA] utilizada no Brasil, embora ndo tenha alterado a sigla dos programas
brasileiros para esta modalidade de educacdo e tampouco modificado as expressdes dos
informantes-chave brasileiros na transcricdo do inquérito por entrevistas.

De certa forma, os estudos realizados no primeiro e no segundo capitulo demonstraram
com mais nitidez que a EJA nao correspondeu propriamente a um sinénimo da concecao mais
alargada de EA por delinear-se, tradicionalmente, nas politicas publicas brasileiras através duma
abordagem assente na escolarizacao de segunda oportunidade e na educacao profissional de
jovens e adultos, e por incidir pouco no desenvolvimento de acdes de educacao nao formal e
informal, muitas vezes generalizadas como praticas de educacao popular levadas a cabo por
membros, ou organizacdes, da sociedade civil. O que também veio a reforcar a escolha do

investigador pelo uso da nomenclatura de EA ao longo do trabalho.

30



Destaca-se por ultimo, que o investigador escreveu esta dissertacao de mestrado
segundo as normas do Acordo Ortografico de 1990 da lingua portuguesa e optou pela grafia das

palavras do portugués europeu.

V1. ENQUADRAMENTO DA INVESTIGAGAO

Considerando todos os objetivos e 0s percursos metodologicos tracados para o
desenvolvimento desta investigacao, a presente dissertacao de mestrado foi estruturada em seis
capitulos precedidos por esta secao introdutoria e sucedidos por uma secao de conclusao.
Destaca-se, ainda, que os inquéritos por entrevistas semiestruturadas realizados com os
informantes-chave foram transcritos na integra e encontram-se disponibilizados na secao de
apéndices desta dissertacao.

O primeiro capitulo do trabalho ocupou-se em realizar trés enquadramentos historicos
que contextualizassem, de maneira ilustrativa, tanto o percurso da EA em Portugal e no Brasil
quanto as principais recomendacdes da UNESCO para o desenvolvimento da EA, da educacao
permanente e da participacao das universidades na EA a nivel nacional, desde a metade final do
século XX até a primeira década do século XXI. Por se tratar de um estudo de caso comparativo,
considerou-se que o trabalho de caracterizacdo e de contextualizacao histérica da EA nos dois
paises em questao contribuiria para o exercicio de perspetivacdo das analises interdisciplinares
das ciéncias sociais nas duas realidades estudadas (cf. Silva & Pinto, 2009, p. 24). Ja o estudo
dos documentos finais das Confinteas e de demais publicacées impulsionadas pela UNESCO foi
considerado propedéutico pelo autor para situar as discussdes supranacionais da EA e da
participacdo da instituicdo universitaria na EA ao longo da histdria e para recuperar as ideias
basilares de conceito de educacao permanente na década de 1970.

No segundo capitulo, procurou-se desenvolver uma abordagem socioldgica, politica e
economica para a analise dos diferentes processos de orientacdo, de producdo e de
desenvolvimento de politicas publicas para a EA aos niveis mega e macro. Para tanto, 0 mesmo
esteve organizado em dois momentos: enquanto no primeiro procurou-se estudar a concecao
politica e educativa do conceito de educacao permanente orientado pela UNESCO na década de
1970 e discutir uma perspetiva mais alargada de educacao ao refletir sobre as definicoes da
educacao formal, nao formal e informal; no segundo momento propds-se um estudo dos

trabalhos de diversos autores que buscaram compreender os diferentes papéis assumidos pelo
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Estado-Providéncia para a oferta da educacéo e para a producéo de politicas sociais para a EA
na metade final do século XX. Ainda sobre este segundo momento, o mais denso do capitulo,
destaca-se o estudo compreensivo realizado sobre as diferentes concecoes politicas e educativas
orientadas pelo modelo de Estado-Providéncia para a EA e para a educacdo permanente, que
desenvolveu-se a partir das contribuicées dos modelos tedricos de analise propostos por Colin
Griffin (1999a, 1999b) e por Florentino Sanz Fernandéz (2006).

Correspondente a segunda parte da revisdo tedrica, o terceiro capitulo incidiu no estudo
de aprofundamento das crises da instituicdo universitaria observadas por Santos (1994). Dessa
forma, colocou-se em causa os dilemas, as contradicoes e as tensdes geradas da complexa
relacao da universidade publica com o Estado, com a sociedade civil e com o mercado;
buscando averiguar alguns dos principais condicionantes internos e externos do desenvolvimento
do trabalho universitario no século XXI. Para compreender, grosso modo, 0s posicionamentos e
as acles da instituicao universitaria mediante as variacbes e mutacées do sistema capitalista
(/d., Ibid)) ocorridas nas ultimas décadas do século XX, o capitulo Il recorreu aos contributos
tedricos de diversos autores que estudaram este tema e organizou as suas abordagens de
analise tendo em consideracdo: a tripla crise da instituicao universitaria sistematizada por
Boaventura de Sousa Santos (/bid.) e o modelo tedrico de analise proposto por Licinio Lima
(1997) para a compreensao dos diferentes modos de organizacéo institucional da universidade.
Por ultimo, o capitulo aludido também procurou elucidar através da leitura de legislacoes
nacionais o contexto da educacao superior em Portugal e no Brasil nas décadas de 1990 e de
2000, e discutir como o pilar da extensdo universitaria esteve implicado nas discussdes e nos
contextos apresentados ao longo do capitulo.

0 quarto capitulo desta dissertacdo ocupou-se em elaborar um modelo teorico de analise
para o estudo das diferentes formas de participacao/intervencdo da instituicdo universitaria na
EA através de projetos, programas e estruturas especificamente criados para este fim e
normalmente designados no meio académico como acdes de extenséo universitaria. O referido
quadro concetual organizou uma tipologia das acdes de extensao universitaria na EA de maneira
a considerar as variacoes do papel assumido pelo Estado e os diferentes modos de producao de
politicas sociais para a EA e para a educacao superior. Assim, a EA e a instituicao universitaria
configuraram-se como os dois eixos tematicos do modelo tedrico de analise, sendo que do eixo
tematico da EA estipulou-se como dimensdes de analise, a orientacao politica da EA e a

concecao educativa de EA; e do eixo tematico da instituicao universitaria estabeleceu-se a
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dimensdo analitica da reflexdo epistemologica do conhecimento académico produzido e
desenvolvido, e a dimenséo de analise das légicas politico-administrativas institucionais.

As quatro dimensdes de analise inspiraram-se em paradigmas interpretativos propostos
por um conjunto de autores-chave (Griffin, 1999a, 1999b; Lima, 1997; Santos, 1994; Sanz,
2006) referenciados na revisdo da literatura e buscaram articular os diversos
conceitos/indicadores teoricos sistematizados por estes autores citados. A partir do exercicio de
comparacao e de confronto das caracteristicas evidenciadas do material empirico recolhido com
os indicadores teoricos das diferentes dimensdes de analise procurou-se observar as estruturas e
as acoes desenvolvidas pela UEA e pelo PEJA na EA com o intuito de compara-las e de aproxima-
las com os trés modelos de tipo ideal de extensdo universitaria na EA, inseridos no continuum
estabelecido pelo quadro concetual desta investigacao.

Antes do processo de analise do material empirico realizado no capitulo VI, o quinto
capitulo realizou um aprofundamento dos pressupostos metodoldgicos da investigacdo ao
realizar uma reflexdo epistemoldgica do conhecimento construido pelas ciéncias sociais e ao
apresentar de forma detalhada o desenho da investigacdo e as suas opcdes metodoldgicas. Por
outras palavras, a primeira parte do capitulo V procurou discutir a opcao pela metodologia das
ciéncias sociais; a objetividade do conhecimento cientifico; as perspetivas tedricas de analise; o
carater da pesquisa cientifico-cultural; e as bases metodologicas do modelo tedrico de analise
construido no capitulo IV. E a segunda parte ocupou-se de detalhar e justificar as escolhas desta
investigacao pela metodologia qualitativa; pelo método do estudo de caso comparativo; pelas
técnicas de recolha de dados da analise documental e do inquérito por entrevista
semiestruturada; e pela analise de conteudo como a técnica de tratamento e analise do material
empirico.

A sexta e ultima estrutura capitular desta investigacao compreendeu o processo de
evidenciacao, de sistematizacdo e de analise dos dados empiricos da UEA e do PEJA recolhidos
pela analise documental e pelo inquérito por entrevistas semiestruturadas, correspondendo ao
maior capitulo desta dissertacdo de mestrado. Devido a grande quantidade de operacdes de
analise desenvolvidas neste capitulo, optou-se por organiza-lo em quatro partes articuladas entre
si. A primeira parte do capitulo VI procurou caracterizar as duas instituicoes universitarias
mantenedoras das acbes de extensao universitaria na EA estudadas nesta investigacao,
realizando uma analise documental nas principais legislacdes nacionais da educacao superior

portuguesas e brasileiras que criaram e regulamentaram a Universidade do Minho e a Unesp.
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Além disso, analisou-se os Estatutos e os demais documentos oficiais que organizaram o
desenvolvimento das acbes de extensao universitaria das duas instituicoes em estudo. Num
complemento a este processo de descricdo histérica e fenomenoldgica dos objetos de estudo, a
segunda parte do capitulo VI incidiu numa proposta de reconstrucao histérica e de
caracterizacao da UEA e do PEJA a partir da analise de documentos oficiais produzidos pelas
duas acdes de extensao universitaria e da analise do inquérito por entrevista realizado com os
quatro informantes-chave convidados a participar da investigacao.

Seguidamente a contextualizacao histérica das duas instituicdes universitarias e de suas
respetivas estruturas de extensado universitaria na EA, a terceira parte do capitulo em
apresentacdo correspondeu ao exercicio de desenvolvimento da “fase da descricao analitica”, da
“fase de inferéncias” e da “fase de interpretacao” do material empirico (¢f. Bardin, 2009, p. 41).
Para tanto, conferiu-se relevada importancia aos dados coletados nos inquéritos por entrevistas
semiestruturadas realizadas com os informantes-chave no intuito de compreender as
interpretacoes dos atores da UEA e do PEJA sobre as suas proprias praticas de intervencao na
EA. E finalizando o capitulo VI, a quarta parte realizou uma interpretacdo final dos dados
empiricos recolhidos por meio de uma abordagem holistica que procurou posicionar a UEA e o
PEJA no continuum proposto pelo modelo teodrico de analise, tendo como parametros concetuais
os trés diferentes modelos de extensdo universitaria na EA elaborados pelo investigador. Além
disso, esta ultima parte do capitulo também encarregou-se de apresentar algumas assercoes
propostas pelo investigador com base na sua significacdo dos dois casos estudados
comparativamente, visando fomentar o desenvolvimento de generalizacdes naturalisticas do
leitor da investigacao (Stake, 2007, p. 101).

A Ultima secao desta dissertacdo de mestrado correspondeu as conclusbes e as
consideracdes finais do autor sobre a sua propria investigacado realizada através dum olhar
retrospetivo, critico e holistico de todo o processo de trabalho. A partir desta leitura reflexiva
foram sugeridos temas de trabalho para futuras investigacées no campo da EA e no campo da

intervencao da instituicao universitaria na EA.
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CAPITULO | - RAIZES E HISTORIA(S) DA EDUCACAO DE ADULTOS: UMA
RELACAO ENTRE AS ORIENTACOES INTERNACIONAIS DA UNESCO E A
EDUCACAO DE ADULTOS DESENVOLVIDA EM PORTUGAL E NO BRASIL NA
METADE FINAL DO SECULO XX

Tendo em consideracao os principais pontos de investigacao apresentados na rubrica
introdutoria, o primeiro capitulo desta dissertacdo de mestrado ocupou-se em elaborar trés
enquadramentos histéricos que contextualizassem, de forma ilustrativa e concomitante, as
principais discussdes e recomendacdes internacionais da UNESCO para o desenvolvimento da
EA, da educacao permanente e da participacdo da instituicdo universitaria na EA a nivel
nacional, bem como o percurso historico da EA em Portugal e no Brasil, desde a segunda
metade do século XX até a primeira década do século XXI. Para tanto, procurou-se sintetizar e
apresentar retrospetivamente em cada uma das décadas do periodo balizado o desenvolvimento
e a evolucao das orientacdes politicas e educativas da UNESCO para a EA, elaboradas ao nivel
mega, e algumas politicas e acées governamentais levadas a cabo pelo Estado portugués e pelo
Estado brasileiro para o desenvolvimento EA em seus respetivos paises, ao nivel macro.

0 inicio da estrutura cronolégica deste capitulo de arranque da investigacdo remonta a
meados do século XX, mais precisamente para o periodo da primeira Confintea realizada pela
UNESCO na Dinamarca, no ano de 1949, e prossegue pelas décadas seguintes desenvolvendo
uma leitura diacronica dos documentos finais das seis edicdes das Confinteas e de outros textos
publicados e difundidos pela UNESCO. Apdés a contextualizacdo das recomendacoes
internacionais emitidas em cada uma das décadas estudadas, optou-se por apresentar alguns
tracos importantes da EA desenvolvida em Portugal e no Brasil, buscando elucidar as principais
regularidades historicas desta modalidade de educacdo nos dois paises e procurando realizar
uma primeira compreensao das tradicoes da EA em ambas as realidades e das posturas
governamentais mais recorrentes assumidas pelo Estado portugués e pelo Estado brasileiro para
o desenvolvimento da EA a nivel nacional durante o periodo destacado.

As orientacOes internacionais da UNESCO para o desenvolvimento da EA vieram a
ocupar um espaco de relevada importancia na construcdo e na estruturacdo do presente
capitulo, pois, corroborando as afirmacdes de Melo ef a/ (1998, p. 19), considera-se nesta

investigacao que:

35



“A nivel intergovernamental, tem cabido a agéncia das Nacdes Unidas para a Educacao, Ciéncia
e Cultura — UNESCO - uma funcao preponderante como forca de pressdo politica e de
consolidacdo teodrica da Educacdo de Adultos. As Conferéncias Mundiais da UNESCO sobre
Educacado de Adultos tém sido marcos histéricos fundamentais para a afirmacdo e evolucao
deste campo educacional e, por consequéncia, factores determinantes para o reconhecimento e
aplicacao do direito de todos os cidadéos, independentemente da idade, a educacéo em todos
0s seus quadrantes”.

Criada depois da Segunda Guerra Mundial, a UNESCO procurou fomentar o
desenvolvimento da EA através duma perspetiva humanista e mais atenta aos paises do
chamado “terceiro mundo”. Para tanto, através de publicacbes a nivel internacional e de
organizacdes periddicas de conferéncias internacionais de EA, a UNESCO convocou os paises
membros para o exercicio regular de deliberacdo conceitual e orientou muitas nacdes com
pouca tradicdo historica na EA a implementarem e a desenvolverem esta modalidade de
educacao sob a promotoria do Estado e com a participacao conjunta de outros setores da
sociedade.

Destaca-se ainda neste espaco, que os referidos esforcos continuos desenvolvidos pela
UNESCO para a conceitualizacao tedrica da EA em escala mundial contribuiram de maneira
preponderante para um melhor entendimento das diversas caracteristicas desta modalidade de
educacao, de forma a superar certos hibridismos e alguns equivocos de superficialidade gerados
pela extensa variedade de formas e de métodos da EA que, muitas vezes acabaram por
confundir os gestores e demais responsaveis pela EA em varios paises e, consequentemente,
afastando a EA das prioridades politicas e educacionais destes paises. Segundo as palavras de
Melo et al. (/d., Ibid.):

“A Educacao de Adultos é, em geral, mal compreendida e por vezes marginalizada nas politicas

educacionais devido a sua grande amplitude, pois nela se incluem as mais diversas

entidades, formadoras ou patrocinadoras, e actividades: primeiro, segundo e terceiro niveis de
ensino, pré-formacoes, alfabetizacao, literacia basica, formacdes profissionais, autodidaxia,

producdao de livros e média educativos, ensino a distancia, cursos por correspondéncia,
educacao e intervencao comunitarias...”.

Neste sentido, os relatérios finais das trés primeiras Confinteas, ocorridas
respetivamente nos anos de 1949, 1960 e 1972, em conjunto com outras publicacoes
fomentadas pela UNESCO, tais como o livro /nfroducdo a educacdo permanente de Paul
Lengrand (1970) e como o Relatério Aprender a ser (Faure et al., 1973), elaborado pela
Comissao Internacional para o Desenvolvimento da Educacao presidida por Edgar Faure, vieram
a fomentar uma concecao mais alargada e integral de EA e a difundir no inicio da década de

1970 as ideias basilares do conceito de educacao permanente. Os principais contributos destas
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discussdes internacionais propostas pela UNESCO foram sistematizados e organizados no texto

final da décima nona Reunido Internacional organizada pela UNESCO em Nairobi, no ano de

1976, que na altura definiu a EA da seguinte maneira:
“A expressao Educacao de Adultos designa a totalidade dos processos organizados de educacéao,
qualquer que seja o conteudo, o nivel ou método, quer sejam formais ou ndo formais, quer
prolonguem ou substituam a educacao inicial dispensada nas escolas e nas universidades e sob
forma de aprendizagem profissional, gracas as quais as pessoas consideradas como adultas
pela sociedade a que pertencem, desenvolvem suas atitudes, enriqguecem seus conhecimentos,
melhoram suas competéncias técnicas ou profissionais ou lhes ddo uma nova orientacdo, e
fazem evoluir suas atitudes ou seus comportamentos na dupla perspetiva de um enriquecimento

integral do homem e uma participacdo no desenvolvimento socioeconémico e cultural
equilibrado e independente” (UNESCO, 1976, p. 2. Traducéo do autor).

Todas essas acdes de conceitualizacdo tedrica e de fomento da EA neste periodo entre o
pos-Guerra e meados da década de 1970 marcaram indelevelmente o campo em estudo e
vieram a repercutir internacionalmente nas discussdes e nas iniciativas de EA realizadas em
muitos paises desde a referida época até os dias atuais. Para Rosanna Barros (2011, p. 96), a
efervescéncia do campo tedrico da EA estruturado principalmente pela UNESCO fomentou “uma
verdadeira explosdo mundial de praticas de educacdo de adultos” na metade final do século XX.
E no mesmo sentido, mas referindo a um periodo mais recente, Timothy Ireland (2007, p. 22)
emitiu um testemunho com os seguintes dizeres a respeito dos espacos de discussao
internacional propiciados pela UNESCO:

“Existe uma forte impressao de que a Educacdo de Adultos poderia ter desaparecido da agenda

politica sem a insisténcia da UNESCO em convocar essas conferéncias. Assim, primeiro em

Hamburgo e depois, talvez com ainda mais énfase, em Bancoc, tivemos a impressao de estar
participando de um ato de resisténcia”.

Para além de explorar as recomendacbes para o desenvolvimento da EA nos
documentos difundidos pela UNESCO, o capitulo em questdo também procurou destacar as
orientacdes desta organizacdo internacional para as formas de participacao/intervencao das
universidades publicas na EA a nivel nacional. Constatou-se no estudo desenvolvido nesta
primeira estrutura capitular da investigacdo, que desde a primeira Confintea realizada no ano de
1949 a UNESCO ja procurava estimular a relacao entre as universidades e a EA, abordando esta
tematica em profundidade e sugerindo propostas de acao e de intervencdo da instituicéo
universitaria na EA que pouco foram fomentadas nas politicas educacionais da EA e da educacéo

superior em Portugal e no Brasil ao longo do periodo estudado.
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Aproveitando-se desta consideracao e sem qualquer intencionalidade de reduzir a
concecdo e o conteudo politico das recomendacdes internacionais da UNESCO para o
desenvolvimento da EA, julgando-as abstratas e fantasiosas em demasiado para uma acao
efetiva na pratica educativa, foi possivel perceber nesta investigacdo que uma teoria ou uma
orientacao, mesmo que discutida e aprovada internacionalmente entre varios paises, pode vir a
receber diferentes interpretacdes em ambito nacional, regional e local, e o seu desenvolvimento
integral, ou nao, relaciona-se diretamente com os interesses governamentais de cada pais e com
questodes internas, culturais, politicas, administrativas e econémicas.

Por esta via, a concomitante contextualizacdo do percurso histérico da EA em Portugal e
no Brasil procurou demonstrar neste capitulo que mesmo que o destaque promovido pela
UNESCO fosse capaz de gerar indiretamente uma exigéncia internacional para que cada Estado-
nacao se responsabilizasse pela EA, a histdria mostrou muitas vezes que as propostas da
UNESCO ndo foram bem aceitas em determinados momentos politicos de alguns paises; tal
como no caso de Portugal, que devido ao regime autoritario marcado pela figura de Anténio de
Oliveira Salazar, absteve-se de participar das primeiras edicdes da Confintea (¢ Barbosa, 2004,
p. 101), e como no caso do Brasil, que apos o Golpe Militar que depds o Governo democratico,
apresentou perante a UNESCO atividades e concecdes de EA que nao foram plenamente

desenvolvidas ou apoiadas pelo Poder Publico no pais (¢ Haddad & Di Pierro, 2000, p. 118).

1.1. A EDUCACAO DE ADULTOS NA DECADA DE 1950: AS PRIMEIRAS ORIENTACOES
INTERNACIONAIS PARA 0 RECONHECIMENTO DAS CARACTERISTICAS DOS EDUCANDOS ADULTOS

A primeira Confintea da UNESCO ocorreu no ano de 1949, na cidade de Elsinore
(Dinamarca), e contou com a participacdo direta de representantes de vinte e sete paises, em
sua maioria do mundo ocidental, que no intuito de estudar as questdes e os objetivos principais
da EA, organizaram-se em diferentes comissbes para o aprofundamento dos aspetos
fundamentais desta modalidade de educacao. Uma ideia central que permeou nesses debates
definiu-se na questdo de que cada pais possuia as suas proprias necessidades e aspiracdes
particulares e que portanto as discussdes ndo teriam o objetivo de padronizar a forma correta da
EA a ser seguida, mas sim de estudar conjuntamente uma série de temas pertinentes e relativos
que pudessem auxiliar, posteriormente, as acdes levadas a cabo em cada um dos paises

membros (c£ UNESCO, 1978).
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Devido ao equivoco histdrico da EA desenvolver-se através de métodos e técnicas
importadas do ensino regular infantil tais, como alfabetizar os adultos com o mesmo material
didatico que o utilizado para as criancas, ou simplesmente alocar os adultos em salas
organizadas para as criancas e com docentes remanejados do ensino infantil (Norberck, 1978,
pp. 197-198), os grupos de discussao da Confintea | entenderam que a EA ndo deveria partir de
um método definido, programado e sem espaco para a participacdo dos educandos na
elaboracdo deste método. Para isso, as propostas da Escola Nova, bastante difundidas no inicio
do século XX, foram as que mais se interligavam com as caracteristicas especificas da EA, pois o
professor foi considerado pelos membros da Confintea como um monitor ou como um guia do
educando adulto que deveria ter as suas experiéncias e conhecimentos quotidianos
reconhecidos.

As esferas da educacdo ndo formal e informal foram valorizadas pelo documento
produzido nesta Confintea, pois entendeu-se que todos deveriam ter acesso aos instrumentos
coletivos de cultura em geral como os museus, bibliotecas, cineclube, exposicdes e outros. Além
disso, a EA deveria auxiliar na realizacdo do projeto pessoal de cada educando para que este
satisfizesse as suas necessidades e aspiracdes. E no que diz respeito a atuacdo das instituicdes
formais, cabe destacar que as universidades foram mencionadas como agentes da EA e
responsaveis pelo seu desenvolvimento. A funcdo e o papel da atuacdo da universidade na EA
ocuparam um espaco de bastante destaque ao longo do documento final da Confintea I, pois
compreendeu-se que a universidade nao deveria limitar-se aos programas regulares de ensino
superior sem cumprir com o exercicio de democratizacado da ciéncia e sem intensificar as suas
responsabilidades com a comunidade (UNESCO, 1978, p. 24).

Por estar dentro do grupo de agentes da EA, a instituicao universitaria deveria dividir a
responsabilidade da oferta desta modalidade de educacdo com as demais agéncias privadas,
escolas, bibliotecas publicas e com o préprio Estado. Durante a realizacdo da conferéncia,
diversos paises apresentaram posicionamentos distintos sobre o papel da universidade, mas
COmMo que em consenso geral, 0s grupos de discussao tocaram em questdes que Boaventura de
Sousa Santos (1994) viria a categorizar como “a crise hegeménica” e “a crise de legitimidade”
da instituicdo universitaria. Pois, ao proporem uma universidade democratica e atenta a cultura
dos grupos menos favorecidos economicamente (¢£ UNESCO, 1978, p. 29), os membros da
Confintea debateram acerca dos valores elitistas que sempre a acompanharam ao longo de sua

historia; e ao destacarem o trabalho universitario extramuros, ou de extensao universitaria, em
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conjunto com a democratizacao do acesso de “adultos em idade madura” no ensino superior
(/bid., p. 53), as orientacoes da Confintea permearam pela legitimacao desta instituicdo frente a
sua comunidade local. Em outras palavras, a Confintea | recomendou que a universidade
desenvolvesse as suas atividades especificas de ensino, pesquisa e extensdo na EA:
“Pensamos que as Universidades tém um dever especial de promover investigacdo, para
verificar a eficacia das agéncias e métodos que sdo ou poderdo ser utilizados em educacdo de
adultos em todo o mundo, de formar professores para a educacdo de adultos, e de ministrar
ensino extra-muros a adultos, oriundos de todos os sectores da comunidade, que sejam capazes

de estudar a um nivel apropriado, em colaboracao, sempre que possivel, com os movimentos
voluntarios livres” (/d., /bid., p. 32).

Em formato de sintese, pode-se entender que no contexto historico da Confintea | ainda
ecoava 0 som da Segunda Guerra Mundial (1939-1945) e uma das preocupacdes do periodo
pos-guerra era a de evitar que novos conflitos acontecessem. A EA foi considerada como uma
possibilidade de desenvolver um espirito de tolerancia e compreensao, além de organizar os
paises para a restauracao fortalecimento da sua estrutura fisica e democratica (¢ Barbosa,
2004, p. 98). No que diz respeito as politicas publicas, a primeira edicdo da Confintea destacou
a responsabilidade do Estado frente & EA de cada pais, sem esquecer da importancia de outros
promotores. Tal como analisou Ribeiro Dias (1978, p. 20), a comissdo da Confintea |
reconheceu “o valor da iniciativa privada, a funcao coordenadora do Estado, as exigéncias de
cooperacdo da comunidade internacional e a necessidade e a vantagem de se abrir as
exigéncias da comunidade em que se encontra inserida”. Estruturada esta breve sintese da
Confintea |, faz-se necessario contextualizar como tais recomendacdes foram recebidas, ou nao,

em Portugal e no Brasil.

1.1.1. O contexto do regime antidemocratico portugués e a repressao
ideolégica as ofertas democraticas de EA

Para compreender a historia da EA em Portugal na segunda metade do século XX faz-se
necessario regressar as décadas de 1920 e 1930, quando a curta experiéncia republicana foi
interrompida pelo Estado Novo e possibilitou a personificacao do poder portugués na figura
ditatorial de Antdénio de Oliveira Salazar. A consolidacdo da ditadura portuguesa deu-se no
mesmo periodo em que outros paises também adotavam tal postura politica para fortalecer e

organizar internamente seus respetivos Estados através de um controlo radical e impositivo que
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pudesse interromper a expansao do comunismo deflagrado na Russia ainda no final da década
de 1910 (Carvalho, 2001, p. 752).

A partir do momento em que Salazar passou a ter controlo incisivo nas principais
determinacdes de Portugal, iniciaram-se uma série de acbes coercitivas que evitassem revoltas
ou ideias contrarias ao regime daquele periodo. Assim, a escola, enquanto espaco de
transformacao, reflexdo e discussdo foi totalmente reformulada para atender os interesses do
regime ditatorial, que reduziu o curriculo ao minimo oferecendo apenas os rudimentos basicos
da lingua portuguesa, da matematica e da educacao fisica; orientando-o principalmente para a
educacao patriotica, moral e crista (/d., /bid., p. 761).

Os livros didaticos de primeira classe, inspirados nos livros italianos de Mussolini, eram
demasiadamente limitados para gerar qualquer tipo de discussao e seus temas principais
estavam ligados a exaltacdo do povo e do Governo portugués. A nivel de exemplo, podemos citar
0s exercicios de alfabetizacao do livro escolar nos quais as criancas deveriam separar em silabas
e soletrar os nomes de Salazar e do entdo presidente da republica, Antonio Oscar de Fragoso
Carmona (cf /d., Ibid., p. 768). Sob o lema de “Deus, patria e familia”, o representante pela
pasta da educacao entre os anos de 1936 a 1940, Carneiro Pacheco, rechacou qualquer tipo de
enciclopedismo racionalista, direcionou as mulheres para a educacdo familiar e no que diz
respeito a EA, apenas procurou reduzir o analfabetismo para melhorar as estatisticas
educacionais.

A caracterizacado desse periodo histérico permitiu a compreensao de que a EA em
Portugal esteve em segundo plano e condicionada a uma proposta de alfabetizacdo basica e
imediata, mais do que isso, todas as iniciativas de movimentos populares, das universidades
livres e demais acdes do associativismo que coexistiam no periodo da Primeira Republica (1910-
1926) foram reprimidas ao longo do Estado Novo. Apds as quedas de Mussolini e Hitler no final
da Segunda Grande Guerra Mundial, em 1945, a expetativa pelo fim do regime de Salazar nao
se concretizou e a EA portuguesa continuou sob uma concecéo extremamente limitada, tal como
observa Carvalho (/bid., p. 785):

“Com o ministro Pires de Lima procura-se dar novo impulso no sentido da extincdo do
analfabetismo em Portugal, promulgando-se, em 27 de Outubro de 1952, um Plano de
Educacao Popular. Em um preambulo extenso e minucioso, de perspectiva historica sobre
aquele grave problema, pretende-se deslindar as suas causas, entre nos, concluindo-se ser afinal
o0 analfabetismo uma consequéncia das virtudes do povo Portugués”.

O referido Plano de Educacdo Popular desenvolveu duas acdes voltadas para a EA no

inicio da década de 1950. A primeira foi o desenvolvimento dos Cursos de EA, uma proposta de
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escolarizacao formal de segunda oportunidade que na verdade apenas remodelou as aulas
noturnas de adultos, que ja existiam, e sob a gestdo do novo plano passaram a funcionar
durante o dia e também tiveram o calendario do seu ano letivo expandido em alguns meses. A
segunda acdo situa-se no campo da educacdo nao formal e foi intitulada de “Campanha
Nacional de Educacéo de Adultos”.

Essa Campanha, que durou apenas dois anos, pretendia chamar a atencdo da opinido
publica para o analfabetismo através de diferentes meios de comunicacdo e propds praticas de
alfabetizacdo diferentes das tradicionais. Segundo Barbosa (2004, p. 159), os objetivos
principais da Campanha estavam sempre ligados a erradicacdo do analfabetismo, sem pensar
ou proporcionar discussdes mais profundas, tal como uma proposta de curta duracdo. Nesse
sentido, Melo ef al (1998, p. 34) ainda destacaram o facto de a Campanha ter sido
desenvolvida sob a tutela duma direcdo autoritaria e “em obediéncia ao modelo da extensao
escolar, centralizando o Estado todas as actividades, tendo por base um enguadramento
simbdlico-ideoldgico das populacdes rurais”.

O Governo Nacional portugués proporcionou um desenvolvimento muito diminuto da EA
ao fundamentar-se em perspetivas e concecdes limitadas de educacéo. Além de nao participar
da primeira Confintea, o 6rgdo estatal seguiu inversamente as recomendacdes da UNESCO ao

censurar outras iniciativas de EA oriundas da sociedade civil.

1.1.2. A centralizacdo do Estado brasileiro e as primeiras iniciativas
nacionais de EA levadas a cabo no pais

No caso do Brasil, desde o inicio de sua historia a EA sempre ocupou um quadro
delicado e instavel, mas como nao é o intuito deste trabalho discorrer sobre todos os detalhes da
historia da EA no Brasil, apenas corrobora-se os aprofundamentos de outros autores (Haddad &
Di Pierro, 2000; Paiva, 1973; Romaneli, 1978) que destacam uma série de fatores historicos,
sociais e econdmicos que oprimiram e limitaram a EA brasileira desde a época colonial iniciada
no século XVI até a segunda metade do século XX.

Foi somente nas décadas de 1930 e 1940 que o Brasil, por meio de politicas publicas,
voltou a suas atencdes para o desenvolvimento da educacao nacional. O primeiro marco que
evidenciou esta postura relacionou-se com o novo papel centralizador do Estado apds a
concretizacdo da Constituicao de 1934. A referida mudanca rompeu com o regime

predominantemente oligarquico e o pais atentou-se para o desenvolvimento de areas antes
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esquecidas pelo sistema regionalista, como a educacdo e a cultura por exemplo. O Plano
Nacional de Educacédo proposto pela Constituicao de 1934 passou a responsabilizar o Estado
como organizador e gestor da educacao brasileira e em 1938 foi criado o Instituto Nacional de
Estudos Pedagodgicos [INEP] que sistematizou o primeiro modelo de ensino recorrente no pais.

Internacionalmente, o pais nao participou da Confintea | organizada pela UNESCO, mas
internamente foi possivel observar alguns avancos na histéria da sua educacdo, pois pela
primeira vez a EA estava incluida como um problema de politica nacional (¢ Haddad & Di
Pierro, 2000, p. 110). No final da década de 1940 criou-se o Servico de Educacao de Adultos
[SEA] para desenvolver a educacao através de grandes campanhas destinadas a adolescentes e
adultos dos mais diferentes municipios. Posteriormente, no inicio da década de 1950 o
Ministério da Educacdo e Cultura também criaria duas campanhas de erradicacdo do
analfabetismo que, tal como a campanha elaborada pelo SEA, pouco tempo duraram (/d., /bid.,
p. 111).

Apesar de conseguir alguns avancos no campo das politicas publicas educacionais o
Brasil ainda estava muito atrasado, tanto em numero de pessoas alfabetizadas como em
concecdes para a EA. Os assuntos técnicos, metodoldgicos, didaticos e organizacionais da EA
discutidos na Confintea | estiveram longe de entrar nas pautas de discussdes da EA brasileira.

O facto de a educacdo estar sob gestdo, até a década de 1950, do Ministério da
Educacdo e Saude fez com que a maioria dos ministros responsaveis pelas acdes e pelo
desenvolvimento da educacao no pais fosse de formacao académica das areas médicas (cf /d.,
/bid.). Portanto, as campanhas educacionais tinham o carater de erradicacdo do analfabetismo,
da mesma forma que se erradicava uma epidemia por meio de vacinas e medicamentos. Esta
concecao utilitarista da educacdo, que perdurou em determinados momentos da historia da
educacao brasileira, nunca seria capaz de reconhecer os saberes de um educando adulto como
pedia o texto final da Confintea I, pois o analfabeto era considerado como apenas um doente a

ser curado.

1.2. A EDUCACAO DE ADULTOS NA DECADA DE 1960: A PERTINENCIA DA EA NO CONTEXTO
INTERNACIONAL DE MODERNIZAGAO TECNOLOGICA

Depois de doze anos de sua primeira edicdo realizada em Ensinore, a Confintea Il

realizou-se em Montreal no Canada, especificamente entre 21 e 31 de Agosto do ano de 1960, e

43



num comparativo inicial entre os documentos das duas primeiras conferéncias, percebe-se um
nitido crescimento na quantidade de paises participantes do evento, passando de vinte e sete
paises membros em 1949 para 0s cinquenta e um os paises que enviaram representantes para
a Confintea Il. O fim da Segunda Guerra Mundial e a polarizacdo da Guerra Fria entre Estados
Unidos da América e Republica Socialista da Unido Soviética marcaram uma série mudancas em
niveis internacionais.

A corrida espacial e sua incessante busca pelo desenvolvimento tecnologico
empreendido pelos paises que buscavam consolidar-se como poténcias mundiais alavancou
ainda mais a ja presente modernizacdo das fabricas, das industrias e do sistema de producao
das décadas de 1950 e 1960, exigindo cada vez mais qualificacdes dos seus empregados para
a continuidade no trabalho que seria desenvolvido em conjunto com as novas maquinas. O
éxodo rural marcou o crescimento, por vezes desenfreado, da urbanizacdo, e junto com este,
uma série de veiculos de comunicacao e mediaticos se consolidaram.

Todas essas alteracdes que se fizeram sentir naquela altura tangenciaram os trabalhos
durante a Confintea Il, na qual um dos temas centrais da discussao foi “O papel da educacéo de
adultos num mundo em transformacado” (UNESCO, 1978, p. 61), e alguns dos objetivos
orientavam-se no sentido de evitar que acontecessem novas guerras, de consolidar a
compreensao internacional e de possibilitar que as pessoas pudessem utilizar 0s novos recursos
tecnoldgicos. A EA foi entendida enquanto um caminho de tornar o homem mais consciente na
sua sociedade, onde o convivio e a vida em comunidade eram essenciais para o
desenvolvimento social e 0 bem-estar de todos.

As comissOes tentaram equilibrar este desenvolvimento civico e humanista da EA como
as suas possibilidades técnicas, situadas principalmente na educacdo profissionalizante.
Divididas em trés, as comissdes formadas para esta Confintea abordaram tematicas muito
préximas as desenvolvidas na Confintea realizada em Elsinore, apenas atentaram-se com mais
cuidado para a cooperacao internacional enguanto um meio de auxilio para os paises que ainda
apresentavam numeros elevados de analfabetismo (/d., /bid., p. 91).

Tal como na primeira Confintea, as discussdes sobre a universidade também estiveram
presentes na conferéncia realizada no Canada, mas desta vez, as atencdes focalizaram-se no
papel e nas possibilidades de atuacdo da instituicdo universitaria no desenvolvimento da
investigacao cientifica na EA. Os membros da Confintea consideraram que a investigacdo sobre

a educacao escolar havia avancado consideravelmente mais do que as investigacdes no campo
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da EA e que tal “deficiéncia” deveria ser corrigida (cf. /d., /bid., p. 69). Assim, a instituicao
universitaria foi entendida como uma importante agente dinamizadora das acdes de investigacéo
académica, de formacao de educadores e de fomento de politicas publicas para a EA a nivel
nacional.

Numa perspetiva acerca das politicas publicas, enquanto na primeira edicao o papel
protagonista do Estado frente a EA ja era recomendado, nesta conferéncia de 1960 o Estado
Providéncia foi considerado central pela comissao de estrutura e organizacao, ao considerar a EA
como parte integral e organica do sistema nacional de educacdo e nao apenas um apéndice;
além disso a EA seria tratada pelo Estado de cada pais como parte do desenvolvimento
economico e possibilitadora de um nivel minimo de subsisténcia para as massas populares.
Dessa forma, o Estado deveria dar as condicdes financeiras criando fundos de auxilio e
aceitando a participacdo de outras esferas, tais como as oriundas das iniciativas privadas (/d.,
1bid., p. 85).

Aproveitando a sintese de Ribeiro Dias (1978, pp. 30-31), entende-se que a Confintea I
esteve atenta as transformacdes cientifico-técnicos que aconteciam na década de 1960. Se na
primeira Confintea um dos objetivos principais da EA era o de satisfazer as necessidades e
aspiracées do homem, na segunda edicdo essas necessidades e aspiracdes ultrapassaram o
nivel individual e passaram a ter sentido amplo, coletivo e relacionado aos diferentes povos e
regides do mundo. Considerada como uma das prioridades nesse processo de desenvolvimento,
a alfabetizacdo recebeu um reconhecido destaque nesta conferéncia, pois alfabetizar todas as
pessoas que ainda ndo dominavam a leitura e a escrita, possibilitaria que cada um pensasse por

si proprio e convivesse melhor em sociedade.

1.2.1. A continuidade da oferta mitigada de EA por parte do Estado
portugués e o eshoco da abertura politica na educacao pelas reformas de
Veiga Simao

Nomeadamente na década de 1960, Portugal permaneceu a desenvolver praticas de EA
com concecOes proximas as que foram levadas a cabo na década de 1950. Com algum
destaque, o Estatuto do Ciclo Preparatério do Ensino Secundario aprovado em 1968 permitiu

que jovens e adultos maiores de dezoito anos ou mesmo menores de dezoito desde, que ja
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empregados no mercado de trabalho, frequentassem disciplinas de desenho, educacao musical
e educacao fisica fora dos horarios normais (c7. Barbosa, 2004, p. 159).

0 ano de 1968 marcou politicamente o pais com a substituicdo de Salazar, afastado do
cargo de Primeiro-Ministro por motivos de saude, por Marcelo José das Neves Alves Caetano que
num contexto de descontentamento, principalmente da comunidade académica, que de forma
crescente criticava o regime, nomeou em pouco tempo José Veiga Simao como Ministro da
Educacao de Portugal (Carvalho, 2001, pp. 806-807). Além de apaziguar os conflitos entre
docentes e discentes universitarios, Veiga Simdo tomou atitudes que desagradaram aos adeptos
mais conservadores do Estado Novo, sobretudo por romper com a perspetiva de uma educacao
minimalista voltada para o ensino religioso e patriotico, tal como sugeria a doutrina oficial do
Estado (/d., /bid., p. 807).

Logo no ano de 1971, Veiga Simao apresentou sua reforma para o sistema escolar e
para o Ensino Superior, na qual “solicitou a colaboracdo da opinido publica” (/d., /bid., p. 809) e
posteriormente, em 25 de Julho de 1973, entraria em vigor a Lei da Reforma do Sistema
Educativo, que aumentou a obrigatoriedade do sistema escolar para oito anos, institucionalizou a
educacao pré-escolar, expandiu o ensino superior criando também cursos de pos-graduacao e no
gue mais interessa a este texto, estruturou pela primeira vez a educacao permanente no pais. Ao
remodelar o conselho dos diretores gerais, surgiu a Direcdo-Geral da Educacdo Permanente que
inspirou-se em algumas recomendacdes da UNESCO para elaborar suas propostas de EA, tais
como a formacdo e a especializacdo de professores para a EA; a ndo transposicdo da
metodologia da educacdo para criancas para os adultos; a criacao de planos de educacao
extraescolares, culturais e profissionais; além dos cursos de Educacdo Basica de Adultos
(Barbosa, 2004, p. 160).

Assim, a Reforma de Veiga Simao, ainda que sob um prisma liberal, limitado, fez
emergir o conceito de democratizacdo do ensino, que ha muito estava adormecido na historia da
educacado portuguesa. Especificamente para a EA, essa reforma conseguiu superar as propostas
minimalistas de alfabetizacao rudimentar desenvolvidas através de campanhas de curta duracao
durante o Estado Novo, e os objetivos como a elevacao educacional e cultural do povo
portugués, bem como a insercao das pessoas na sociedade através da educacéo, passaram a
fazer parte das pautas das politicas publicas portuguesas no referido momento, ainda que a
contragosto de grande parte dos integrantes mais ortodoxos do Estado Novo (Carvalho, 2001,

pp. 811-812).
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1.2.2. A década de extremos da EA brasileira: do periodo das luzes da
educacao popular a repressao de todas a iniciativas nao desenvolvidas pelo
Regime Militar

No outro lado do Atlantico, a EA brasileira dos ultimos anos da década de 1950 até os
primeiros anos da década de 1970 vivenciou uma trajetoria descendente do ponto de vista
democratico e emancipatorio. Ainda que os trabalhos desenvolvidos na altura nao tivessem em
sua pauta atender os objetivos elaborados pela UNESCO nas duas primeiras Confintea, no
periodo marcado entre os anos de 1958 a 1964, o Brasil beneficiou em diversas acoes praticas
de uma EA voltada para as classes populares e com vista a emancipacdo. Essas acdes
ultrapassaram o sentido utilitarista das campanhas de alfabetizacao desenvolvidas pelo Governo
brasileiro na década de 1940. Osmar Favaro (1983, pp. 8-9) recorda as dimensdes politicas que
marcaram a EA daquele periodo:

“Os anos de 1960-1964 foram particularmente criticos e criativos em quase tudo. Questionaram

todos os modos de ser brasileiro, de viver em um momento da historia desse pais, de participar

da sua cultura. Pretendeu-se um projeto politico que possibilitasse superar a dominacao do
capital sobre o trabalho e, em decorréncia, reformular tudo o que dessa dominacédo decorre.

Tudo isso — e muito mais - foi repensado e discutido em circulos cada vez mais amplos, das
ligas camponesas as universidades”.

A criticidade e politicidade que caracterizaram esse momento histérico sao iniciadas e
discutidas no final da década de 1950, mais precisamente no [l Congresso Nacional de
Educacdo de Adultos realizado no ano de 1958 na cidade do Rio de Janeiro, e nos Seminarios
Regionais preparatorios para o referido Congresso (Haddad & Di Pierro, 2000, p. 112). Dentre
0s Seminarios Regionais destaca-se o realizado no Recife, no qual Paulo Freire ja discutia
algumas de suas ideias fundamentais a respeito da EA enquanto um trabalho educativo “com” o
homem e nao “para” o homem, pontuando assim que a EA nao deveria ser um transplante da
educacao infantil para um publico maior de idade. Propunha-se uma “renovacdo dos métodos e
dos processos educativos, substituindo o discurso pela discussao” (Paiva, 1973, p. 210).

Foi no Il Congresso, realizado no Rio de Janeiro, que surgiram os primeiros registos
oficiais no Brasil que deixavam de reconhecer o adulto nao escolarizado como um ser ignorante
a cursar as mesmas etapas do ensino primario infantil. O adulto foi percebido como um sujeito

capaz, participante da vida politica e colaborador do soerguimento do pais. Dessa discussao

47



problematizadora, surgiram diversos programas e campanhas espalhados pelo pais que
buscavam mudancas pedagogicas, politicas e metodolégicas na EA:
“Grande parte desses programas estava funcionando no ambito do Estado ou sob seu patrocinio.
Apoiavam-se no movimento de democratizacdo de oportunidades de escolarizacdo basica de
adultos, mas também representavam a luta politica dos grupos que disputavam o aparelho do

Estado em suas varias instancias por legitimacao de ideias via pratica educacional” (Haddad &
Di Pierro, 2000, p. 112).

Em sintese, é possivel afirmar que todos os programas mencionados que ocorreram no
inicio da década de 1960 tinham fortes influéncias das bases Marxistas e utilizaram o
materialismo histdrico e a dialética como ferramentas metodolégicas de acdo. A Unido Nacional
dos Estudantes [UNE] fundamentou o seu pensamento no Manifesto de 1962, no qual discutiu o
conceito de cultura popular para propor a transformacao da sociedade através da Arte Popular
Revolucionaria (Favaro, 1983, p. 59). Essa arte especificamente mencionada ndo seria uma
forma de lazer desprovida de pretensdes culturais, ou apenas um passatempo, mas sim uma
posicdo radical de enfrentar os problemas fundamentais da existéncia (/d., /bid., pp. 66-67).

No mesmo periodo historico, ainda podemos citar o Movimento de Educacao de Base da
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil [CNBB] que em 1961 obteve apoio financeiro do
Governo Federal para desenvolver as suas atividades (Haddad & Di Pierro 2000, p. 113). Outro
programa a ser destacado foi a Campanha De Pé no Chido Também se Aprende a ler
desenvolvida no estado do Rio Grande do Norte, no qual os conceitos de cultura popular e o
historico de dominacao no Brasil foram revisitados para fundamentarem a base tedrica da acao
educativa que, além de alfabetizar, procurava libertar o povo brasileiro da condicado de
consumidor da cultura da classe dominante (Favaro, 1983, p. 75).

Iniciado na cidade de Recife e posteriormente expandido por todo Estado de
Pernambuco, o Movimento de Cultura Popular [MCP] do Recife possuia a caracteristica
incomum no Brasil de ser um movimento popular apoiado pelo Poder Publico local (/d., /bid., p.
90). Essa distincdo permitiu que o MCP fundamentasse a sua atuacdo no apoio as massas em
luta através de uma estrutura solida e definida metodologicamente. Todas as teorias e
aspiracoes apresentadas nos documentos do programa tinham a forma e os procedimentos de
como realiza-las sem permitir que os conceitos e 0s objetivos do projeto fossem inexequiveis ou
apenas divagacdes filosdficas. Participante do MCP, o educador Paulo Freire foi nacionalmente
reconhecido na época por um projeto de alfabetizacdo desenvolvido na cidade Angicos, no

Estado do Rio Grande do Norte.

48



O destaque dessa acao desenvolvida levou o entdo Presidente do Brasil, Jodo Goulart, a
convidar Paulo Freire para expandir as suas propostas no Ministério da Educacdo e Cultura.
Aceito o convite, Freire pode difundir as suas reflexdes e praticas educacionais no Programa de
Nacional de Alfabetizacdo [PNA] que substituiu as tradicionais cartilhas da educacdo bancaria
por materiais de alfabetizacdo politizados e que aproximavam-se do dia-a-dia da classe
trabalhadora. As acées do PNA marcam o referido periodo de pleno avanco da EA no Brasil, tal
como referem Haddad e Di Pierro (2000, p. 113):

“Nesses anos, as caracteristicas proprias da educacao de adultos passam a ser reconhecidas,

conduzindo & exigéncia de um tratamento especifico nos planos pedagégico e didactico. A

medida que a tradicional relevancia do exercicio do direito de todo cidadao de ter acesso aos

conhecimentos universais uniu-se a ac¢ao conscientizadora e organizativa de grupos e actores
sociais, a educacdo de adultos passou a ser reconhecida também como um poderoso

instrumento de accdo politica. Finalmente foi lhe atribuida uma forte missdo de resgate e

valorizacao do saber popular, tornado a educacédo de adultos o motor de um movimento amplo
de valorizacao da cultura popular.”

Contudo, a turbuléncia de ordem econdmica e politica vivenciada no pais desde a saida
do populista Getulio Vargas e as propostas reformistas de Jodo Goulart [Jango], em conjunto
com o constante medo do regime comunista que se espalhava pelo mundo, fez com que a
classe média, orgdos da igreja e setores da impressa apoiassem a Junta Militar, composta pelo
Exército, Marinha e Aeronautica, que sob alegacdo de abuso de poder do Presidente da
Republica aplicou um golpe de Estado, destituindo Jango do Poder Executivo para iniciar um
periodo de repressao e censura politica.

Por ser instituido de maneira antidemocratica, os lideres das forcas militares abusaram
de meios autoritarios oficializados através de Atos Institucionais [Al] que definiam as escolhas do
Presidente do pais via eleicdo indireta e composta apenas por representantes militares. Além
disso, os referidos Atos censuravam toda e qualquer manifestacao contraria ao Regime Militar;
para tanto, os partidos politicos foram proibidos e os seus lideres perseguidos, o direito ao
Habeas Corpus foi destituido, também foram criados 6rgaos de perseguicdo e tortura aos
inimigos do Estado. Com a intencdo de evitar que a populacao se conscientizasse e se rebelasse
contra tais medidas, a imprensa foi censurada, muitos professores universitarios foram
aposentados compulsoriamente ou exilados para outros paises (cf Pereira, 2008, p. 15) e
projetos educacionais que contribuissem para a emancipacao da populacdo e para a

transformacéao social foram reprimidos.
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Assim, todas as experiéncias inovadoras no campo da EA que se desenvolviam no Brasil
foram interrompidas. A UNE teve o seu funcionamento posto na ilegalidade, a CNBB tornou-se
uma ferramenta de evangelizacao sem o carater educativo que possuia, 0 MCP foi extinto e a
Prefeitura de Natal, responsavel pela campanha de Pé no Chao Também se Aprende a Ler foi
invadida e reprimida. O PNA gerido pelo Governo Federal foi um dos alvos principais da ofensiva
militar aos programas educacionais, pois as acdes do programa foram suspensas, o material foi
recolhido e Paulo Freire foi preso antes de se exilar em paises da América do Sul (¢/. Haddad &
Di Pierro, 2000, p. 113; cf. Pereira, 2008, p. 32).

Apds as medidas de repressao, o Regime Militar procurou substituir, a sua maneira, os
programas educacionais voltados para pessoas adultas e depois de iniciativas dispersas, o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo [Mobral] e o Ensino Supletivo? foram elaborados no final
da década de 1960 para que o Regime Militar fizesse a sua mediacdo com a gigantesca parcela
da populacdo que compunha os numeros de analfabetismos por um mecanismo de dominacao

e manutencao do sfatus quo.

1.3. A EDUCACAO DE ADULTOS NA DECADA DE 1970: A ORGANIZACAO E A DIFUSAO DA CONCECAO
DE EDUCACAO PERMANENTE

Realizada em meados do ano de 1972 na cidade de Téquio, no Japao, a Confintea Il
deu continuidade as discusstes da UNESCO, em conjunto com os Estados-Membros, sobre a
EA. O numero de paises participantes aumentou em relacdo a ultima Confintea, sendo
registados oitenta e seis nacoes diferentes, que elaboraram um relatorio final mais completo do
que o das duas primeiras conferéncias (Ribeiro Dias, 1978, p. 31). A Confintea Ill aconteceu em
um momento importante, pois foi alimentada pelas das discussdes do Congresso Mundial dos
Ministros da Educacdo em 1965, e os seus trabalhos, por sua vez, serviram de base para a
Reunido de Nairobi, que ocorreria no ano de 1976. Compreendida numa série de
recomendacoes feitas aos Estado-Membros e a prépria UNESCO, o documento final da Confintea
Il destacou a importancia da inclusao da EA no sistema funcional de educacao permanente de
cada pais, sob uma leitura humanista e igualitarias das acdes a serem desenvolvidas (UNESCO,

1978).

2 Pode-se se considerar o Ensino Supletivo similar ao chamado Ensino Recorrente de Portugal, ou seja uma educacao formal de segunda
oportunidade.
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A proposta de alfabetizacdo funcional elaborada no Congresso Mundial de Educacao
realizado em Teerao no ano de 1965 trouxe importantes contribuicbes para os debates da
Confintea Ill, pois os diversos Ministros da Educacdo chegaram a conclusao de que “nao se
conseguia alfabetizar uma populacdo quando as suas condicdes socioeconémicas permaneciam
inalteraveis. Os conhecimentos adquiridos ndo eram aplicados a realidade, ndo eram exigidos
por ela e rapidamente se desvaneciam” (Ribeiro Dias, 1978, p. 43). Solucionar esse quadro
implicaria na reestruturacdo econémica e social como forma de eliminar o analfabetismo. Para
validar essa afirmacdo a UNESCO desenvolveu doze projetos-piloto que procuravam trabalhar a
aquisicao de conhecimentos e qualificacdes que pudessem auxiliar o adulto a intervir e participar
na producao e na comunidade.

Os debates sobre o desenvolvimento econdmico procuraram entender como as
constantes alteracdes ocorridas no mundo afetariam os objetivos e as propostas para a EA nas
préximas décadas (UNESCO, 1978, pp. 108-109). Com a mudanca do paradigma da civilizacdo
industrial para a civilizacdo pos-industrial ou cientifica, as novas propostas e conceitos acerca da
EA deveriam compreender essas mutacdes do sistema de producdo. Os participantes da
Confintea Il entenderam que o homem passou a ter mais tempo para investir em si proprio, pois
nao havia mais a necessidade do trabalho ininterrupto.

Neste sentido, as discussdes da referida Confintea centraram-se no papel da educacao
permanente enquanto uma possibilidade de ampliacédo da concecao demasiado escolarizada da
EA para uma concecao mais alargada de EA e atenta a ocupacao dos tempos livres dos
individuos (/d., /bid.). A escola tradicional, simbolo principal da educacdo formal, foi considerada
como “um agente de instrucao, entre muitos outros, que tem como papel principal ensinar os
adultos a aprender” (/d., /bid., p. 110). Essa definicdo foi oriunda da concecao de EA, adotada
pelos responsaveis desta Confintea, enquanto um processo permanente e relacionado com o

desenvolvimento social, cultural e econdmico dos individuos e de suas sociedades:

“A educacao de adultos é um processo permanente; a educacao de adultos e das criancas e
adolescentes sao inseparaveis. Mas, por ser um agente eficaz de transformacao, a educacéo
necessita da participacao e do envolvimento activo dos adultos. Ela deve procurar melhorar as
condicdes e a qualidade de vida. A apatia, a miséria, a doenca e a fome sdo s6 grandes flagelos
da humanidade moderna. O Unico meio para os eliminar é fazer com que os individuos tomem
consciéncia de sua causa e dos métodos que permitem combaté-los. O melhoramento da
sociedade e a educacédo de adultos sdo assim complementares” (/d., /bid., p. 111).

O conceito de educacdo permanente ocupou um lugar de relevada importancia na

década de 1970 e esteve contemplado em outras publicacdes difundidas pela UNESCO, como
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no livro /ntroducdo a educacdo permanente (Lengrand, 1970) e no Relatério Aprender a ser
(Faure et al, 1973). Em todos estes documentos a EA esteve delimitada com uma parte
integrante da educacao permanente, ultrapassando a concecao restrita de considera-la como um
sindnimo da educacéao escolar de segunda oportunidade para pessoas adultas.

Por assim dizer, paralelamente as publicacdes da UNESCO, outras teorias educacionais
receberam muito destaque na década de 1970. A teoria da Reproducéo de Bourdieu e Passeron
(1970) e o pensamento critico radical de Ivan lllich (1985) e de Paulo Freire (1987) contestaram
o carater programatico e doutrinador da educacédo escolar, entendida pelos ultimos autores
citados como uma forma de dominacdo das massas populares pela classe dominante.
Entretanto, o documento final da Confintea Ill ndo abordou a educacdo escolar de forma
negativa e tampouco recomendou o fim desta instituicdo tal como proposto por lllich. Os
membros da terceira Confintea optaram por posicionar o ensino formal como uma parte
integrante do sistema de educacao permanente, ao invés de considera-lo como a totalidade das
praticas educacionais para adultos. Em outras palavras, a Confintea Ill destacou o facto de as
iniciativas da EA desenvolverem-se de modos muito diferentes e valorizou a importancia de cada
espaco educativo para a composicao da educacao permanente (UNESCO, 1978, p. 114).

No que compete especificamente as universidades, a Confintea de Téquio recomendou
que a EA fosse reconhecida como uma disciplina universitaria para auxiliar na formacdo de
novos educadores e na intensificacdo da investigacdo académica desta modalidade de educacdo
e do conceito de educacdo permanente (/d., /bid., p. 111). A constatacdo da escassez de
pessoal qualificado para a EA e a necessidade do aumento de profissionais a tempo inteiro para
o desenvolvimento da educacdo permanente aprofundou as discussbes acerca da
profissionalizacao do educador de adultos.

A formacdo de educadores para a EA foi pauta recorrente desta Confintea da mesma
forma que o incentivo a investigacdo cientifica nesta area esteve constantemente citado. Foi
recomendado também, que os Estados-Membros incentivassem “as universidades a
desempenharem um papel mais dinamico em matéria de investigacao, elaboracao de métodos
mais aperfeicoados e utilizacdo de meios modernos de informacdo e de material audiovisual
para a educacdo de adultos” (/d., /bid., p. 130). Dessa forma, a universidade deveria colaborar
diretamente no dominio da investigacao sobre a tecnologia educativa de acordo com “os

principios da participacdo democratica e da libertacao cultural” (/a., /bid., p. 138).
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A UNESCO ainda recomendou que as universidades mantivessem ligacdes com demais
instituicdes de EA como forma de permutar professores e técnicos, pesquisas, revistas cientificas
e demais publicacées. Além da cooperacdao da universidade com organizacées nao-
governamentais, o incentivo a elaboracéo de projetos de extensao para a EA, bem como a sua
valorizacdo dentro das diversas atividades académicas, foram considerados como uma forma de
alcancar beneficios tanto para a universidade quanto para a comunidade. Por fim, os membros
da Confintea orientaram que as universidades organizassem “reunides internacionais de
educadores de adultos, sob a forma de cursos universitarios de verao, ou sob qualquer outra
forma apropriada” para estimular a cooperacao entre paises (/d., /bid.).

As vastas discussdes levadas a cabo na Confintea Il estimularam um novo encontro da
UNESCO com os representantes de cada pais para sistematizar formalmente todas as propostas
discutidas e orientar as futuras acdes dos Estados-Membros. O documento proposto ganhou
forma na décima nona reunido organizada pela UNESCO em Nairobi, no ano de 1976, e definiu
com maior precisao a EA e a sua relacao enquanto um subconjunto da educacao permanente
(/d., 1976). Depois das discussdes e debates nas trés conferéncias internacionais organizadas
pela UNESCO, a EA foi definida como todo processo educativo organizado independente de
pertencer a esfera da educacéo formal ou ndo formal e que fosse voltado para pessoas adultas.
Estes processos devem enriquecer os conhecimentos destes adultos, melhorar as suas
qualificacdes técnicas ou profissionais, orientar e auxiliar no desenvolvimento das esferas
sociais, economicas e culturais de cada pessoa, ou seja uma educacao integral com vistas a
emancipacao.

Para que estas definicbes bastante inovadoras para a EA saissem do papel, o
documento final da conferéncia de Téquio apontou para o Estado o trabalho de desenvolvimento
da EA e da educacao permanente e as atribuicdes de financiar e colaborar com as instituicdes
publicas, privadas e com os movimentos populares, além de investigar e elaborar acdes contra
as desigualdades e injusticas que impedem os menos favorecidos de se alfabetizar e realizar
outras necessidades e aspiracdes. Em suma, favorecer a execucao de um sistema funcional de

educacao permanente (/d., 1972 p. 110).

1.3.1. A concecao mitigada da EA na oferta educativa do Regime Militar
brasileiro

O periodo de 1968 até 1974 foi o apice da repressado do Regime Militar no Brasil que,

além de utilizar de métodos coercitivos para suprimir 0s seus opositores, também apresentou
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um plano de desenvolvimento e afirmacao do pais como uma poténcia mundial. Para aumentar
0 poder aquisitivo da populacao e investir na infraestrutura, o Governo abusou de empréstimos
financeiros externos, concordando também com as altas taxas de juros que seriam cobradas
posteriormente. Além disso, o Governo facilitou ao maximo a entrada de empresas
multinacionais no pais, investiu macicamente em industrias automobilisticas e concedeu crédito
facil para o consumidor. O repentino e aparente crescimento da economia brasileira foi nomeado
como “milagre econéomico” (Pereira, 2008, pp. 40-41).

O projeto de poténcia desenhado pelos militares visou desenvolver areas de
infraestrutura através de medidas inadequadas que endividaram o pais para as décadas
seguintes, mas para apresentar tamanho crescimento a nivel internacional, seria preciso
desenvolver areas sociais e educacionais no sentido de evitar a contradicao de um pais dizer-se
grande mas, ao mesmo tempo, comportar altos nimeros de analfabetismo da populacédo. O
documento Adult Education Brazil enviado a Confintea Ill, em Toquio, apresentou todos os
passos do Mobral e do Ensino Supletivo desenvolvidos no pais para solucionar os atrasos
educacionais (Haddad & Di Pierro, 2000, p. 118). As promessas de futuros esforcos e
investimentos na area de EA também se fizeram presentes no documento.

A historia demonstra que o referido documento retratou o pais de forma inconsistente,
sem apresentar as reais concecdes de EA do Regime Militar. A concecdo de analfabetismo
internamente desenvolvida no Brasil era a de doenca a ser eliminada, ou uma mazela que sujava
0 pais. O Mobral e o Ensino Supletivo eram educacionalmente inferiores as propostas que foram
reprimidas pelo Governo, pois baseavam-se em praticas mecanicas, repetitivas e
descontextualizadas. Os professores do Mobral eram os mesmos professores da educacao
primaria que dobravam a jornada de trabalho e os materiais didaticos, altamente empobrecidos,
nao convidavam a discussao e tampouco respeitavam as caracteristicas dos educandos por
serem elaborados em nivel nacional e ndo se consideravam as diferencas regionais de um pais
continental (Haddad & Di Pierro, 2000, p. 115).

Renegada a objeto de doutrinacdo e propaganda do Governo, a EA brasileira
acompanhou a decadéncia dos frageis programas educacionais propostos com interesses de
certificar compulsoriamente a populacdo. As recomendacdes internacionais da UNESCO foram
deixadas de lado e o pais manteve o perfil historico de associar a EA com a alfabetizacao e com
a escolarizacdo basica de pessoas adultas. Com o enfraquecimento do Regime Militar frente a

sociedade no final da década de 1970, o Mobral mudou, sem efeito, o seu funcionamento até
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ser extinto por completo em 1985. O Ensino Supletivo continuou a existir como educacdo de
segunda oportunidade no pais, mas de maneira desorganizada, sem grandes investimentos e

nunca proximo das pautas das politicas publicas para a educacao.

1.3.2. 0 25 de abril de 1974 e as iniciativas descentralizadas de EA durante
o processo de redemocratizacao

Concomitante ao periodo da ditadura e da repressao por parte do militares no Brasil, na
década de 1970, Portugal pds fim a quase cinco décadas do seu regime ditatorial em 25 de abril
de 1974. Em sentido inverso dos militares brasileiros, o0 Movimento das Forcas Armadas [MFA]
de Portugal, formado basicamente por capitdes que participaram da Guerra Colonial na Africa,
foi protagonista do levante contra o Governo de Marcelo Caetano. O fim da repressao alterou
sensivelmente a época e novas perspetivas para as areas sociais, politicas e culturais surgiriam
em grande quantidade:

“O periodo subsequente a Revolucdo do 25 de Abril foi um dos momentos mais ‘quentes’ da

histéria portuguesa recente. O contexto revolucionario contribuiu para ampla difusao de um vasto

e concorrencial leque de projectos politicos e uma intensa mobilizacdo popular & volta de um

conjunto de transformacdes sociais agora julgadas de possivel concretizacdo. Como a

generalidade dos periodos revolucionarios, o 25 de Abril permitiu uma verdadeira ‘vivéncia da

utopia’. Parecia possivel concretizar, aqui e agora, alguns dos grandes sonhos da humanidade.

Os discursos conheceram igualmente, um processo de libertacao” (Mogarro & Pintassilgo, 2009,
p. 54).

E possivel observar, neste periodo historico, propostas e iniciativas de diferentes
organizadores, tais como as desenvolvidas pelos estudantes universitarios e pela MFA que sob
inspiracao das ideias tedricas de Paulo Freire, procuraram desenvolver campanhas de
alfabetizacdo. Em contraposicdo as campanhas educacionais de curta duracdo imersas nas
promessas de alfabetizacdo e de certificacdo, a Direcdo-Geral de Educacdo Permanente [DGEP],
oriunda da Reforma de Veiga Simado, procurou apoiar e manter contato com diversas
associacfes e demais grupos que desenvolviam propostas de EA no pais através de auxilios
diversos em areas técnicas e pedagogicas ou mesmo no que diz respeito a aquisicao de
materiais para o desenvolvimento dos trabalhos (Lima, 2007, p. 82). No Verdo de 1975 a DGEP
formulou um Plano Nacional de Alfabetizacao [PNA], mas foi sob a gestao de Alberto Melo que
as propostas do 6rgao alcancaram um carater inovador e diferenciado das costumeiras

campanhas (Mogarro & Pintassilgo, 2009, p. 58):
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“Entretanto a DGEP passa a ser dirigida por Alberto Melo, que assumiu a sua discordancia face
ao PNA, criticando de forma veemente as contradicdes do projecto, a sua natureza
centralizadora e hierarquica, assim como a estratégia de accao, assente num modelo de
campanha e num conceito restritivo de alfabetizacdo. Alberto Melo enunciard uma nova politica
de educacdo de base de adultos que a partir de Janeiro de 1976, dominou a accdo da Educacéo
Permanente, adoptando uma ‘terceira via’, com um plano de cooperacdo entre a DGEP e as
organizacbes populares de base que se multiplicaram em Portugal nestes dois anos,
continuando muitas delas em actividade depois de 1976".

A partir de 1976, segundo Lima (2007, p. 82), a DGEP perdeu progressivamente seu
dinamismo e o Estado central por meio do ja reformulado Ministério de Educacao, tomou para si
a responsabilidade desenvolver a EA de Portugal. Mogarro e Pintassilgo (2009, p. 59) afirmam
que outra questao relevante para diluicao das acoes da DGEP relacionou-se as divergéncias de
posicionamento dentro da prépria Direcao-Geral, onde um grupo defendia as perspetivas
propostas por Alberto Melo enquanto outros optavam por iniciativas préximas as do PNA.

Em 10 de Janeiro de 1979, a Lei n.° 3/79 indicou a construcdo de um Plano Nacional
de Alfabetizacdo e de Educacéo de Bases dos Adultos [PNAEBA] que foi elaborado pela DGEP e
propunha uma sequéncia de medidas e tarefas. Era da incumbéncia do PNAEBA criar um
Instituto Nacional de Educacao de Adultos que em futuro funcionamento pudesse contribuir para
com as pesquisas no campo da educacao permanente, com o recenseamento das necessidades
educativas regionais, com a organizacao dos diversos esforcos para a concretizacdo de projetos
na area, além de colaborar com as associacoes populares no que diz respeito a formacao de
educadores, a concessao de materiais e financiamento, e auxiliar a criacdo de acdes de EA em
sitios onde nao existissem tais iniciativas bem como desenvolver métodos de educacdo a
distancia (Lima, Afonso & Estévao, 1999, pp. 21-22).

As propostas do PNAEBA criaram algum clima de entusiasmo em torno da EA,
defendendo a integracdo entre educdo formal e nado formal, e ultrapassando a concecao
utilitarista da alfabetizacao e da certificacéo organizada com interesses estatisticos. Propunha-se,
de facto, a elaboracado de um sistema de EA a ser desenvolvido em uma década e ndo mais em
alguns meses, como as habituais campanhas de EA. Porém, o PNAEBA nao conseguiu
corresponder efetivamente com suas propostas no dominio das politicas educativas na
concretizacdo das acdes (Canario, 1999, p. 59). Lima (2007, p. 83) buscou esclarecer as
causas que impediram o funcionamento ideal do PNAEBA:

“A vontade politica, 0s recursos necessarios e as proprias dindmicas organizacionais da

respectiva Direccao-Geral do Ministério da Educacao, que em poucos anos haveria de ser sujeita

a varias mudancas na sua designacdao e nas suas valéncias de intervencao, revelaram-se
incompativeis com as mudancas e como os objectivos do PNAEBA. Em meados da década de
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1980 um importante relatério da Direccdo-Geral de Educacdo de Adultos (Portugal, 1986):
revelou dados que permitiam concluir que aquele Plano havia sido abandonado e que os apoios
concedidos pelo Ministério da Educacéo a educacao popular, ao associativismo e a intervencao
comunitaria eram praticamente inexistentes”.

Como a criacdo do Instituto de EA previsto no PNAEBA n&do chegou a ocorrer e suas
ideias foram pouco a pouco sendo abandonadas, a EA de Portugal voltou ao lugar das propostas
de ensino recorrente escolarizado e voltado para a certificacao. Para Canario (1999, p. 59), o
subsistema da escolarizacao da EA reduzido apenas ao ensino recorrente transformou-se em um
“apéndice do sistema escolar, acolhendo os jovens que tém insucesso e/ou abandonaram

precocemente a escola regular”.

1.4. A EDUCACAO DE ADULTOS NA DECADA DE 1980: As PROPOSTAS DA UNESCO PARA UMA
ORGANIZAGAO LEGISLATIVA DA EA A NiVEL NACIONAL

Mantida a tradicdo, a quarta conferéncia internacional promovida pela UNESCO para EA
ocorreu em Paris, entre os dias 19 e 29 de marco de 1985, aproximadamente doze anos depois
da Confintea realizada em Toquio. Sob a tematica “Aprender é a chave do mundo”, cento e doze
Estados-Membros, agéncias das nacdes unidas e ONG's reuniram-se para a analise geral da EA
nos anos subsequentes a ultima Confintea e para elaborarem as novas recomendacdes da
UNESCO para os proximos anos no campo da EA.

Retomado o conceito de educacdo permanente, conceitualmente marcado por Paul
Lengrand e bastante discutido e evoluido pelo Relatorio Faure na década de 1970, a EA foi mais
uma vez entendida como contributo fundamental para a consolidacdo de uma educacdo para
além das praticas formais e ao longo de toda a vida. Categoricamente, as comissdes de trabalho
apontaram para a EA enquanto possibilidade de resolucao dos problemas contemporaneos
(UNESCO, 1985, p. 48). No sentido de alcancar aqueles objetivos, varias recomendacdes foram
propostas pelo documento final da conferéncia aos Estados-Membros.

A proliferacao de inumeras campanhas de curta duracédo para erradicar o analfabetismo
ou elevar os numeros de certificacdo levou a UNESCO a recomendar a promulgacdes de Leis
que garantissem um marco juridico a EA e norteassem o constante investimento e a extensao
dos sistemas dessa modalidade de educacao. Por assim dizer, os Estados-Membros deveriam

definir os campos prioritarios de investimentos na EA (/d., /bid.). No ambito das atitudes praticas,

: Portugal (1986). A Educacéo de Adultos, 1980/1985. Actividades da DGEA. Lisboa: Direccao-Geral de Educacédo de Adultos do Ministério da
Educacao.
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0 desenvolvimento local, a participacdo ativa da mulher e de outros grupos minoritarios da
sociedade foram mencionados no documento que articulado teoricamente com a abordagem
humanista da Declaracao Universal dos Direitos Humanos propds como meta, para a EA, a
garantia do direito de saber ler e escrever, de fazer perguntas, do direito a imaginacao, a reflexao
e a interpretacao.

Um conceito muito abordado nesta Confintea, que néo esteve presente de forma tao
significativa nas anteriores, foi o de andragogia que, inicialmente, fora desenvolvido por Malcon
Knowles no final da década de 1960. Fundamentado na psicologia humanista de Carl Rogers e
com algumas contribuicoes das bases da Escola Nova, divulgou-se o conceito de andragogia
como uma nova arte de ensinar adultos (Canario, 1999). A andragogia opunha-se ao modelo
tradicional de educacdo e propunha reformulacées no ato de entender o processo das
aprendizagens. Knowles apontava para o adulto como um educando ciente da sua
responsabilidade, capaz de ser autonomo e portador de experiéncias de vida que deveriam ser
respeitadas e aproveitadas como fonte de motivacdo para o processo de aprendizagem.
Entretanto, o caracter individualista e apenas cognitivista da andragogia recebeu diversas
criticas, sendo até considerado sociologicamente ingénuo por alguns autores (Finger & Asun,
2003, p. 70).

Cabe destacar, ainda, a proposta dos Membros da Confintea para a articulacdo da
andragogia, com a atuacao das universidades e das Instituicdes de Ensino Superior [IES]. Pelo
referido documento da UNESCO, as universidades deveriam estabelecer programas de formacéo
a nivel de graduacdo e poés-graduacao no campo da andragogia para contribuir com o
desenvolvimento de profissionais da EA. Seguindo o modelo de recomendacdes das Confinteas
anteriores, a conferéncia de Paris orientou os Estados-Membros a expandirem o acesso da
populacdo a universidade para que esta instituicao continuasse o seu processo de
democratizacdo. E além do acesso a universidade, também foi recomendado a expansao dos
servicos universitarios as zonas mais carentes dos municipios, adaptando a universidade para
receber as experiéncias dos adultos e aumentar em numero, em qualidade e em profundidade
as investigacdes cientificas sobre a EA (UNESCO, 1985, p. 55).

Principal agente da formacao de educadores, a instituicao universitaria foi citada no
documento final como a responsavel pela renovacao pedagogica e pela avaliacao constante da
EA em seus paises. Dessa forma, a universidade precisaria manter o desenvolvimento de

investigacdes e de trabalhos em conjunto com as comunidades locais para elaborar uma teoria
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de EA (/d, /bid., p. 60) e, posteriormente, discutir e difundir os novos conhecimentos em
congressos, seminarios e demais de eventos internacionais que facilitassem essa troca de
experiéncias. E por ultimo, a Confintea IV recomendou que a profissionalizacao do educador da

EA fosse trabalhada com total atencao pelos Estados-Membros.

1.4.1. A consolidacao do modelo de educacao escolar para a EA brasileira

A decadéncia do Regime Militar no Brasil confirmou-se no ano de 1985, mediante o
surgimento de diversos movimentos de oposicdo contra a postura do Governo e as insatisfacoes
populares frente aos quase vinte anos de ditadura e eleicdes indiretas. No que tange a EA
brasileira neste periodo, pode-se destacar o encerramento das atividades do Mobral e o
aproveitamento de suas estruturas pela Fundacdo Educar, criada em 1985, mas que
diferentemente do Mobral atuava de forma descentralizada, apoiando iniciativas estaduais,
municipais, ou de entidades civis, oferecendo assisténcia técnica e pedagdgica (Di Pierro, Joia &
Ribeiro, 2001, p. 62).

As raizes historicas da EA brasileira apontam para a preocupacao com o ensino supletivo
escolarizado dentre as possibilidades de ofertas de EA. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n.° 5.692 de 11 de agosto de 1971) aprovada ainda na época do Regime Militar,
especificamente em 1971, permitia a interpretacao do ensino supletivo enquanto uma forma de
aceleramento dos estudos da idade regular, ou seja, 0 mesmo certificado de conclusédo em um
periodo menor de semestres letivos. Este formato de escolarizacdo para adultos expandiu-se pelo
pais, pois devido as dificuldades financeiras de inumeras familias os jovens passaram a
ingressar precocemente no mercado de trabalho, prejudicando assim a concretizacao efetiva da
sua vida escolar na adolescéncia (Di Pierro, Joia & Ribeiro, 2001, pp. 64-65). Este quadro
encaixou-se com a proposta de aceleracdo do ensino supletivo oferecido no horario noturno;
afinal era mais vantajoso para os jovens trabalhadores, para os alunos repetentes e para os
alunos com desfasagem de aprendizagem abandonarem a escola regular e concluirem a
escolarizacdo formal via ensino supletivo.

A referida “juvenizacao” da escolarizacao da EA (/d., /bid., p. 65) foi responsavel por um
outro fendmeno; o da exclusao progressiva dos educandos adultos e idosos que frequentavam o
ensino supletivo e passaram a conviver com grandes percentagens de jovens menores de vinte e

seis anos nas salas de aula. Ainda que o clima positivo de reconstrucdo do pais se
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assemelhasse muito ao de Portugal logo apds o 25 de abril de 1974, uma nova Lei de Diretrizes
de Base da Educacao (Lei n.° 9.394 de 20 de dezembro de 1996) foi aprovada no ano de 1996

e contribuiu menos do que o esperado para com a EA (Haddad, 2009, p. 357).

1.4.2. A centralizacao das acdes de EA portuguesa e a marginalizacdo do
associativismo e da educacao popular das prioridades politico-educativas

Um ano antes da realizacdo da IV Confintea, Portugal encomendou um relatério a OCDE
para orientar a Reforma do Sistema Educativo Portugués, no qual fez se sentir as consequéncias
das gestbes educacionais do Estado Novo e do periodo dos pos 25 de abril que apresentou
propostas, inegavelmente, superiores as apresentadas nas cinco décadas do periodo ditatorial,
mas que nao puderam ser efetivadas por questdes politico-ideologicos, burocraticas e
administrativas. A presente constatacdo deve-se ao facto de que o relatério da OCDE apontou
atrasos, como a deficiéncia na formacao de professores, a falta da investigacao no campo da EA,
a fragilidade dos ensinos técnicos e profissionais e a tendéncia a priorizar aspetos quantitativos
aos qualitativos (cf. Barbosa, 2004, pp. 166-167).

No ano de 1986, a Lei de Bases do Sistema Educativo foi aprovada e sua efetivacao
ficou abaixo do esperado, principalmente devido ao facto de que as propostas da Comissao de
Reforma do Sistema Educativo nao teriam sido levadas em conta, tal como salienta Lima (2007,
p. 85):

“A Lei de Base do Sistema Educativo, aprovada em 1986, contribuiu para a formalizacao e

escolarizacdo do sector da educacdo de adultos, representando na Lei de forma fragmentada e

insular, e a reforma educativa da década de 1980 vira a revelar-se um fracasso em matéria de

desenvolvimento da educacao de adultos, nao obstante o estudo e as propostas produzidas no

ambito da comissdo de Reforma do Sistema Educativo (cf. Lima ef a/, 1988)* terem voltado a

insistir numa politica global, valorizando as diversas areas e dimensdes do conceito de educacéo

de adultos e, designadamente, as vertentes da educacao de base, do associativismo e da
educacao popular, bem como a criacdo de um Instituto Nacional (Lima, 1988)=".

Sem o devido apoio, as iniciativas de educacao popular e do associativismo, postas na
marginalidade das politicas educativas, precisaram reformular suas propostas, administracdes e

funcionamento para adequarem-se no contexto politico-econdmico da década de 1980, optando

+ Lima, L. C., Estévao, M. L., Matos, L., Melo, A., Mendonca, M.A. (1988). Documentos Preparatorios Ill. Reorganizacdo do subsistema de
educagéo de adulfos. Lisboa: Comissédo de Reforma do Sistema Educativo/Ministério de Educagao.

s Lima, L. C. efal. (1988). A reorganizacao e administracdo da Educacdo de Adultos nos trabalhos da Reforma Educativa. Revista Portuguesa de
Educagéo, v. 1, n°3, pp. 69-88.
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pela transformacao estatutaria de /nstituicoes particulares de solidariedade social (Lima, 2007.
p. 86).

Apresentados em 1988, os Documentos Preparatorios Il — Reorganizacdo do
Subsistema de Educacdo de Adulfos, caracteriza e analisa historicamente a EA portuguesa,
compreendendo suas modalidades formais e ndo formais, para na segunda parte do trabalho
propor uma reorganizacdo. Para Barbosa (2004, p. 171), “os Documentos Preparatorios IlI
apostam e valorizam o sector extraescolar, em todas as suas dimensdes: extensao educativa,
formacdo para o trabalho, promocdo cultural e civica e intervencdo socioeducativa”. As
propostas do referido documento assemelhavam-se as do PNAEBA quanto ao cunho
democratico, participativo e descentralizado que se esperava da administracdo da EA; também
quanto a iniciativa de construir um Instituto Nacional de Educacdo de Adultos. Contudo o
Instituto proposto pela Comissdo de Reforma tinha o intuito de ser um centro de investigacao

auténomo e especializado (c¢f. Lima; Afonso & Estévao, 1999, p. 25).

1.5. A EDUCACAO DE ADULTOS NA DECADA DE 1990: 0 PROCESSO DE RESSEMANTIZACAO DA
CONCECAO DE EDUCAGAO PERMANENTE

A sexta Confintea, realizada em 1997 em Hamburgo, na Alemanha, mobilizou cerca de
cento e setenta Estados-Membros e quinhentas ONG's e a ultima conferéncia do século passado

|H

conceituou a EA como a “chave para o século XXI". Como de costume, o relatério da Confintea
apresentou uma retrospetiva da década anterior ao evento e tracou uma perspetiva dos anos
subsequentes, no sentido de contextualizar os motivos para as novas recomendacdes
internacionais. Desta vez, a EA também foi correlacionada com o desenvolvimento de temas de
relevancia mundial, tais como a educacao para a saude e para 0 meio ambiente. A abertura da
conferéncia foi marcada pela homenagem a memoria de Paulo Freire, que cogitava participar do
evento, mas faleceu dois meses antes.

Ao longo da leitura da Declaracdo de Hamburgo foi possivel perceber alguns conceitos e
algumas propostas de cunho humanista citados nas conferéncias anteriores. A explanacao sobre
a EA enquanto mediadora para uma sociedade mais justa, democratica e igualitaria; e as suas
potencialidades para desenvolver o individuo na sua integralidade de maneira autonoma foram

constantes no relatorio. O documento destacou o papel politico do Estado em responsabilizar-se

pela garantia do direito a EA para toda gente, além de incentivar outras iniciativas para essa
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modalidade de educacao, principalmente as propostas elaboradas pela sociedade civil. Deve-se
citar a preocupacao exposta na declaracao com a alfabetizacao, com a educacéo continuada, a
educacao de idosos, a educacao de grupos minoritarios e com a sustentabilidade ambiental.

A Confintea V, tal como as anteriores, também discutiu o papel e a participacdo da
universidade na EA, porém foi possivel perceber uma reducéo da quantidade de recomendacdes
diretas a universidade no texto da Declaracdo de Hamburgo (UNESCO, 1998, p. 28).
Objetivamente, foi proposto que a universidade integrasse uma grande parceria de agentes da
EA para que a mesma fosse desenvolvida em diversas esferas e para que se ampliasse a oferta
para 0s mais diferentes publicos. Nomeadamente a universidade, a democratizacdo do acesso
retornou as pautas de discussdo da UNESCO em busca de um ensino superior de qualidade
para toda a populacao (/bid., p. 36).

Por esta Confintea, as IES deveriam funcionar como um espaco democratico capaz de
satisfazer as necessidades tanto das mulheres como dos homens (/d., /bid., p. 36). A
investigacdo participativa praticada pela universidade foi configurada como uma forma de
integrar a universidade com a comunidade e assim expandir 0s seus servicos ao publico adulto.
A Declaracao de Hamburgo destacou a universidade como um estabelecimento para a formacao
permanente e sistematica de educadores, e como um espaco propicio a “elaboracdao de
mecanismos coerentes para reconhecer as aprendizagens feitas em diversos contextos” (/d.,
1bid.).

Através dessa pequena sintese de temas abordados na conferéncia, foi definido uma
agenda para o futuro e os novos desafios para a EA no século XXI. Contudo, na analise de
Timothy Ireland (2007, p. 26), as recomendacdes produzidas em excesso pela conferéncia
refletem uma perspetiva “ocidental e do hemisfério norte”, pois seria impossivel para a logica da
EA, principalmente dos paises mais desfavorecidos, cumprir com as pautas demasiado
ambiciosas que foram propostas. Para Rosanna Barros (2011, p. 102), apesar de algumas
linhas programaticas desenvolvidas nas décadas anteriores terem sido renovadas nesta
Confintea realizada em Hamburgo, foi possivel perceber uma aproximacdo maior com a
perspetiva dominante, na qual o termo de aprendizagem ao longo da vida destacado no
documento aludido j& nao coincidia com determinadas bases concetuais de educacao
permanente, desenvolvidas na década de 1970 pela prépria UNESCO.

Ainda neste topico, e sob o referencial teorico de Licinio Lima (2007), que estudou a

ressemantizacao do conceito de “educacao ao longo da vida” para o de “aprendizagem ao longo
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da vida" nas ultimas décadas do século XX, foi possivel perceber que na Confintea V, a UNESCO,
historicamente partidaria de uma concecao humanista de educacao, comecou a se adequar ou,
ao menos, sugeriu brechas para a adequacdao de uma EA voltada para os imperativos do
mercado através da validacdo de competéncias e do carater individualista que supde o conceito
de aprendizagem, destacadamente utilizado na construcdo do texto final da Declaracdo de
Hamburgo.

Esta tendéncia observada no texto final da Confintea V também foi sentida noutro
documento importante desse 6rgdo supranacional na década de 1990, pois um ano antes dos
trabalhos realizados em Hamburgo, uma comissdo da UNESCO presidida por Jaques Delors veio
a publicar um relatorio desenvolvido em trés anos de investigacao e intitulado Educacdo, um
tesouro a descobrir (Delors et al, 1997). O referido relatorio abordou algumas questdes
intrinsecas do desenvolvimento economico por uma perspetiva demasiado individualista e
bastante alinhavel com a nocédo de aprendizagem e de aquisicao de competéncias Uteis para a
vida; distanciando-se da abordagem humanista e coletiva de educacao desenvolvida pela
UNESCO nas décadas anteriores. As marcas desta individualidade expressaram-se em
orientacdes voltadas para o apoio do Estado na formacdo de “agentes econémicos aptos a
utilizar as novas tecnologias e que revelem um comportamento inovador” (/d., /bid., p. 62) e, na
compreensao do sentido da educacao como o desenvolvimento de “talentos e aptidées de cada

um” (/d., /bid., p. 75).

1.5.1. A formulacao das grandes campanhas federais de EA no Brasil e a
intensificacao dos Foruns de EJA organizados pela sociedade civil

A viragem de século marcou historicamente algumas evolucbes na EA no Brasil,
principalmente no que refere-se a novas propostas pedagogicas, a um modelo de investimento
publico em educacdo e um programa de alfabetizacdo do Governo Federal, sem deixar de
considerar a nova postura de organizacao da sociedade civil para discussao e sistematizacao de
propostas para a EA brasileira. A preocupacdo com a educacado do campo, com Seus avancos e
recuos, esteve presente nas pautas de discussdes com a criacao e a manutencao do Programa
Nacional da Educacao na Reforma Agraria [PRONERA] (Haddad & Di Pierro, 2000, pp. 124-125),
gue marcou o inicio do dialogo do Movimento dos Sem Terra [MST] com autoridades publicas e

com as universidades.
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Formulado no inicio da década de 1990 por Paulo Freire na sua gestao de secretario de
educacao do municipio de Sdo Paulo, o Movimento de Alfabetizacao do Municipio de Sao Paulo
[MOVA-SP] propbds uma parceria entre a prefeitura e os movimentos populares da cidade para o
desenvolvimento de praticas de educacdo nao formais e interdisciplinares. Paulo Freire nao
chegou a completar o mandato de quatro anos no cargo de secretario de educacao, mas no final
da década de 1990 o MOVA ja havia sido expandido para diversos municipios do pais, chegando
ao ponto de criar um encontro nacional do programa (Haddad, 2009, p. 357).

Durante a década de 1990, no Governo de Fernando Henrique Cardoso [FHC], foi criado
o Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental [FUNDEF], um fundo de investimento
nacional na area de educacao, mas que devido a um veto presidencial deixou de contabilizar o
numero de estudantes matriculados na EA para o repasse de verbas para esta modalidade de
educacdo (Haddad & Di Pierro, 2000, p. 157). No mandato seguinte, de Luis Inacio da Silva
[Lula], o FUNDEF foi substituido pelo Fundo de Desenvolvimento da Educacdo Basica [FUNDER],
que apresentou em sua concecado maneiras mais justas e igualitarias de repassar as verbas
educacionais entre as diferentes modalidades de educacéo e entre os diferentes Estados. Pela
primeira vez, foi criada uma Secretaria de Alfabetizacdo, Educacdo Continuada e Diversidade
[SECAD]; e o programa Brasil Alfabetizado, também implementado no Governo Lula, ultrapassou
a concecdo de campanha e de assistencialismo do programa Alfabetizacdo Solidaria da gestao
de FHC, procurando agora financiar entidades civis e em maior escala, Governos estaduais e
Prefeituras na sua missao alfabetizadora (cf. Haddad, 2009, p. 360).

Dentre todas as evolucdes, cabe destacar neste texto a criacdo dos Foruns de Educacao
de Jovens e Adultos criados no Brasil como forma de preparacdo do pais para participar da
Confintea V, em Hamburgo, e passado mais de uma década, esta forma de organizacdo foi
constantemente realizada, primeiro em ambito estadual, posteriormente regional, e anualmente
realiza-se 0o Encontro Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos [ENEJA]. Segundo Jane Paiva
(2007, p. 74), os féruns regionais e estaduais podem ser considerados como movimentos
sociais e democraticos, ja que sao abertos e proporcionam a participacao de diferentes posicoes
politicas de inumeros agentes da EA brasileira, sejam vinculados as secretarias de educacéo e
outros orgaos estatais, ou sejam educadores independentes que participam da EA por meio de
ONG's, projetos universitarios, privados e que pesquisam e teorizam sobre o campo. Paiva (/b/id.,

p. 73) creditou essas possibilidades ao formato organizacional dos foruns:
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“Aspecto fundamental do sucesso dessa experiéncia é o fato de o Forum nao constituir instancia
formalmente vinculada a determinado ¢rgdo ou entidade. Apenas manteve, sempre, uma
secretaria assumida por uma entidade, para as tarefas de rotina, como o envio de
correspondéncia, de mensagens electrdnicas, de informacdes e a organizacdo das reunides
mensais, mobilizando recursos disponiveis na instituicao que o sedia, temporariamente, sem, no
entanto, deter controlo institucional sobre ele, o que, sem dlvida, mantém e legitima as acdes
realizadas. A instancia deliberativa das atividades do Férum é a plenaria, que toma decisdes
sobre os eventos, convidados, tematicas, outras participacdes e tomadas de posicoes politicas”.

1.5.2. O contexto de globalizacio econdémica europeia e as consequéncias
sentidas na EA portuguesa

O contexto de fim da Guerra Fria e do crescimento do processo da globalizacéo
vivenciado na década de 1980 e inicio da década de 1990 contribuiram, dentre tantos outros
fatores, para a centralidade da Unido Europeia na educacéo e, por consequéncia, de um novo
espaco europeu de educacdo. Com ambicdes de fortalecimento interno do bloco para futura
competicao internacional, o bloco europeu passou a trabalhar em conjunto e elaborando uma
agenda politica comum com programas de investimento para area especificas. O facto de
Portugal nao ter desenvolvido, ao longo de sua histodria, diferentes praticas de educacéo popular
e de EA, somado aos numeros elevados de analfabetismo, fez com que o pais evidenciasse
grandes problemas na sua retaguarda educativa antes de inserir-se no discurso economicista de
empregabilidade, gestao de recursos humanos e de validacao individual de competéncias da
Unido Europeia (c¢f Lima, 2007, pp. 88-89).

O Livro Branco da educacdo “Ensinando e Aprender. Para uma sociedade cognitiva”,
publicado pela Comissao Europeia em 1995, apresenta segundo Canario (1999, pp. 89-90) uma
visao redutora e funcionalista da educacéo dentro de uma logica economicista de fortalecimento
da educacdo profissional. Além disso Canario (/bid.,, p. 91) explicitou como o conceito de
educacao permanente e educacao ao longo da vida difundidos pela UNESCO foram distorcidos

para a légica empresarial:

“Dir-se-3, e é verdade, que a perspectiva da educacdo e formacdo ao longo da vida, tal como é
apresentada no Livro Branco, valoriza fortemente a aquisicao de competéncias estratégicas que
permitam ‘aprender a aprender’, bem como a aquisicdo de um conjunto de conhecimentos
gerais, dotados de universalidade e independentes de uma utilizacdo e independentes de uma
utilizacdo determinada e imediata. Contudo, sera util reparar que essa valorizacdo do
‘desenvolvimento da cultura geral’ é apresentada como o ‘primeiro factor de adaptacao a

m

evolucao da economia e do emprego’”.
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O Programa Operacional de Desenvolvimento da Educacdo para Portugal [PRODEP]
investiu grandes quantias financeiras principalmente “nas modalidades de ensino recorrente e
de formacao profissional e inscrevendo-se numa orientacao de qualificacdo de méao-de-obra e de
modernizacdo econémica” (Lima, 2007, p. 89). Lima comentou que o reforco do ensino
recorrente e da certificacdo por parte do Governo central contribuiu para deslocar ainda mais a
educacao popular e o0 associativismo para a condicdo de coadjuvante da EA de Portugal (/b/d.).
Além disso, mesmo o PRODEP nao demonstrou ao longo dos anos a estabilidade e continuidade

ideal de um programa educativo, o que reforca a seguinte tese do autor:

“A descontinuidade das politicas e das accbes, num pais com debilidade socioeducativas
estruturais, cimentadas por décadas de descaso publico, vem representando em si mesmo outro
relevante problema estrutural da politicas educativas contemporaneas, aparentemente volateis,
ou pelo menos pouco compativeis com o médio e o longo prazo, mais dependentes de
resultados imediatos que legitimem certas escolhas” (/d., /bid.).

No ano de 1998, a Secretaria de Estado da Educacdo e Inovacdo nomeou uma equipe
coordenada por Alberto Melo para desenvolver politicas publicas de EA. A fundamentacao de
documento de estratégia reatualizou algumas propostas do PNAEBA (1979) e dos Documentos
Preparatorios Il (1988) no qual se propbs a criacdo de uma estrutura organizativa sob o nome
de “Agéncia Nacional de Educacéo e Formacao de Adultos” (Lima, 2007, pp. 92-93). Coube a
Unidade de Educacao de Adultos da Universidade do Minho discutir e propor a estrutura basica
e o funcionamento da ANEFA (Lima, Afonso & Estévao, 1999). O referido trabalho apresentou
um breve histérico da EA portuguesa, definiu a concecao de EA norteadora do texto e prop6s a
construcao do modelo institucional da ANEFA, exemplificando a natureza e os objetivos dessa

proposta (/d., /bid., p. 58):
“A Agéncia Nacional de Educacdo e Formacao de Adultos (ANEFA) sera um instituto publico
dotado de personalidade juridica e de autonomia administrativa, financeira e pedagogica, com
atribuicdo nas areas de promocao, do financiamento, do acompanhamento e avaliacado, da
validacao e certificacdo, da investigacdo e difusao, de programas e projectos de educacao e
formacdo de adultos, designadamente nos dominios da alfabetizacdo e literacia basica, do
ensino recorrente, da promocao educativa e da formacao para o trabalho numa perspectiva de

educacao e formacao ao longo da vida, da intervencao civica, da animacao socioeducativa e do
desenvolvimento comunitario”.

A ANEFA estaria sujeita a superintendéncia do Ministério da Educacéo e do Ministério do
Trabalho e da Solidariedade, e dentre todas a suas atribuicoes (/d., /bid., pp. 59-61), a ANEFA
precisaria articular-se com o6rgaos centrais e locais para a organizacdo dos servicos em EA.
Entretanto, segundo Lima (2007, p. 94), a ANEFA concretizada apresentou diferencas

significativas para a ANEFA proposta nos documentos elaborados pela Universidade do Minho e
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pela equipe da Secretaria de Educacéo e Inovacao. Reduzida a uma légica de qualificacdo dos
recursos humanos para o mercado de trabalho devido a questdes politico-partidarias da
conjuntura da época, a ANEFA foi extinta em 2002 (/d., /bid., pp. 94-95).

Conforme Antunes (2008, p. 160), Portugal, desde o ano de 2000 até os dias atuais
desenvolveu propostas educacionais da Unidao Europeia sob a “bandeira-projeto da
Aprendizagem ao Longo da Vida” num contexto marcado pelas mutacdes do capitalismo e pelo
desenvolvimento do “espaco europeu de educacdo”. Nesse aspeto, os estudos de Cavaco
(2009), de Sa (2009) e de Guimaraes (2010) permitem um enquadramento das recentes
politicas educativas do Governo portugués ao analisarem em profundidade os Centros de RVCC.

Antes de a ANEFA interromper suas atividades em 2002, posteriormente substituida
pela Direcdo-Geral de Formacao Vocacional, o Governo portugués havia ja consolidado a sua
postura de aceitacdo da concecdo de EA da comunidade europeia proposta em diferentes
documentos lancados em um curto periodo, como o Livro Branco sobre a Educacédo e Formacéo
(Comissao das Comunidades Europeias, 1995), o Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo
da Vida (Comissdo das Comunidades Europeias, 2000), a Estratégia de Lisboa (Conselho
Europeu, 2000) e Declaracdo de Hamburgo da quinta Confintea da UNESCO (cf. Cavaco, 2009,
p. 182). Para Sa (2009, p. 531), a ANEFA “desempenhou um macro papel-chave no arranque
nacional da governacdo pluriescalar da nova educacdo e formacdo de adulfos’, pois ao passo
que ofereceu programas voltados para a certificacdo, formacdo profissional e para a
empregabilidade, a ANEFA consolidou-se um modelo institucional muito distinto do proposto e
tangenciou a EA de Portugal para uma perspetiva individual das aprendizagens ao longo da vida
(/d, Ibid., pp. 118-119).

Inscrevendo-se na ideia de que cada individuo é “gestor de si” (Cavaco, 2009, p. 175) e
responsavel pelo proprio percurso formativo, a ANEFA passou a oferecer os Cursos EFA e
organizou o trabalho dos Centros de Validacdo e Certificacdo de Competéncias (/d., /bid., pp.
184-185), embora ambos apresentassem a mesma perspetiva de integracdo profissional voltada
para a empregabilidade em sintonia com o Plano Nacional do Emprego (Sa, 2009, p. 547). O
panorama apresentado definiu algumas estratégias do poder central para desresponsabilizar-se
com a educacdo do pais e a busca por programas mais rentaveis que nao onerassem
financeiramente o Estado.

As atividades da ANEFA foram integradas na Direcdo-Geral de Formacéo Vocacional, até

que esta fosse reconvertida, em 2006, na Agéncia Nacional de Qualificacdo [ANQ] (/d., /bid., p.

67



564) que passou a coordenar nacionalmente a Iniciativa Novas Oportunidades [INO], que
expandiu e aprofundou o programa S@ber+, os Cursos EFA e os Centros de RVCC (/d., /bid., pp.
564-565). Para Cavaco, as novas propostas apresentadas para a EA em Portugal tém a sua
relevancia e utilidade ao passo que mesmo sendo “orientada para a gestdo de recursos
humanos fundamentam-se em metodologias inovadoras de valorizacdo de experiéncias das
pessoas” (2009, p. 755); porém ndo podem ser entendidas como substitutivas das praticas
tradicionais de EA geridas pelo Poder Publico, ou como iniciativas milagrosas que solucionem
todos os problemas e atrasos que convivem com a EA do pais (/d., /bid., p. 756). Rosana Sa
(2009, p. 682) apontou que a partir do momento em que o objetivo de determinados programas
insere-se na aceleracao da qualificacdo, inicia-se um processo de despolitizacdo da EA.

Paula Guimaraes (2010, p. 654) sistematizou este complexo quadro das politicas de
educacdo e de formacdo de adultos em Portugal em diferentes niveis de analise que,
demonstram a adaptacdo do pais ao discurso economicista através das implementacdes de
“politicas descontinuas”, “fragmentadas” e norteadas pela concecdo das aprendizagens ao
longo da vida. No que se refere ao nivel mega, a autora destacou o contexto de globalizacéo da
Unido Europeia e a influéncia da sua agenda educativa comum nas orientacdes politicas
nacionais portuguesas e nos programas de ajustamento ao método aberto de coordenacéo (/d,,
/bid)). Ao nivel macro, numa analise das finalidades das politicas nacionais, a autora destacou a
orientacdes politicas para o crescimento economico de Portugal, salientando a prioridade
conferida as concecdes de produtividade e competitividade na formulacdo dos programas de
educacdo e formacdo de adultos (/d., /bid., p. 656). E quanto aos niveis meso e micro,
Guimaraes (/bid.) relacionou os programas de EA portugueses a logica de gestdo de recursos
humanos, implementados sem maiores discussdes criticas quanto a escolha e a definicdo dos
métodos e das concecdes norteadoras de educacdo. Para a autora, a preferéncia por métodos
concebidos através de “formas doceis de aprender” nao correspondeu ao significativo aumento
da qualificacdo dos adultos dum pais que ainda apresenta valores significativos de analfabetismo

(/d., 1bid., pp. 657-658).

1.6. A EDUCACAO DE ADULTOS NO SECULO XXI: AS PERSPETIVAS APOS A CONFINTEA VI

Realizada em dezembro de 2009, a sexta conferéncia internacional da UNESCO para a

EA foi a primeira a ocorrer num pais do hemisfério Sul e contou com a participacao de cento e
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quarenta e quatro Estados-Membros, além de representantes de ONG's da sociedade civil,
agéncias das Nacdes Unidas, organismos intergovernamentais e do setor publico. Dentre tantas
discussdes que foram levadas a cabo no evento, a ideia de “passar da retérica a acao” foi
bastante reforcada, no intuito de incentivar todos os Estados-Membros a transformar as
recomendacdes da UNESCO em politicas publicas que colaborassem com o desenvolvimento da
EA (UNESCO, 2010, p. 5).

Norteando a analise da Confintea VI pelo Marco de Acdo de Belém (/bid)), percebe-se a
destacada importancia creditada a alfabetizacdo, a aprendizagem e a educacdo ao longo da vida
e a reducao da pobreza em busca de uma sociedade justa e sustentavel. Ressalvando os
condicionantes politicos, financeiros, governamentais de cada pais participante da conferéncia, o
Marco de Acao recomendou uma série de propostas, dentre as quais as medidas de
monitoramento e accontability (/d., /bid., p. 13) no sentido de avaliar os compromissos
assumidos pelos proprios representantes dos Estados-Membros. Além do aguardar pelo Relatério
de Progresso Nacional da EA para o ano de 2015, a prépria UNESCO foi incumbida de em
conjunto com os seus institutos de Estatisticas e de Aprendizagem ao Longo da Vida,
desenvolver um processo de monitoramento a nivel global e apresentando relatorios periddicos
sobre os avancos da aprendizagem e da educacdo de adultos (/d., /bid., p. 14).

Diferentemente das Confinteas anteriores, o Marco de Acdo de Belém nao especificou e
tampouco detalhou recomendacdes exclusivas a universidade. Desenvolvida em apenas um
paragrafo, as instituicdes de ensino superior foram colocadas como integrantes duma parceria
necessaria com associacdes de professores e organizacées da sociedade civil para o melhor
desenvolvimento da formacdo, da capacitacdo, das condicdes de emprego e da
profissionalizacdo dos educadores de adultos (/a., /bid., p. 11). Além disso, algumas questdes
reflexivas sobre a funcdo e o papel da universidade que recorrentemente estiveram presentes
nas cinco primeiras Confinteas ndo foram contempladas no Marco de Acéo de Belém.

Entre as demais recomendacbes assumidas estdo o desenvolvimento de politicas
publicas para a EA, a organizacao dos diversos parceiros e agentes para o bom funcionamento
das propostas, as propostas de financiamento, tais como determinar 6% do PIB na educacao,
além de fomentar a participacao, a inclusao e a equidade por meio de uma pratica de qualidade.
Destaca-se, por fim, a necessidade de produzir regularmente o Relatorio Global sobre a
Aprendizagem e Educacao de Adultos [GRALE] e revisar e atualizar, até 2012, a Recomendacao

sobre o Desenvolvimento da EA adotada em Nairobi no ano de 1976 (UNESCO, 2010, p. 14).
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No que tange aos avancos deste documento, a contextualizacao (/d., /bid., p. 16) dos
aproximadamente 774 milhdes de analfabetos no mundo, dos quais dois tercos sao mulheres;
dos cerca de 75 milhdes de criancas que deixaram de frequentar ou nem mesmo frequentaram
a escola, sendo que mais da metade deste total esta situado no continente africano; destacada
na Declaracado de Evidéncia, convida a refletir sobre as propostas e programas levados a cabo

pelos Estados-Membros na ultima década:

“Embora estejamos testemunhando uma crescente variedade de programas de aprendizagem e
educacao de adultos, o principal foco da oferta ¢ a educacdo e capacitacdo profissional e
vocacional. Faltam abordagens mais integradas a aprendizagem e educacao de adultos para
tratar do desenvolvimento em todos os seus aspectos (econdmico, sustentavel, comunitario e
pessoal). Iniciativas voltadas para a promocao da igualdade de género nem sempre resultam em
programas mais relevantes para a maior participacdo de mulheres. Da mesma forma,
programas de aprendizagem e educacao de adultos raramente atendem a necessidades dos
povos indigenas, de populacdes rurais e migrantes. A diversidade dos educandos, em termos de
idade, género, cultura, stafus econdmico, necessidades especificas (incluindo deficiéncias) e
linguagem, nao esta refletida no conteido dos programas ou nas praticas. Poucos paises tém
politicas multilingues consistentes de promocao de linguas maternas, apesar de estas serem,
muitas vezes, fundamentais para a criacdo de um ambiente letrado, especialmente no caso de
linguas indigenas e/ou de minorias” (/d., /bid., pp. 20-21).

Dias antes da realizacdo da Confintea VI teve lugar em Belém o Forum Internacional da
Sociedade Civil [FISC] que procurou preparar a participacdo da sociedade civil na sexta
conferéncia internacional de EA. Organizado de forma “ndo-governamental, ndo confessional,
nao partidario e aberto a diversidade de identidades e temas presentes nas praticas da educacao
de pessoas jovens e adultas” (Eccher, 2010, p. 42) o FISC apresentou em 1 de dezembro de
2009 o documento da “Retorica a acdo coerente”s no qual propds maior destaque para a
educacao popular, o pleno funcionamento e legislacdes clara para EA, investimento de 6% do
PIB de cada pais na EA, a efetivacdo de iniciativas independentes do Banco Mundial e do FMI e
mecanismos de monitoramento do cumprimento dos compromisso tanto em ambito nacional
quanto internacional.

O FISC e as citadas alteracdes da Declaracdo de Hamburgo (1997) para o Marco de
Acdo de Belém (2010) possibilitam novas perspetivas internacionais para EA no sentido de
oposicao a atrativa e rentavel concecao neoliberal de educacéo baseada no discurso da
empregabilidade e submissa aos imperativos economicos conforme foi explorado ao longo deste

capitulo.

¢ Recuperado em 25 de agosto de 2012, de http://fisc2009.wordpress.com/2009/12/02/sociedade-civil-apresenta-propostas-para-a-declaracao-
de-belem/.

70



CAPITULO Il - ABORDAGENS DE EDUCACAO PERMANENTE E A DIMENSAO
POLITICA DA EDUCACAO DE ADULTOS: CONTRIBUICOES
INTERDISCIPLINARES PARA A ELABORACAO DO QUADRO TEORICO DE
ANALISE

0 enquadramento historico proposto no capitulo anterior demonstrou como a EA em
Portugal e no Brasil esteve distante das principais discussées educacionais desenvolvidas ao
longo da histéria por diferentes gestdes governamentais de ambos os paises, e como as politicas
publicas para esta modalidade de educacao foram produzidas de forma reduzida ou tampouco
chegaram a constar nas legislacdes especificas da educacdo nacional destes paises. Esta
omissdo nos documentos oficiais, segundo Alberto Melo (2004, pp. 41-42), foi também uma
forma de posicionamento politico de uma gestdo governamental perante a EA, definido pelo
autor como um obscurantismo programado para aumentar as formas de controlo do Estado.

As politicas publicas desenvolvidas para esta modalidade de educacdo foram
insatisfatorias de acordo com necessidades apresentadas nos dois contextos e centraram-se
demasiadamente em propostas relacionadas a escolarizacdo formal para pessoas que nao
puderam estudar na idade considerada regular. Nos anos em que ambos 0s paises estiveram
sob a regéncia de Governos autoritarios, a EA foi entendida como possibilidade de controlo da
populacdo, pois a oferta das iniciativas formais desenvolveu-se de forma limitada em ambitos
pedagogicos e politicos, enquanto as iniciativas nao formais receberam pouco apoio ou, em
muitos casos, foram censuradas ou/e reprimidas. Tal postura controladora e ndo democratica
representa um dos fatores que retardou a consolidacdo do Estado-Providéncia e o
desenvolvimento dos servicos sociais universais dos dois paises.

A perspetiva de analise deste trabalho as duas propostas universitarias explora uma
concecao de EA mais alargada que a do ensino regular e escolar de adultos. Em outras palavras,
esta investigacao nao tem o objetivo de constatar se as duas acdes universitarias contribuem
com a estrutura da oferta educativa moderna do Estado para a EA, caracteristicamente marcada
pelo ensino recorrente e pela oferta de programas de formacado profissional. As acdes
desenvolvidas pela UEA e pelo PEJA estarao sob a analise dum estudo compreensivo sobre as
diferentes concecdes de EA desenvolvidas por iniciativas universitarias, no qual priorizam-se as

formas de desenvolvimento dos programas e as suas metodologias utilizadas.
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Entretanto, faz-se necessaria a elaboracao de uma lente de analise construida através do
aprofundamento tedrico de conceitos, sistematizacdes e reflexdes, que permita avancar em
determinadas discusses e evite um posicionamento superficial e pouco ponderado nesta
abordagem politica da EA. Como forma de organizar a concetualizacdo teorica desta
investigacdo, a primeira reflexdo do presente capitulo incinde sobre a concecdo de educacdo
permanente e de EA orientada pela UNESCO na década de 1970, e aprofunda-se em algumas
estruturacdes de apoio para o entendimento desta concecéo, tal como espera-se contemplar na
discussao proposta sobre a educacéo formal, nao formal e informal.

A segunda reflexdo deste capitulo tem por objetivo inserir a delimitada concecdo de
educacdo permanente e de EA num debate politico configurado através de contribuicdes
sociologicas, economicas, historicas e pedagogicas. Para tanto, torna-se imprescindivel recorrer
a abordagem de variados autores que discutiram essa tematica de maneira a agregar diversas
sistematizacdes teoricas suficientes para a construcdo deste enquadramento politico e

interdisciplinar da EA.

2.1. A EA NAO ENCERRA-SE COM A OBTENCAO DE UM DIPLOMA: A CONCECAO DE EDUCACAO
PERMANENTE NA DECADA DE 1970

Em /ntroducao a Educacao Permanente, Paul Lengrand (1970) procurou discutir alguns
desafios do homem moderno no século XX e contextualizou o seu pensamento retomando a
ideia de Heraclito sobre a aceleracdo das transformacodes, considerando os avancos dos
conhecimentos e da tecnologia, convocando a expansdo demografica para demonstrar como
todas essas alteracoes afetariam a qualidade da educacdo se a mesma fosse oferecida somente
no contexto escolar. Lengrand n&do considerou o término do ciclo escolar como um fim ou como
uma garantia: “O esforco educativo tera de ser continuado muito para além da idade escolar, a
fim de poder garantir a distribuicdo dos conhecimentos e os tipos de formacao de que vao
necessitar, de maneira crescente, os individuos e as sociedades” (/bid., p. 16).

O autor destacou a mudanca de paradigma do trabalho devido a urbanizacdo, a
industrializacao e aos constantes avancos tecnologicos que afetaram algumas légicas de vida
orientadas culturalmente nos meios rurais, onde o trabalho estava integrado com diversao, com
0s eventos festivos, com a comemoracdo da colheita e seguia um cronograma de trabalho

relacionado com os ciclos da natureza (/d., /bid., p. 23). A sociedade urbanizada e industrial fez
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uma cisao entre o trabalho e o lazer, e as formas de trabalho e de producao tipicas deste espaco
ocasionaram diferentes organizacdes do tempo e da rotina diaria de uma pessoa. A estrutura da
vida na cidade gerou mais espaco para os tempos livres no dia-a-dia de muitos trabalhadores,
através duma sistematica bem diferenciada da vida e do trabalho no campo. Entretanto,
Lengrand ndo se mostrou ingénuo ao ponderar que “a reparticdo dos tempos livres pelos
diferentes sectores da populacao esta longe de ser igual”, ou que “os tempos livres de uns estao
em contradicdo com os prazeres dos outros” (/bid., p. 25).

Mesmo que de maior ocorréncia em paises desenvolvidos, o tempo livre passou a estar
presente na vida da populacdo de forma geral e a partir do surgimento deste espaco para o écio,
Lengrand encontrou o contexto ideal para o desenvolvimento da educacdo permanente: “E esta
a missao essencial do educador, no que respeita aos tempos livres; ajudar os seres humanos a
tornarem-se eles proprios, fornecendo-lhes os instrumentos da consciéncia, da reflexdo e da
expressao, tanto dos pensamentos como dos sentimentos” (/b/id.).

Pouco tempo depois da publicacdo de Lengrand, a Comissao Internacional para o
Desenvolvimento da Educacao, organizada pela UNESCO e presidida por Edgar Faure, publicou
uma obra de referéncia para os estudos e para a discussao da educacédo permanente; Aprender
a Ser (Faure et al., 1973) foi um documento de importante circulacdo internacional que discutiu
0s conceitos de educacdo permanente, de educacao global e de cidades educativas. O relatério
relacionou a educacao permanente com a pratica, consciente ou ndo, do ser humano para
instruir-se ao longo da vida, mas de forma que essa dinamica natural fosse sistematizada para
“transcender o azar e inscrever-se no sentido de um projeto deliberado” (/d., /bid., pp. 219).

Para esclarecer o principio da educacdo permanente, o documento (/d., /bid., p. 238)
destacou o facto de o homem ser biologicamente inacabado, incompleto e considerou este
constante desenvolvimento como o diferencial da espécie humana para os demais seres vivos.
Este mesmo raciocinio fez-se presente no pensamento de Paulo Freire (1987), que considerou o
homem como o0 unico ser consciente do seu inacabamento e por isso, 0 Unico capaz de
preocupar-se com o amanha, de indagar-se, de questionar-se e de procurar saber mais. Os
valores intrinsecos do ser humano como a curiosidade e a eterna busca por novos
conhecimentos fundamentaram Freire a definir a educacdo como uma pratica permanente (/d.,
1997a, pp. 18-19).

O entendimento do homem enquanto ser inacabado e a necessidade da educacao

permanente que estiveram presentes no pensamento de Paulo Freire, de Paul Lengrand e no
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relatorio Faure, possibilitou o rompimento com algumas ideias histdricas e equivocadas de
relacionar a educacdo somente com a idade infantil. Para Sanz (2006, pp. 10-11), foi nos
séculos XVII e XVIII que a crianca passou a ter uma “identidade propria” e a “viver em espacos
especificos separados do mundo adulto” e caracterizados pelo ensino e pela aprendizagem das
letras. Esta regularizacdo do espaco de aprendizagem infantil originou, para o autor, muitas das
tendéncias de associacdes e de identificacdes da escola como um ambiente especificamente
organizado para criancas e adolescentes, numa espécie de normatizacao da idade considerada
ideal para os primeiros estudos, o que de certa forma impulsionou um preconceito negativo
sobre a frequéncia do educando adultos no espaco escolar de segunda oportunidade.
Contrariamente a este raciocinio, o relatorio Faure através do conceito de educacao permanente,
procurou desconstruir a ideia de uma idade regular para a aprendizagem e para a educacao:
“A educacao tem fundamentos solidos nao sé na economia e na sociologia, mas na evidéncia
aportada na investigacao psicoldgica de que o homem é um ser inacabado e que sd pode
realizar-se com o preco de uma aprendizagem constante. Se isto é assim, a educacdo tem seu
lugar em todas as idades da vida e na multiplicidade das situaces e das circunstancias da
existéncia. Recobra sua verdadeira natureza, que é a de ser global e permanente, e ultrapassa

os limites das instituicdes, dos programas e dos métodos que tém sido impostos no curso dos
séculos” (Faure et al,, 1973, p. 220. Traducéo do autor).

Assim como Lengrand, que abordou as constantes transformacdes do século XX, o
relatorio Aprender a Ser (Faure et al., 1973, p. 154) considerou a amplitude das inovacoes da
ciéncia e da técnica apresentada, naquela altura, para julgar que a maioria dos homens nao
estaria “equipada” para responder as condicdes do desenvolvimento social, econémico e cultural
da segunda metade do século XX (/bid., p. 219).

A educacdo permanente nao foi considerada somente um “sector educativo” a ser
desenvolvido em conjunto com o sistema ja existente ou exclusivamente para as pessoas
adultas, a sua concecao remeteu-se para a reestruturacao dos principios no qual se fundava a
organizacao global de um sistema educativo (/d., /bid., p. 260). Concomitante ao conceito de
educacao permanente, o relatorio Aprender a Ser, desenvolveu outros dois conceitos-chave a
estrutura proposta no relatorio: o primeiro foi 0 conceito de educacdo global (/d., Ibid., p. 105)
que explorou as possibilidades da educacdo acontecer tanto dentro quanto fora do espaco
escolar, numa tentativa de nao limitar a educacdo permanente a instituicdo especifica; e o
segundo correspondeu as cidades educativas (/d., /bid., p. 242), que considerou que as
autoridades locais, as instituicbes comunitarias, a industria, o comércio, o sistema de

comunicacoes e demais componentes da sociedade também exerceriam funcdes educativas,
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propiciando o0 espaco a pratica constante da cidadania democratica e das relacdes humanas
pautadas na responsabilidade e na solidariedade.

Como o relatério delimitou a educacao permanente como a “expressao de uma relacao
envolvente entre todas as formas, as expressdes e 0s momentos educativos” (/d., /bid., p. 220),
seria uma contradicdo considerar que o Unico modelo de EA se resumisse ao ensino recorrente
e as aulas noturnas para os adultos. Neste mesmo periodo de elaboracéo do Relatério Faure, a
instituicao escolar sofreu criticas veementes elaboradas por varios autores durantes as décadas
de 1960 e 1970, principalmente no que diz respeito ao carater padronizador e domesticador da
escola enquanto um mecanismo de reproducao do status quo.

Para lllich (1985), somente a desescolarizacdo da sociedade romperia com a aceitacao
do controlo social do Estado e possibilitaria a libertacdo humana. Intrinsecamente voltado a
critica das instituicdes burocraticas do Estado, lllich destacou a escola para demonstrar o
insuficiente investimento das verbas publicas na educacao estatal e o falso discurso de igualdade
do excludente sistema escolar que, na visdo do autor, apresentou-se economicamente inviavel
para educar toda a populacdo de forma justa. O autor comparou a estrutura escolar moderna
como uma forma de hierarquizacdo e dominacao da sociedade tal como a Igreja foi capaz de
realizar:

“A escola tornou-se a religiao universal do proletariado modernizado, e faz promessas férteis de

salvacdo aos pobres da era tecnologica. O Estado-nacédo adotou-a, moldando todos os cidadaos

num curriculo hierarquizado, a base de diplomas sucessivos, algo parecido com os ritos de
iniciacdo e promocodes hieraticas de outrora. O Estado moderno assumiu a obrigacdo de impor

os ditames de seus educadores por meio de inspetores bem-intencionados e de exigéncias
empregaticias” (/d., /bid., p. 25).

O curriculo hierarquizado, citado por lllich (/bid., p. 54), foi criticado por meio de
analogias a termos mercantis, tais como “valores empacotados” e “prontos e sob a forma de
bens de consumo a serem vendidos na logica do mercado moderno”. Paulo Freire (1991), ao
focar os seus estudos na realidade escolar brasileira também, fez referéncia aos perigos de uma
“administracao pacoteira” e responsavel por criar antecipadamente de maneira vertical um
curriculo rigido e oficial a ser desenvolvido nas escolas. Freire (1987) destacou o carater
alienante, domesticador, antidialogico e opressor da educacao tradicional, a qual denominou de
“educacao bancaria” em referéncia ao ato do professor em “depositar” uma certa quantidade de
saberes rigidos no seus educandos.

Em Aprender a Ser (Faure ef al., 1973, pp. 241-242), apesar das criticas construidas ao

sistema escolar quanto ao seu formato estrutural limitado e padronizado, ndo ha um
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posicionamento para o término dessa instituicdo. Pelo contrario, o facto de o relatdrio ter
apontado algumas recomendacdes para que a escola reformulasse e ampliasse o seu papel na
sociedade, demonstrou que o ensino escolar foi entendido como parte, mas nao como a
totalidade do sistema educativo.

Rui Canario (1999, pp. 88-89) afirmou que a “educacdo permanente enquanto um
principio reorganizador de toda atividade educativa” nao desenvolveu-se como o esperado no
campo das praticas educativas, devido a forte légica da escolarizacao. Canario sistematizou os
principais equivocos de interpretacdo que impossibilitaram a pratica efetiva da educacéo
permanente em trés modelos: o primeiro correspondeu a confusdo de definir a educacdo
permanente como sinonimo de EA, ou como uma educacao pos-escolar, limitando os
pressupostos do conceito de educacao permanente; o segundo equivoco constituiu-se em
compreender a educacdo permanente como uma continuidade da educacdo formal e
escolarizada; e o terceiro considerou que os saberes adquiridos por experiéncias formais de
educacado tinham maior credibilidade que os adquiridos em situacées ndo formais ou informais
de educacao.

Especificamente no caso da EA, Canario (/b/d., p. 49) exemplificou a confusdo habitual
de considerar o ensino recorrente e a alfabetizacdo basica de adultos como sinénimos da EA. A
responsabilidade em garantir a educacao basica para todos centrou as ofertas da EA dos paises
em desenvolvimento no ensino recorrente com o objetivo de compensar a escolaridade atrasada
dos adultos ainda sem os certificados de conclusado do ensino regular. A referida escolarizacao
de adultos, além de nao compreender os principios orientadores da educacao permanente
inseriu-se numa perspetiva funcionalista de comprovar o desenvolvimento do sistema educativo
através da evolucdo dos numeros de certificacdes oficiais.

Esta perspetiva limitada possibilitou a conclusdo errénea de acreditar no fim da EA a
partir da alfabetizacdo e da escolarizacdo de toda a populacdo através do ensino recorrente e de
demais campanhas especificas para esta acdo. Canario (/bid., pp. 50-51) destacou que mesmo
a questao do analfabetismo absoluto estando resolvida em paises mais desenvolvidos, a cada
momento surgem “novas” formas de analfabetismo que atingem as populacdes escolarizadas
que “revelam sérias dificuldades para processar a informacao escrita, na vida quotidiana e
profissional”. Canario entendeu que a alfabetizacdo atual difere da realizada na década de 1960
ao considerar as alteracdes das exigéncias basicas para a vida social, profissional, e

principalmente, pelo entendimento mais profundo sobre a alfabetizacdo que, deixou de ser
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dicotomizada “entre os que sabem ler e escrever (alfabetizados) e entre os que nao sabem ler e
escrever (analfabetos)” (/bid., p. 52).

Magda Soares (2003) desenvolveu, nesse sentido, alguns estudos acerca do conceito de
literacia e analisou o quanto uma pessoa utiliza a tecnologia da leitura e da escrita como praticas
sociais da linguagem, e nao apenas como o dominio basico ou quase que rudimentar dessas
acoes. A complexidade da alfabetizacdo no contexto atual exige o desenvolvimento da sua
interface politica, social e cultural. Para Canario (1999, p. 50), a alfabetizacdo estaria
relacionada com “o quadro mais global da educacdo permanente e da prevencao de novas

modalidades de analfabetismo”.

2.1.1. As possibilidades da educacao formal, nao formal e informal para a
EA: contribuicoes para o debate dos diferentes espacos da educacao

A compreensado da EA como parte integrante da concecao mais alargada de educacao
permanente impossibilitou a visédo da escolarizacao de adultos como a solucéo ideal para as
necessidades e aspiracdes deste publico. A constante critica ao modelo escolar de educacéo
iniciada na década de 1970 fez-se presente no discurso de diversos autores e as possibilidades
das praticas da educacao nao formal, em determinados momentos, foram consideradas como
grandes panaceias e classificadas superficialmente como qualquer atividade educativa realizada
fora dos espacos escolar. Contudo, faz-se necessario pontuar neste texto, algumas reflexdes de
pesquisadores da area (Afonso, 2001; Coombs, 1976; La Belle, 1984; Palhares, 2007; Rogers,
2004) que lancaram-se a compreender a reconfiguracdo do campo educativo nas ultimas
décadas.

Para Coombs (1976, pp. 281-282), a definicdo do conceito de educacdo nao formal
gerou duas visdes distintas, mas ambas relacionadas a instituicdo escolar. A primeira
concentrou-se em negativizar a educacéo nao formal tendo em vista que a mesma desviaria as
atencdes necessarias da escola. A segunda considerou a educacdo nao formal enquanto uma
possibilidade de romper com o elitismo escolar, arduamente criticado nas décadas de 1960 e
1970. Em outras palavras, percebe-se no primeiro momento, que a definicado de educacao nao
formal esteve diretamente relacionada com todas as praticas educacionais ocorridas fora do

espaco escolar, ou seja, definida como educacdo ndo escolar.
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Nessa direcdo, Palhares (2007, p. 3) considerou que as definicdes de educacdo nédo
formal oriundas da designada “crise da escola” relacionaram-se com os termos de
complemento, suplemento, alternativa ou substituicdo da escolaridade formal. No contexto da
EA, Coombs (1976, p. 284) destacou que os conceitos de flexibilidade, versatilidade e
adaptabilidade utilizados para diferenciar as caracteristicas da educacédo nédo formal da educacao
escolar, causaram um outro equivoco; o de compreender a educacdo nao formal como uma
alternativa de escolarizar as pessoas que perderam a oportunidade na infancia, ou seja, um
sin6nimo de EA.

Coombs (/bid.) comentou que estes equivocos e a constante comparacédo das praticas
da educacdo nao formal com a educacdo formal criaram uma rivalidade desnecessaria entre
ambas. Para Afonso (2001, p. 31), a referida rivalidade, por vezes oriunda do “sentimento anti-
escola”, fez com que se perdesse o sentido de coexisténcia entre as praticas e acdes de
educacao formal, nao formal e informal. A busca em delimitar as fronteiras entre o que seriam
praticas formais, ndo formais e informais, impediu o ato de explorar as potencialidades destes
campos como um conjunto integrado de educacao permanente.

Algumas consideracoes gerais podem ser feitas para compreender certas diferencas e
caracteristicas especificas. Rogers (2004, p. 2) conceituou a educacdo formal como um
“sistema educativo”, institucionalizado, cronologicamente graduado e hierarquicamente
estruturado. Coombs (1976, p. 283) destacou a importancia da educacdo formal para a
economia devido ao facto de estar relacionada ao mercado de trabalho e citou as possibilidades
das escolas técnicas enquanto potencializadoras dessa relacdo. Normalmente, as definicées de
educacdo formal ndo divergem em grande escala, pois a instituicdo escolar foi colocada como
primeiro exemplo para a compreensao do tema.

No que diz respeito a educacdo ndo formal, as definicbes costumam permear o
entendimento da atividade sistematizada, organizada e desenvolvida fora do espaco escolar; sem
as limitacdes regulatérias e administrativas da educacao formal. Rogers (2004, p. 2) destacou o
carater da educacao nao formal como a abordagem especifica para tipos selecionados de
aprendizagens voltado para subgrupos particulares. Coombs (1976, pp. 286-287) apontou que a
educacao nao formal possibilita o desenvolvimento social e econdmico; desenvolve-se em
instalacdes emprestadas ou de estruturas variadas; nao exige altos investimentos; e trabalha
com pessoas de diversas areas, sob regime de vinculo empregaticio ou voluntario, apresentando

flexibilidade de dias e de horarios.
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Para Coombs (/bid., p. 285), seria um equivoco do Ministério da Educacdo, requerer a
jurisdicao da educacdo nao formal, pois a mesma também poderia ser desenvolvida sob a
gestdo, ou com a parceria de outras areas interligadas, tais como a agricultura, a assisténcia
social, a saude e o desenvolvimento rural. Para o autor, a educacdo ndo formal compreende a
concecao de projetos e de programas descentralizados, sem a obrigatoriedade de
desenvolverem atividades da escola fora da escola. A partir do contexto educacional existente na
década de 1970, Coombs considerou que a maior desvantagem da educacdo nao formal
consistia na impossibilidade de certificar ou de conferir diplomas, o que acabou por desprestigiar
muitas acdes da educacdo ndo formal desenvolvidas naquela altura (/b/id.). Entretanto, este
panorama tem vindo a se alterar desde a década de 1990 e atualmente muitos programas de
educacao nao formal recebem autorizacao de seus Governos para emitirem certificados.

A educacao informal para Afonso (2001, p. 31) tem como exemplo mais claro, a
educacao familiar, presente na “construcado dos percursos individuais de escolarizacdo” embora
ndo tenha sido considerada como educacéo formal e tampouco como educacao nao formal, pelo
facto de ndo ser organizada, sistematizada e planeada de maneira comum para todas as
pessoas, ou para um grupo de pessoas. O estudo de Rogers (2004, p. 3) sobre as definicdes
mais constantes de educacdo informal levou o autor a definir essa pratica como a “totalidade
desorganizada de aprendizagem acumulada na vida", ocorrida através de diversas
possibilidades, seja na leitura de um livro, em uma viagem, no trabalho, com a familia e demais
formas distintas da situacdo de aprendizagem planeada. Essas aprendizagens experienciais
citadas, para Rogers (/bid.), diferem da concecdo chave da educacdo enquanto uma atividade
propositada, e propde, dessa forma, a redefinicdo de educacéo informal como “aprendizagens
informais”.

A breve referéncia aos distintos campos educativos demonstrou a existéncia de
diferencas e de caracteristicas especificas entre cada espaco. Contudo, essas diferenciacdes, ao
mesmo tempo em que auxiliam na compreensao alargada de cada particularidade dos diferentes
espacos da educacdo, nao funcionam como uma simples categorizacdo de cada acao
educacional que exclua a possibilidades de encontrar no mesmo espaco educacional diferentes
caracteristicas de outros campos. Palhares (2007, p. 5) alertou para o facto de que mesmo num
espaco amplamente considerado formal como a instituicdo escolar abrigam-se praticas

caracteristicas da educacao nao formal e informal que nao foram previamente definidas:
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“Para ilustrar, suponhamos uma determinada situacao escolar, no contexto da sala de aula,
onde se confrontam simultaneamente o curriculo oficial, o estatuto formal do professor e as
disposicoes normativas legais, por um lado, e 0 modo como sao geridas as interacdes entre
professor e alunos, o modo como estd organizado o espaco, 0 modo como se processa a
aprendizagem, por outro lado. Inserindo-se a escola num modo predominantemente formal,
torna-se evidente que as suas actividades recobrem uma série de caracteristicas que
ultrapassam largamente o canone burocratico-formal do curriculo, sendo previsivel a construcao
de um percurso paralelo de aprendizagens proporcionadas por vivéncias e experiéncias do tipo
nao formal e informal ocorridas no quotidiano da organizacao escolar” (/d., /bid.).

Tomas La Belle (1984, p. 82) sugeriu uma perspetiva ampliada de compreensao dos
diferentes modos de educacéo ao explorar que mesmo num contexto de educacao formal possa-
se averiguar praticas caracteristicas da educacao nao formal e informal. A facilidade de
encontrar atividades extracurriculares desenvolvidas no contexto escolar sobre um determinado
objetivo, abre a perspetiva de que possa-se reconhecer caracteristicas da educacdo ndo formal
na propria instituicdo escolar. Além disso, reconhece-se que as experiéncias sociais
desenvolvidas entre os alunos e os demais agentes da escola também configuram-se como uma
pratica educacional destacada do curriculo e nao sistematizada. Seria inegavel pensar que essas
experiéncias aleatorias compdem um espaco de aprendizagem dentro do espaco classico
reservado a educacao formal.

A educacdo nao formal também apresenta as mesmas possibilidades de diadlogo, pois
existem programas de educacao ndo formal que estabelecem parcerias com escolas ou com
poderes governamentais, auxiliando diretamente na certificacao ou na prestacdo de um servico
escolar nao oferecido. E mesmo na educacéo informal, apesar de ser desestruturada e nao
sistematizada, encontra-se a existéncia de aprendizagens informais em espacos formais, como
na escola, ou mesmo no contexto de trabalho, como numa empresa ou numa industria.

A reflexdo proposta neste trabalho sobre as caracteristicas, diferencas e possibilidades
da educacédo formal, ndo formal e informal, estd inserida na estrutura inicial da educacao
permanente, na qual procurou-se reconhecer a importancia de todas as esferas e de todos os
espacos da educacdo no decorrer da vida de uma pessoa. Estabelecer fronteiras rigidas e
discriminar praticas educacionais, por estas se desenvolverem dentro ou fora do espaco escolar,
impossibilita 0 pensamento integral e a visao holistica de que todas as iniciativas e experiéncias
educacionais sempre “coexistiram ao longo da histéria” (Afonso, 2001, p. 31).

Essa otica de leitura tornou-se importante para analisar a atuacao dos dois projetos
universitarios selecionados para esta investigacao, que desenvolveram e ainda desenvolvem

acdes de EA. O simples facto de realizar atividades fora do contexto escolar ndo garante que um
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programa utilize todas as possibilidades da educacédo nao formal ou que ultrapasse os limites da
educacao formal. Torna-se crucial nesta investigacao analisar a concecao de EA que orienta o
trabalho neste campo, e como que as praticas realizadas correspondem aos objetivos
estabelecidos.

Conforme Favaro (2007), o reconhecimento e o inicio dos estudos acerca da educacdo
ndo formal e informal, oriundos da década de 1960, recebeu relevada importancia e possibilitou
novas alternativas para entender e criar acdes de educacao permanente. Inserida nesta
concecado de educacdo ao longo da vida, a EA também requer que o seu desenvolvimento
ultrapasse e amplie as ofertas demasiado formais na busca de atender aos interesses de
diversos grupos. Contudo, mediante todas as questdes pedagbgicas e tedricas, a educacao é um
ato politico (Freire, 1997a) que também sofre influéncia das politicas sociais e dos novos
imperativos econémicos. Para compreender este quadro, a sequéncia deste capitulo ira abordar
os trés modelos de politicas sociais de Colin Griffin (1999a, 1999b) que serdo relacionados com
o0s trés modelos educativos de educacdo de adultos apresentados por Florentino Sanz Fernandez

(2006) e com outras contribuicdes de autores que versam sobre o tema.

2.2. INTRODUGAO A ANALISE DE PRODUCAO DE POLITICAS SOCIAIS NA EA: A CONCECAO DO ESTADO-
PROVIDENCIA E 0 “MODELO PROGRESSIVO SOCIAL-DEMOCRATA”

Uma das possibilidades de analise de producdo de politicas sociais de Griffin (1999a)
incluiu o “modelo progressivo social-democrata”, no qual a educacdo, a formacdo e a
aprendizagem foram desenvolvidas pelo Estado-Providéncia (designado originalmente na lingua
inglesa como Welfare State) que, por meio de politicas publicas buscou a igualdade educacional.
0O modelo de Estado provedor da educacéo foi apoiado e divulgado pela UNESCO como forma de
consagrar a educacao enquanto direito social de todos os cidaddos e de garantir esses direitos
por meio de legislacoes (Lima, 2004, p. 21). Manacorda (2000, p. 249), no seu estudo sobre a
histéria da educacao, relacionou o nascimento da instituicdo escolar publica com o contexto
historico da revolucado industrial na Europa do século XVIll, quando a fabrica sobrepds-se a
producao artesanal e parte da instrucao desenvolvida pela Igreja passou a ser desenvolvida pelos
diferentes Estados.

Para Griffin (1999a, p. 332), o Estado estava implicado na educacao antes de existir o

conceito moderno de “bem-estar social”, mas considerou que foi no contexto modernista do
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século XIX que o Estado responsabilizou-se enquanto maior promotor da oferta educativa.
Segundo Griffin (/bid)), a proposta do ensino formal, publico e universal, configurando a
instituicao escolar moderna, esteve diretamente relacionada com o papel do Estado-Providéncia
em garantir o “bem-estar social”.

Dentre os aspetos comuns encontrados nos documentos finais das seis edices das
Confinteas (c¢f UNESCO, 1978; 1985; 1997 e 2010), no livro /ntroducdo a Educacdo
Permanente de Paul Lengrand (1970) e no Relatério Faure Aprender a Ser (Faure et al.,1973),
ambos impulsionados pela UNESCO, percebe-se a orientacdo para a participacdo ativa do
Estado-Providéncia enquanto principal promotor das ofertas de EA a todos os cidadaos. Para
Lengrand (1970, p. 96), o Estado deveria assumir o papel de principal investidor financeiro da
EA e assegurar as condicdes necessarias “as formas de educacdo exteriores ao ensino dos
estabelecimentos escolares e universitarios”. A estrutura estatal teria como pressuposto o
carater e a responsabilidade de intervir diretamente na educacao:

“(...) o Estado ndo pode estar ausente de um sector que apresenta um interesse vital para a

nacao. Ja comecou a tomar posicado num certo nimero de dominios, embora ainda com meios

gue nao estdo em proporcao com a importancia dos problemas a resolver. Recordemos alguns
sectores onde o Estado, em graus diversos e modalidades adaptadas a cada caso, pode e deve

intervir para que a educacdo de adultos receba a amplitude e a eficacia desejaveis” (/d., /bid., p.
95).

O relatorio Aprender a Ser (Faure et al, 1973), redigido sob uma perspetiva de
construcdo da cidadania democratica, defendeu a intervencdo do Estado-Providéncia na
educacao. A comissao organizadora do relatorio visitou cerca de vinte e trés paises dos seis
continentes para compreender as diferentes realidades educacionais e em conjunto com demais
estudos explicitou trés razdes que levaram a maior parte dos paises a incumbirem os poderes
publicos pela oferta educativa:

“A primeira resulta de uma tendéncia geral de contar com os organismos publicos para

satisfazer as necessidades sociais; a segunda é que, em quase todos os paises, se considera

que o Estado, mesmo que ele admita que, ou, em alguns casos, estimule as iniciativas privadas,
€ 0 Unico capaz de assumir a responsabilidade global da politica educacional; a terceira é que

numerosos governos, conscientes da importancia do papel politico cada vez maior da escola,
estdo interessados em assegurar o seu controle” (/d., /bid., p. 65).

Esta reflexdo demostra como a gestdao da educacdo sob a provisdo do Estado-
Providéncia desenvolveu-se de diferentes maneiras de acordo com o contexto e com a
interpretacao politica nacional de cada pais. Um dos fatores que também agrega-se nesta

afirmacao corresponde as diferentes orientacdes supranacionais conferidas ao papel do Estado-
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Providéncia. Criada pouco tempo depois do término da Segunda Guerra Mundial e inserida num
contexto predominantemente europeu, mas aceitando como membros alguns paises
desenvolvidos sob um ponto de vista econdmico e do indice de Desenvolvimento Humano [IDH],
a OCDE baseou as suas orientacdes de Estado-Providéncia sob um viés mais economicista e
numa perspetiva de estimulo ao bindmio conhecimento e trabalho (Griffin, 1999a, p. 335).

Griffin considerou a abordagem educacional estimulada pela OCDE mais reduzida se
comparada a abordagem de educacao permanente conferida pela UNESCO, ainda que ambas
estimulassem as politicas sociais-democraticas do Estado-Providéncia na promocao da
educacdo. Para o autor (/bid), a OCDE conferiu ao Estado a responsabilidade exclusiva pelo
desenvolvimento da educacdo formal, e designadamente pelo ensino recorrente, mas nao
considerou como fundamental o relevo da educacao ndo formal e informal na elaboracédo das
politicas publicas, diversas vezes ponderado pelo Relatério Faure e pelas Confinteas. Numa
abordagem centrada na relacao entre a aprendizagem e o trabalho, o papel do Estado constituia-
se para a OCDE em auxiliar a autonomia e a escolha ao garantir algumas condicdes para a
formacao de quase-mercados de aprendizagem. Essa férmula, na visdo da OCDE, garantiria uma
provisdo mais eficiente e responsavel da educacdo ao reduzir algumas incumbéncias do Estado,
gue manteria apenas a “responsabilidade primaria para o acesso equitativo da aprendizagem ao
longo da vida em todas as formas e em todas as idades” (/d., /bid., p. 336).

Tanto a abordagem da UNESCO quanto a abordagem da OCDE ecoaram nas politicas de
formacado nacional de muitos paises, mas independentemente das diferenciacées de cada
abordagem o que caracterizou este modelo de politicas progressivas sociais-democratas,
sistematizado por Griffin, foi o papel centralizado do Estado como executor das principais acoes
educacionais. Segundo o autor (/bid, p. 332), o Estado-Providéncia desenvolveu-se
principalmente no periodo de trinta anos que marcou o término da Segunda Guerra Mundial e o
inicio da década de 1970. Nesta altura, a postura intervencionista do Estado foi a base da
estrutura democratica e social que procurou organizar a oferta publica do sistema educativo
através da promulgacao de politicas nacionais.

Mishra (1995) estudou as propostas e as orientacdes levadas a cabo pelos paises que
adotaram o “modelo progressivo social-democrata” depois da Segunda Guerra Mundial no intuito
de definir o Estado-Providéncia e de sistematizar as suas principais acoes e preocupacoes. Para
Mishra (/bid., p. 2), o Estado Providéncia utilizou o paradigma keynesiano, pautado na relacao do

crescimento econdémico com o pleno emprego, para amortecer os efeitos do sistema capitalista.
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O referido paradigma propds o desenvolvimento de politicas assistenciais para harmonizar os
objetivos economicos e sociais numa sociedade industrializada (/d., /bid.,, p. 14). Assim como
Griffin, Mishra enquadrou o Estado-Providéncia como uma proposta intervencionista em prol do
bem-estar social:
“0 Estado-Providéncia simbolizava um novo acordo ou a concertacao do pds-guerra ndo so entre
capital e trabalho, mas também entre democracia capitalista e os seus cidadaos em termos de
certas garantias e direitos gerais. Estes direitos sociais dos cidadaos podem ser resumidos do
seguinte modo: o direito ao trabalho, o direito a protecao social em caso de desemprego,
temporario ou permanente; e acesso em condicoes de igualdade a uma série de servicos
essenciais, nomeadamente a educacdo e os cuidados médicos, que favorecessem as
oportunidades e facilitassem a participacdo do individuo no mercado. Escusado, sera dizer que

isto representa um tipo ideal de Estado-Providéncia, do qual alguns paises se aproximaram mais
que outros” (/d., /bid., p. 22).

A educacao, entendida como um servico essencial para toda populacdo e sob
responsabilidade do Estado, traduziu-se no modelo de educacdo formal através do
desenvolvimento de politicas publicas e da oferta da escolarizacdo formal publica e gratuita.
Especificamente no caso da EA, os principios de igualdade social do Estado-Providéncia levaram
muitos paises a desenvolverem propostas de alfabetizacao e de escolarizacdo basica de segunda
oportunidade para sanar as necessidades minimas da populacdo, além de programas de
formacéao para a recomposi¢cao do mercado de trabalho no pds-guerra. Em determinados casos,
dependendo da tradicao cultural do pais, a gestao orientada pelo modelo do Estado-Providéncia
destinou esforcos as praticas de educacdo nado formal, como pode-se observar no apoio
governamental aos circulos de estudos e as escolas populares em paises nérdicos (Albinson,
1978; Vallgarda & Norberck, 1986).

Sob a tonica da gestdo keynesiana pautada na elaboracao de politicas anti-desemprego,
na prestacao de servicos sociais universais para toda a populacédo e na oferta de programas de
alivio a pobreza e de elevacdo das condicdes minimas de vida (Mishra, 1995), o modelo de
Estado-Providéncia foi bem aceito em paises europeus como mecanismo de manutencao do
regime democratico dentro do sistema capitalista. Contudo, a crise internacional do preco do
petréleo em 1973 causou um fenémeno internacional ainda desconhecido para as politicas do
Estado-Providéncia, a estagflacdo. O novo quadro mundial pés em duvida a continuidade da
soberania do modelo de Estado-Providéncia, pois “a combinacéo de inflacdo e recessao era algo
de novo e de resolucao nada facil através das formulas keynesianas” (/d., /bid., p. 5).

O periodo de crise econdmica internacional do sistema capitalista ndo s6 colocou em

questdao o modelo do Estado-Providéncia keynesiano, como possibilitou o surgimento do
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neoconservadorismo, do neoliberalismo e de suas propostas de solucdo aos problemas do
crescimento economico durante a crise por meio de politicas de retracao do Estado-Providéncia.
O principio do pleno emprego e os altos gastos publicos destinados aos servicos sociais serviram
de fundamentacdo para as criticas aos altos indicies de inflacdo nao solucionaveis pelo Estado-
Providéncia keynesiano.

Mediante esta contextualizacdo histérica e tedrica do Estado-Providéncia nos paises
centrais, torna-se imprescindivel correlacionar essas alteracdes com o periodo historico
vivenciado em Portugal e no Brasil, pois o regime autoritario estabelecido nos dois paises
atrasou o desenvolvimento do modelo de Estado Providéncia de ambos e as suas politicas
sociais nao foram desenvolvidas como o esperado até a década de 1970. A constituicdo tardia
do Estado-Providéncia ocorrida somente apds o periodo de redemocratizacdo (em Portugal na
década de 1970 e no Brasil somente no final da década de 1980) ocasionou a dificuldade de
ambos, em desenvolver uma série de servicos sociais e de politicas assistenciais num periodo
economico e internacional pouco propicio para essas medidas, tal como explica Mishra
especificamente para o caso portugués, mas que sob um olhar atento e com as devidas
consideracdes contextuais, possibilita alguma generalizacao para o caso brasileiro:

“0 Estado-Providéncia na Peninsula Ibérica foi lancado num momento pouco propicio para o seu

crescimento continuado. Isto porque, nos anos 70, a economia ocidental no seu todo entrou

num periodo de desemprego crescente, de inflacdo e estagnacdo, em contraste com a época
dourada do capitalismo assistencial das décadas anteriores. Em consequéncia, os “jovens”

Estados-Providéncia, a semelhanca dos seus parentes mais “maduros”, tiveram de refrear as

expectativas, conter os gastos e procurar solucdes de iniciativa privada para necessidades
sociais” (/d., /bid., p. xi).

A historia de cada nacéao, particularizada na sua respetiva formacao econémica, politica,
social e cultural, singulariza os efeitos sentidos da crise do capitalismo internacional e cada pais
reage dentro das suas condicdes contextuais aos diferentes desafios das novas perspetivas
economicas globais. Contudo, mesmo em distintas realidades, a comparacdo de certos
processos historicos evidencia algumas semelhancas passiveis de validacdo. Dado o momento
historico de instabilidade financeira, os modelos propostos pelas gestdes democraticas, em
Portugal e no Brasil, que substituiram os regimes autoritarios nas décadas de 1970 e 1980, ndo
foram capazes de desenvolver satisfatoriamente as politicas sociais do Estado-Providéncia
keynesiano da mesma forma que alguns paises europeus realizaram entre as décadas de 1950
e 1970. No que tange a EA, os dois paises ainda buscam superar os altos indices de

analfabetismo, de iliteracia, e o chamado “défice” da qualificacdo basica de sua massa
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trabalhadora; posicionando em segundo plano no quadro das necessidades, outras iniciativas de
EA desenvolvidas fora do contexto da educacédo de segunda oportunidade e da formacao para o
mercado de trabalho.

Os regimes autoritarios, ao censurarem a acao critica e legitima dos movimentos
populares, impediram o surgimento e a continuidade da cultura de participacdo ativa da
sociedade ao longo do século XX, e direcionaram as ofertas educativas de acordo com os seus
interesses. As acdes educacionais dos dois paises estiveram diretamente ligadas a proposta
formal de escolarizacdo elaborada pelos respetivos Governos enquanto as iniciativas populares e
da sociedade civil que funcionavam sob outras logicas, foram censuradas. Lima (2000, p. 237)
correlacionou a desarticulacdo da EA portuguesa das esferas politicas e de intervencao civica
com a auséncia historica de lutas politicas e de movimentos sociais por um “setor publico e
institucional de educacao de adultos”. E no contexto brasileiro cabe destacar os projetos de
educacao popular que desenvolviam iniciativas de EA descentralizadas e nao formais até o Golpe
Militar no pais em 1964 (Favaro, 1983; Haddad & Di Pierro, 2000).

A crise forcada da EA dos movimentos sociais, locais e populares conduziu a reducao
das praticas de educacao nao formal e facilitou a centralizacdo das acdes educativas sob tutela
do Estado-Providéncia. Considerando a formacéo tardia do Estado-Providéncia em Portugal e no
Brasil, a preocupacao inicial das “jovens gestdes democraticas” foi em reduzir os “défices”
educacionais através do modelo de escolarizacdo formal. Sanz Fernandez (2006) sistematizou e
classificou educacionalmente essa postura estatal dentro do “modelo alfabetizador”, que
caracterizou-se por considerar o analfabetismo, antes entendido como uma condicdo normal na
Idade Meédia, como uma doenca ou uma epidemia limitadora do desenvolvimento na
modernidade. Ancorado na instituicdo escolar, o referido modelo prometeu alfabetizar toda a
populacao.

Da mesma forma que a escola passou pelo processo de estatizacdo no século XVIII,
Sanz afirmou que o desenvolvimento industrial e a necessidade de mao-de-obra disciplinada e
alfabetizada nos séculos XIX e XX induziram a massificacdo da educacao basica pela escola
regular (/bid)). O “modelo alfabetizador” inseriu-se nesta fase de massificacdo da escola com
vistas a dinamizacdo da producao e pautando-se na mecanizacao dos conhecimentos
necessarios a época. Claramente, a massificacdo da educacéo correspondeu a escolarizacdo de
toda a populacédo, organizada pela intervencao estatal e pelos orcamentos publicos. As bases

politicas desse modelo apontam para que o investimento da verba publica para a educacao seja
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destinado para atender as exigéncias do mercado de trabalho e para viabilizar a relacdo do
poder governamental como a populacéo (/d., /bid., p. 21).

Segundo Sanz (/b/id.), durante grande parte do século XX a educacao, e especificamente
a EA, estiveram sob gestdes similares ao “modelo alfabetizador”. Ou seja, permeando
perspetivas educativas normatizadoras e com concecdes culturais minimas que nao se
adequariam as caracteristicas da EA. Nao obstante isso, durante as décadas de 1970 e 1980 a
qualidade da educacéo prestada pelo Estado-Providéncia foi posta a prova e percebeu-se que a

escolarizacdo nao teria como atender todas as aspiracdes do seu publico.

2.2.1. A crise do modelo de Estado-Providéncia e a concecao contraditdria
da “Nova Direita”

Como antes mencionado, da crise de 1973 resultou um efeito de estagflacdo
internacional ainda ndo conhecido pelo modelo keynesiano de Estado-Providéncia que
caracterizou-se pelo seu oneroso sistema de investimento em servicos publicos. A estagflacao foi
o termo utilizado pela economia para designar a combinacao concomitante dos sintomas de
inflacdo e de recessdo mundial do capitalismo e como consequéncia deste efeito, a formula
estruturante do modelo de Estado-Providéncia nao obteve sucesso frente “ao desafio do
neoliberalismo, do determinismo tecnologico e da globalizacdo da economia” (Griffin, 1999a, p.
333). Produtora de inimeras criticas as politicas do “modelo progressivo social-democrata”, a
“Nova Direita” estruturou-se através dos contributos da teoria neoliberal de livre mercado e da
concecao de Estado minimo, e da teoria neoconservadora direcionada para o fundamentalismo e
para o conservadorismo de valores morais (Peters and Marchall apud Griffin, 1999a, p. 332).

Michel Apple (1999, p. 185) refletiu sobre “as contradicdes entre os elementos
neoconservadores e 0s neoliberais na coalizacao direitista” por considerar “tenso” o sistema de
apoio a concecdo do Estado minimo e fraco frente aos interesses econémicos do livre mercado
(neoliberalismo), mas que ao mesmo tempo orientou e defendeu a estrutura do Estado forte e
regulador em certas areas, como nas politicas do corpo e na defesa dos valores e padrbes
tradicionais da familia e da educacéo (neoconservadorismo).

Os efeitos da globalizacdo da economia, citados por Griffin, também foram refletidos e
considerados por Peter Jarvis (2000, p. 30), especificamente quanto a alteracdo do paradigma
de acumulacao de riquezas do Estado nacional e da teoria do desenvolvimento regional. Uma

regra basica para o sistema de acumulacdo nacional fundamentava-se no seguinte modelo
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proporcional: quanto maior o investimento em uma area, maior a geracao de riquezas do pais.
Dessa forma, quanto mais as empresas investissem no pais, maior seria a oportunidade de
emprego e a acumulacao monetaria de impostos recolhidos pelo Governo. Posteriormente, estes
impostos financiariam a prestacdo de servicos sociais do Estado-Providéncia.

Com a superacdo das fronteiras territoriais nacionais, criou-se uma nova alternativa as
grandes empresas para burlar o controlo rigido do Estado-Providéncia: a possibilidade de investir
em paises menos desenvolvidos; sem muitas regras de intervencao estatal; com taxas de
impostos reduzidas; e portadores de grande forca de trabalho a baixo custo, fez com que o
capital das grandes empresas fosse direcionado para territérios distantes das suas sedes oficiais
(/d., 1bid). A nivel de exemplo, na década de 1970 o Governo brasileiro reduziu alguns impostos
para atrair empresas internacionais sob a perspetiva de modernizacao e crescimento do pais (cf
Fausto, 2001). Para Jarvis (2000, p. 31), o investimento internacional das empresas em paises
ainda em desenvolvimento estagnou o crescimento nacional dos paises ricos e iniciou o
processo de modernizacdo dos paises pobres, este quadro constituiu-se para o autor na nova
fase da modernidade, a modernidade tardia.

0 sistema de divisao internacional do trabalho apds os efeitos da globalizacdo no século
XX inviabilizou a organizacao e a reivindicacao dos sindicatos e de outras formas de resisténcia
as decisdes empresariais exploratérias e fundamentadas no lucro financeiro (/d., /bid.). A légica
da competicdo empresarial global acompanhada pelo determinismo tecnologico posicionou o
crescimento econdmico acima do “escopo das politicas publicas” do Estado-Providéncia (Griffin,
1999a, p. 331). Para Mishra (1995, p. 42), a retracao do Estado-Providéncia proposta pela Nova
Direita, ao reduzir as politicas nacionais anti-desemprego e politicas assistenciais sociais como
forma de atenuar a inflacdo e reduzir os gastos publicos do Estado, apresentou como objetivo o
reequilibrio das contas estatais e a reestrutura da industria dentro das novas perspetivas do
determinismo tecnologico e do modelo de producédo pos-fordista.

Em outras palavras, Mishra (/bid.) considerou que “a politica social da nova direita pode
ser vista como propiciadora da reestruturacdo do mercado de trabalho de acordo com estes
objectivos e fomentadora do desenvolvimento de uma economia e sociedade duais”. O aspeto
dual da economia deve-se a “estrutura ocupacional e salarial polarizada” na qual o pequeno
grupo de trabalhadores mais competitivos e especializados recebem vencimentos
substancialmente mais elevados do que o grande grupo de pessoas que nao possui as

competéncias suficientes para assumir os mais altos cargos. Isso gera uma sociedade dual, de
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“duas nacdes”, ou de um “nucleo duro” e de uma “periferia”. A consequéncia desta estrutura
demonstrou 0 ataque do capitalismo a democracia e a estrutura de legitimacao e regulacao
proposta pelo Estado-Providéncia (/d., /bid., pp. 42-43).

A ofensiva ideoldgica da “Nova Direita” durante a crise do Estado-Providéncia, segundo
Tomas Tadeu da Silva (1999, p. 12), responsabilizou o Estado por todos os males que afetaram
a sociedade. Através das criticas ao mau investimento das verbas publicas, aos casos de
corrupcao politica e a ineficiéncia de certos servicos sociais; a estratégia de “conquista
hegemonica neoliberal” procurou criar “um clima favoravel a visao social e politica liberal” (/d.,
Ibid., p. 13). Especificamente em ambitos educacionais, a critica da “Nova Direita” aproveitou-se
das falhas da gestao estatal, tal como especificadas no “modelo alfabetizador” sistematizado por
Sanz (2006, p. 65), e criou através da aplicacdo do discurso economicista na educacao,
propostas estratégicas de aprendizagens ao longo da vida, no objetivo de “disfarcar o
desmantelamento sistematico do Estado-Providéncia e da base social-democrata dos sistemas
educacionais do Estado” (Griffin, 1999b, p. 432).

Silva (1999, p. 13) corroborou o posicionamento de Griffin ao afirmar que a educacao
ocupou um papel estratégico no projeto neoliberal, pois além das criticas a gestao e as politicas
educativas do Estado-Providéncia, o autor apontou que a educacdo foi “um dos muitos
elementos passiveis de ser usado como técnica de Governo, regulacao e controle social”. Apesar
do discurso de liberdade de escolha e da aquisicdo de conhecimentos como o diferencial para a
competitividade e para a melhoria de vida individual; os elementos neoconservadores da “Nova
Direita”, segundo Apple (1999, p. 186), orientavam-se para o rigido “controlo social” do Estado
através do oferecimento da educacdo escolar publica de baixa qualidade para as massas
populares incapazes, economicamente, de optarem por um modelo melhor de educacao. Tomas
Tadeu da Silva, ao analisar esta relacéo entre neoliberalismo e neoconservadorismo, considerou
o discurso neoliberal como uma “ilusao” ideologica da realidade que fundamentado pelos
imperativos econémicos faz parecer “impossivel pensar e nominar uma outra realidade” (Silva,

1999, p. 14).

2.2.2. A reforma neoliberal no Estado-Providéncia: as implicacoes do
discurso da aprendizagem ao longo da vida

Vinte e cinco anos depois da publicacdo de Aprender a Ser, Roger Boshier (1998, p. 4)

analisou como a nocao de educacao ao longo da vida, “arquitetada” para o desenvolvimento da
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sociedade civil e da democracia, foi transformada pela “Nova Direita” durante as ultimas
décadas do século XX. Na altura, Boshier veio a afirmar que (/b/d., p. b) a linguagem de Faure
continuava a ser utilizada, mas considerou que “o potencial emancipatério do relatorio” estava
“ferido”. Em outras palavras, o autor creditou a distorcdo das ideias orientadoras de Faure as
alteracdes contextuais e economicas ocorridas nas ultimas décadas do século XX.

A proposta de “integracéo vertical” orientada pelo relatério Faure definia algumas bases
da educacao permanente, na qual a educacdo aconteceria ininterruptamente “do berco a
sepultura” (/d., /bid., p. 10), sem definicdes excludentes e rigidas sobre o modelo de educacao
ideal a ser desenvolvido em cada época da vida. Para Licinio Lima (2007, p. 15), a concecdo de
educacdo permanente, na década de 1970, era idéntica a de educacdo ao longo da vida;
naquela altura, ambos os conceitos eram sinénimos, porém a edicao original do documento em
lingua francesa e as traducdes latinas do relatério Faure, utilizaram o conceito de educacéo
permanente, enquanto os paises de lingua inglesa, designaram a mesma ideia sob o termo de
educacao ao longo da vida.

Apesar do relatério Faure ser considerado por Boshier (1998, p. 5) como um dos
“documentos mais salientes da EA no século XX”, Lima (2004) percebeu a pouca constancia do
conceito educacdo permanente nos relatorios educacionais da década de 1980, mas destacou o
ressurgimento do termo nos documentos oficiais da década de 1990, sob um novo sentido e
com a denominacdo de aprendizagem ao longo da vida. Licinio Lima (2007) classificou essa
alteracao como o “processo de ressemantizacao” do termo de educacao ao longo da vida, pois
concomitante as alteracdes contextuais impostas pela base neoliberal, o conceito sofreu
ressignificacdes em sua semantica. Para Lima, o conceito de educacdo permanente nao
ressurgiu sob a forma de aprendizagem ao longo da vida apenas por uma opcéo linguistica dado
0 dominio econdmico dos paises anglo-americanos no final do século XX; o teor principal desta
alteracao conceitual atribuiu-se a mudanca estratégica e reducionista de substituir a concecao

mais alargada de educacao pela concecao individualista de aprendizagem.

2.2.2.1. O equivoco planeado de considerar a aprendizagem como sinénimo de
educacao

O processo de ressemantizacdo da educacdo ao longo da vida aconteceu de maneira

silenciosa e sob a influéncia dos novos imperativos econémicos. Para Griffin, (1999a, p. 331)
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“os governos acabam confundindo a educacdo com aprendizagem ao longo da vida” e o
constante equivoco em nao distinguir ambos foi “crucial para qualguer compreensao da
aprendizagem ao longo da vida como politica educativa” (/d., 1999b, p. 433). Se as politicas de
provisdo da educacdo levadas a cabo pelo Estado-Providéncia foram categorizadas por Griffin
como o0 “modelo progressivo social-democrata”, as estratégias da “Nova Direita” de reducao das
politicas publicas do Estado-Providéncia enquadraram-se na sistematizacdo do autor como o
“modelo de reforma social neoliberal” (/bid., pp. 449-450).

Boshier (1998, p. 8) considerou que o carater educacional que fora priorizado pela
comissdo de Faure na construcdo de Aprender a Ser foi reduzido pelo novo discurso
economicista que distorceu o “potencial emancipatério” defendido no documento original. Para o
autor, os acontecimentos dos anos seguintes a publicacdo do relatério ndo desfasaram os
principios do texto, mas permitiram a atuacdo neoliberal de influenciar o uso do conceito de
aprendizagem no lugar de educacdo em muitos documentos oficiais. Segundo Boshier (/b/d.),
devido ao facto de a educacao ser “indelevelmente identificada com a escola”, procurou-se um
termo que diluisse a negatividade direcionada a instituicdo escolar. A aprendizagem, classificada
pelo autor como “um constructo psicologico que soa muito parecido com educacdo”, foi a
escolhida. Contudo, Boshier alertou para algumas consequéncias desta alteracao:

“A aprendizagem ao longo da vida denota um conjunto de relacionamentos menos

emancipatérios e mais opressivos do que a educacdo ao longo da vida. Os discursos da

aprendizagem ao longo da vida prestam condicdes sociais (e desiguais) invisiveis. O capitalismo

predatério nao é problematizado. A aprendizagem ao longo da vida tende a ser aninhada a

ideologia da vocacao. A aprendizagem serve para adquirir competéncias que tornarao o aprendiz

capaz de trabalhar duro, mais rapido e com mais esperteza, como também permitirdo que o seu
empregador seja mais competitivo na economia global. Nestes dias, a aprendizagem ao longo da

vida frequentemente denota uma nocao nao problematizada do consumidor experiente que
navega na internet” (/bid., p. 8. Traducéo do autor).

Nos estudos de Lima (2007, p. 15), a aprendizagem ao longo da vida na década de
1970 foi uma ideia “satélite” ou “secundaria” dos “conceitos-chave de educacédo permanente ou
educacao ao longo da vida”. Para o autor, a educacédo tem o carater de uma acao deliberada,
sistematizada, na qual as suas funcdes e decisdes sao planeadas e ocorrem em contextos “de
educacao formal ou ndo formal, embora seja reconhecida a forca e omnipresenca da educacao
informal” (/bid., p. 16). A aprendizagem ¢ de carater “comportamental e individual”, abarcando
as ‘“situacdes experienciais sem carater estruturado e intencional, como de facto resulta

inevitavelmente da experiéncia social e do curso de vida de cada individuo” (/d., /bid.).
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Griffin (1999b, p. 431) considerou que a aprendizagem ao longo da vida pode ser tanto
um conceito quanto uma politica, pois tem sido incorporada ao discurso politico a nivel nacional
e internacional. A aprendizagem ao longo da vida serviu de conceito chave para o
desenvolvimento das perspetivas educacionais da “Nova Direita”, no qual o discurso neoliberal
pautado na competitividade, na aquisicdo de competéncias e na liberdade de escolha
corelacionaram perfeitamente com as caracteristicas individuais da aprendizagem. Em outras
palavras, com as possibilidades “ilimitadas” de acesso a informacdo, os individuos mais
motivados e mobilizados a aprender se destacariam dos demais na luta por melhores condicdes
de vida. Neste contexto, a aprendizagem classificar-se-ia como “uma funcédo de sobrevivéncia e

de crescimento em termos individuais e sociais” (/d., /bid., p. 437).

2.2.2.2. Das politicas publicas a estratégia governamental: o processo de despolitizacao
da educacao

A substituicdo do conceito de educacao pelo de aprendizagem reduziria o excessivo
gasto do Estado-Providéncia com servicos sociais, pois cada individuo seria responsavel pela sua
propria formacdo. Por essa percecdo, se o Estado nao fosse capaz de garantir a educacéo
publica de qualidade, caberia ao proprio individuo optar por outras iniciativas educacionais,
normalmente encontradas no setor privado, para sanar as suas necessidades. Os principios da
aprendizagem ao longo da vida caminharam junto com as propostas de preparacdo das massas
para o instavel mercado de trabalho no contexto do capitalismo internacional. A EA foi vista por
Griffin (/bid., p. 433) como uma articuladora fundamental para a substituicdo do conceito de
educacdao ao longo da vida pelo de aprendizagem ao longo da vida nas propostas
governamentais, pois evitaria o investimento do Estado em politicas publicas e em programas de
insercao do “desqualificado” publico adultos no mercado de trabalho.

Esta prevaléncia do conceito de aprendizagem sobre o conceito de educacao inseriu-se
no importante processo de despolitizacdo da educacao permanente. Para Griffin (/b/d., p. 434), o
desenvolvimento do carater individual da aprendizagem atribuiria a responsabilidade ao proprio
individuo e nao mais ao Estado, que nao teria meios para controlar e garantir a aprendizagem
como provisao, tal como realizava com a educacao. O carater ndo sistémico da aprendizagem ao

longo da vida foi desenvolvido como uma estratégia governamental minimamente oferecida pelo
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Poder Publico dentro duma perspetiva de “funcéo individual e da vida social” (/d., /bid., p. 439).

Griffin destacou a diferenca entre politica e estratégia da seguinte forma:
“A diferenca entre a politica e a estratégia pode ser ilustrada pela diferenca entre as politicas
educacionais da escola e as estratégias para a sociedade de aprendizagem. As escolas sao
objetos de politica nacional por que estdo sujeitas a compulsao e regulacao das mais variadas
formas: relativamente a participacao, curriculo e controle administrativo e profissional de todos
0s aspectos do processo. A educacao nas escolas € um exemplo classico de politicas e a
aprendizagem ao longo da vida € um exemplo classico de estratégia governamental. Uma vez
que a aprendizagem nao pode ser determinada ou controlada, o papel das estratégias dos

governos pode ser apenas de criacdo de condicdes que permitam que o maior numero de
pessoas tenha a oportunidade de aprender” (/bid., Traducdo do autor).

A logica de estratégia da aprendizagem ao longo da vida foi uma das propostas da Nova
Direita a reforma do Estado-Providéncia. Contudo, cabe destacar neste ponto que as propostas
neoliberais, apesar de desenvolverem mecanismos de desresponsabilizacdo do Estado para a
oferta da educacao e para o sucesso escolar dos cidaddos, ndo promoveram o fim da educacdo
publica. Alguns autores (Afonso, 2000; Griffin, 1999b; Misha, 1995) salientaram em seus
estudos certas diferencas entre o discurso ideologico do neoliberalismo e as praticas
efetivamente levadas a cabo pelos Governos de direita a partir da década de 1980. O discurso
classico de livre mercado e de Estado minimo nao aplicou-se plenamente no final do século XX,
pois as propostas neoliberais retrairam as politicas sociais do Estado-Providéncia, mas nao
desmantelaram as ofertas do servico publico, principalmente as destinadas as camadas
populares.

Para Almerindo Afonso (2000, p. 113), a “Nova Direita” propds na realidade, uma
formula de “Estado /imitado (portanto, mais reduzido e circunscrito nas suas funcdes) mas, ao
mesmo tempo, 7orfe (no seu poder de intervencao)”. Em outras palavras, o Estado continuou a
oferecer os servicos publicos e controlou toda a sistematica desta oferta de forma rigida e
mitigada. Para Mishra (1995, p. 64), o discurso critico da “Nova Direita” frente ao Estado-
Providéncia na década de 1970, nao foi levado as ultimas consequéncias quando os partidos
neoconservadores assumiram o poder em Inglaterra e nos Estados Unidos durante a década de
1980, pois a estrutura estatal ndo foi desmantelada para atender os principios de livre escolha
do neoliberalismo.

Apesar das propostas reformistas do Estado traduzidas no atrofiamento das politicas de
pleno emprego e de eliminacdo de boa parte dos programas de reducéo da pobreza, 0s servicos
sociais universais nao deixaram de ser oferecidos pelo reduzido, mas ainda existente, Estado-

Providéncia. Contudo, os servicos publicos foram oferecidos minimamente com uma forma
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organizada e selecionada de estimular a procura pelo servico privado, e ao mesmo tempo de
controlar e restringir as massas populacionais dentro da perspetiva mitigada dos servicos do
Estado (Afonso, 2000, pp. 116-117).

Esta légica de economia mista de mercado e de Estado foi nomeada por Le Grand e
Bartlett (Le Grand & Bartlled, 1993, apud Griffin, 1999b, p. 441) de quase-mercados. Em
composicdo com a opcao feita pela estratégia ao invés da politica, antes comentada, o sistema
de quase-mercados na area da educacao estimulou a transicdo do Estado-educador para o
Estado-avaliador (Afonso, 2000, p. 117). O Estado-avaliador citado por Afonso concentrou-se na
avaliacdo enquanto a obtencdo de resultados e produtos e nao aprofundou-se no carater da
avaliacdo enquanto um processo (/d., /bid., pp. 19-20). Em outras palavras, a avaliacéo
educacional foi considerado pela “Nova Direita” como instrumento de regulacao e desregulacao

social, de acordo com os interesses do mercado.

2.2.2.3 - O paradigma da educacéo contabil e a abordagem educacional do “modelo
economico produtivo”

A retracdo do Estado-Providéncia por meio das politicas reformistas neoliberais
influenciou o discurso educacional a importar termos e conceitos da economia para aplica-los a
pratica educacional (Lima, 2002a, pp. 22-23). Enquanto o individuo tornou-se responsavel pelo
seu sucesso/fracasso mediante sua mobilizacdo em adquirir competéncias ao longo da vida em
prol da sua sobrevivéncia no competitivo mercado de trabalho, as instituicdes educacionais e
agéncias formativas foram analisadas, na perspetiva de Licinio Lima (/b/id., p. 19), a luz da
“obsessao moderna do tipo taylorista”. Para o autor, o discurso das instituicdes educacionais e
das agéncias formativas pela busca da eficacia, da eficiéncia, da melhor performance, do melhor
custo/beneficio, inseriu-se nas perspetivas neotayloristas que exportou as ideias do ramo
empresarial a administracao publica (/bid., pp. 20-21).

O paradigma da educacdo contabil, segundo Lima (2000, pp. 245-246), revelou como
as organizacdes e administracdes educativas foram mecanicizadas pela logica empresarial ao
priorizar os calculos e a mensuracao dos resultados, favorecendo a estandardizacédo. Ou seja,
este paradigma relacionou-se com as reflexdes de Almerindo Afonso acerca do modelo do
Estado-avaliador na educacdo e o seu rigido controle da qualidade do servico através das

analises dos resultados. O paradigma da educacdo contdbil articulou-se com as regras
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burocraticas e com a légica de mercado, mas afastou-se de uma “orientacao politica”
democratica da educacao. Nas definicoes de Lima, foi possivel perceber a educacédo contabil
como uma forma de dicotomizar a educacdo que conta, da educacao que nao conita, ou que
conta menos dentro dos valores da economia atual. No que concerne a EA, Lima (/bid., p. 246)
ponderou a acao da educagdo contabi/ da seguinte maneira:
“Neste quadro, a educacéo de adultos (que entre noés sempre confou pouco) € objecto de um
processo de reconceptualizacdo por estreitamento; por um lado, “rejuvenescendo-se” e
escolarizando-se através do “ensino recorrente” (que a educacao escolar sempre se demonstrou
potencialmente mais contdbi/ que a educacdo nao escolar) e, por outro lado, adaptando-se
funcionalmente as exigéncias de uma economia em busca de maior competitividade e a bracos
com um problema de desemprego estrutural (em boa parte a solucdo encontrada para manter
ou aprofundar a competitividade econdémica) através da formacao profissional. Duas vertentes

que, naturalmente, nao sao despreziveis e que sem duvida integram a constelacdo polifacetada
das valéncias teoricamente imputadas ao sector da educacao de adultos”.

O referido contexto de reforma neoliberal do Estado-Providéncia e de prevaléncia dos
interesses econdmicos nas orientacdes educacionais levou Sanz Fernandez (2006, p. 65) a
sistematizar as praticas pedagogicas desta natureza no “modelo econdmico produtivo”. Para
Sanz, apos o Estado ter massificado a educacéo para todos por meio do “modelo alfabetizador”,
0 momento subsequente baseou-se na mercantilizacao da educacao, tal como estruturado pela
logica de quase-mercado aplicada a educacdo. Sanz estruturou seu modelo no contexto das
reformas neoliberais, onde os objetivos educacionais priorizaram o desenvolvimento econémico
em detrimento dos objetivos sociais. As funcdes do educador neste modelo estiveram
presentemente relacionadas com as funcdes tipicas do gestor de recursos humanos (/d., /bid., p.
18).

Sanz (/bid) discordou de afirmacOes hipotéticas sobre o fim da EA a partir da
concretizacdo da formacado inicial para toda a populacdo, como previsto pelo “modelo
alfabetizador”, pois para o autor, as constantes alteracdes de contexto e a prevaléncia do
discurso neoliberal pautado pela competitividade, condicionaram a sociedade a perpétua
aquisicao de conhecimento e a reciclagem dos conhecimentos antes adquiridos. Mesmo que as
sociedades modernas tenham reduzido a valores irrisorios os indices de analfabetismo absoluto,
a tecnologia digital e demais complexidades da vida social sempre implicariam em novas formas
de analfabetismos. E sobre essa logica que 0 “modelo econdmico produtivo” atuou na EA, na
mercantilizacdo da aprendizagem ao longo da vida (/d., /bid., pp. 67-68).

A contribuicao deste modelo verificou-se na sistematizacao critica das consequéncias do

discurso economicista aplicado a educacao do publico adulto. Sanz (/bid., p. 79) percebeu que a
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“invisibilidade” dos potenciais democraticos e emancipatorios da educacao, imposta pelo
neoliberalismo, foi demasiadamente ideologica a ponto de o proprio publico adulto ndo conseguir
“percepcionar a sua propria situacao de necessidade”. A dualizacao controladora da sociedade
induziu muitos adultos para os programas de formacao para o trabalho na busca pela aquisicdo

de competéncias e de conhecimentos.

2.2.3. A relevancia e a participacao da sociedade civil e dos movimentos
populares na EA: introducdo para uma abordagem reflexiva das politicas
sociais

A presente construcdo tedrica abordou em linhas gerais como a EA desenvolveu-se em
diferentes contextos a partir das perspetivas das politicas sociais. O estudo interdisciplinar
orientado pelas analises sociologicas, econdmica, politica em diferentes momentos da histéria
demostrou como as alteracbes do sistema capitalista, a nivel internacional, influenciaram a
soberania do modelo de Estado-Providéncia e o seu papel enquanto formulador de politicas
sociais. A prevaléncia do discurso economicista na orientacao das politicas educativas conferiu
novas abordagens e perspetivas ao desenvolvimento da EA em diferentes realidades.

As sistematizacoes de Colin Griffin discutidas até o momento ressaltaram as duas
abordagens mais recorrentes na formulacao de politicas sociais e nos seus respetivos reflexos na
EA. Na primeira abordagem, referente ao modelo de politicas “progressivo social-democrata”,
percebeu-se a predominancia dos valores do modelo de Estado-Providéncia keynesiano na
formulacao das politicas prescritivas e o consequente controlo da educacao pelo 6rgao estatal.
Enquanto na segunda abordagem, as propostas de reducdo do papel do Estado na promocao
dos servicos sociais sentenciaram politicas educacionais propedéuticas a atuacao das iniciativas
privadas num regime de quase-mercados, colocando em segundo plano o cariz democratico,
participativo e igualitario da educacdo em detrimento de concecdes educacionais despolitizadas
e vocacionalistas.

Griffin  (1999a, pp. 334-335) também abordou como os diferentes orgaos
supranacionais, como a UNESCO e a OCDE, formularam e recomendaram as suas concecoes de
educacao permanente para os diferentes paises membros; e averiguou, ainda, uma maior
proximidade destas orientacdes com o “modelo progressivo social-democrata” de formulacdo de

politicas do que pelo viés do “modelo de reforma social neoliberal”, mais orientado pelas
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perspetivas de mercado, embora sejam destacadas pelo autor algumas compatibilidades das
orientacdes da OCDE com este ultimo modelo de politicas socias. Entretanto, o autor considerou
determinadas diferencas entre as concecoes estruturadas pelas organizacoes internacionais e as
politicas desenvolvidas pelos Estados nacionais, pois ao mesmo tempo em que estas orientacdes
mantiveram a EA na pauta das principais discussdes, somente os Governos nacionais foram
sujeitos as pressodes politicas para a reducao do papel do Estado, principalmente em questdes
relacionadas a provisao dos servicos sociais (/d., 1999b, p. 439).

Concomitante as abordagens de Griffin, foram selecionadas contribuicdes e reflexdes de
diversos autores para consolidar o presente quadro teorico, destacando-se ainda as
sistematizacdes propostas por Florentino Sanz Fernandez (2006) que, delimitou os modelos
educativos de pessoas adultas mais recorrentes de acordo com as diferentes abordagens e
orientacdes politicas de cada contexto. E por ultimo, devido ao facto de a presente investigacao
propor-se a estudar intensivamente duas iniciativas universitarias na EA, uma situada em
Portugal e outra no Brasil, buscou-se contextualizar a maior parte das discussdes a nivel
internacional para a realidade nacional destes dois paises que caracterizaram-se por desenvolver
seus respetivos modelos de Estado-Providéncia tardiamente.

Conferido nesta estruturacédo tedrica os diferentes papeis do Estado-Providéncia e os
efeitos da crescente prevaléncia das orientacées do mercado na formulacdo das politicas sociais,
faz-se necessario inserir neste cenario o papel e a atuacdo da sociedade civil e dos movimentos
populares que historicamente estiveram relacionados com determinadas formas de EA, e que
apesar de diversas vezes marginalizados pelos poderes centrais, em alguns momentos

relacionaram-se com o Estado e estiveram presentes nas pautas de discussoes.

2.2.3.1. 0 “modelo de politicas sociais criticas”: conceitualizacéo teorica

Os textos de Griffin (1999a; 1999b) evidenciam com maior propriedade dois grandes
modelos de politicas sociais de educacao permanente, 0s quais posicionaram-se nos extremos
duma tensao polarizada que de acordo com os interesses e valores priorizados, intensificou ou
contraiu o papel redistributivo do Estado. Entretanto, ao longo destes trabalhos de Griffin,
percebeu-se uma terceira abordagem para a analise das politicas sociais que foi orientada por

uma postura mais critica e situou-se num meio-termo, entre as duas abordagens principais.
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Griffin (1999b, pp. 448-449) estruturou este modelo como um olhar reflexivo para as
realizacdes do Estado-Providéncia e atento as suas falhas no desenvolvimento e na superacao de
determinados problemas sociais. Por essa ¢tica de analise, considerou-se que o projeto moderno
de Estado-Providéncia nao foi capaz de solucionar as desigualdades, a pobreza e de amenizar os
demais efeitos oriundos de problemas sociais e econémicos; e no que diz respeito ao campo das
politicas educacionais, o0 modelo de centralizacdo do Estado-Providéncia limitou a provisao da
educacdo ao apostar quase que exclusivamente na oferta da educacdo escolar para toda
populacdo como uma forma de garantir a igualdade de oportunidades.

As criticas a soberania estatal na provisdo da educacéo situadas neste terceiro modelo
de Griffin demonstram uma perspetiva mais aproximada ao ideal de descentralizacdo da
educacdo tal como colocado no Relatério Faure (Faure ef a/, 1973). Ao optar pelo viés da
descentralizacdo das decisées do Estado como forma de reduzir o carater hegemdnico e
burocratico desta instituicdo, o “modelo de politicas sociais criticas” atribuiu maior significado
aos movimentos sociais e as iniciativas da sociedade civil como forma de potencializar a
participacdo e a cidadania da populacdo numa sociedade mais democratica (Griffin, 1999b). Em
ambitos educacionais e no que se refere a EA, esta descentralizacdo converteu-se na valorizacao
de ofertas educacionais desenvolvidas fora do espaco escolar e consideradas ndo formais ou
informais, tal como as iniciativas da educacdo popular e da educacdo comunitaria.

Entretanto, cabe destacar a caracteristica entre-dois deste modelo, comparativamente ao
“modelo progressivo social-democrata” e ao “modelo de reforma social neoliberal”, pois ao
mesmo tempo em que as politicas sociais criticas se orientaram para uma descentralizacao das
decisdes do Estado, diferentemente da légica das politicas sociais-democratas, as mesmas
consagraram o Estado como o principal provedor da educacao permanente e nao corroboraram
a abordagem reformista neoliberal baseada na desresponsabilizacdo do Poder Publico e na
culpabilizacao do individuo pelo seu sucesso ou fracasso educacional, tal como ponderado pelas
estratégias governamentais de aprendizagem ao longo da vida (/d., /bid., p. 449). Em outras
palavras, apesar de criticar a postura do modelo modernista de Estado, a abordagem do modelo
critico continua a defender o sentido politico da educacao em contraposicao a abordagem
reformista neoliberal que buscou ressemantizar o conceito de educacéo permanente segundo os
interesses econdmicos.

Mediante a sua analise contextual e das complexidades em ultrapassar a abordagem

reducionista da educacéo ao longo da vida, tanto pela abordagem progressiva social-democrata
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quanto pela abordagem reformista neoliberal, Griffin (/6/d.) destacou a dificuldade em encontrar
uma abordagem que fosse além da contestacdo critica e apresentasse alternativas para o
quadro de politicas da educacado permanente. O autor considerou que o desafio dos que
criticaram a abordagem social-democrata se compreenderia no desenvolvimento de alternativas
que nao fossem vitimas das mesmas “armadilhas” reducionistas do conceito de educacao
permanente (/bid., pp. 449-450). Pois se pela abordagem do “modelo progressivo social-
democrata” a logica institucional e uniformizadora deste tipo de politicas sociais reduziu o
carater democratico e participativo da educacdo e da aprendizagem aquilo que se pode ser
mensurado e controlado “em termos de resultados de politica”, a abordagem do “modelo
reforma social neoliberal” distorceu os valores da educacdo permanente, reduzindo sua
politicidade ao relaciona-los somente aos interesses e necessidades da economia de mercado

(/d, 1bid., p. 435).

2.2.3.2. 0 “modelo de politicas sociais criticas”: dimensdes politico-administrativas e
educacionais

Ainda que os casos expostos a seguir insiram-se em contextos especificos e nao
compreendam propriamente politicas sociais desenvolvidas por muitos anos ou mesmo a nivel
nacional, em alguns momentos da histdria, tanto em Portugal quanto no Brasil, paises
caracterizados por uma formacao tardia do Estado-Providéncia, percebe-se que algumas
propostas e acdes politicas foram desenvolvidas sob orientacdes similares as caracterizacoes
definidas por Griffin na sistematizacao do “modelo de politicas sociais criticas” (1999b, p. 450),
e auxiliam a exemplificar esta teorizacao.

No contexto Portugués destacou-se a Lei n.° 3/79 de 10 de janeiro, sobre a eliminacao
do analfabetismo e publicada cinco anos apos o processo de redemocratizacao do 25 de abril de
1974. Os dois primeiros paragrafos do artigo 1, sobre os principios norteadores do PNAEBA
apontaram para a incumbéncia do Estado em assegurar o ensino basico e universal a ser
desenvolvido numa “accao conjunta dos orgaos de administracdo central e local, com respeito
pelo principio da descentralizacdo administrativa”. E ainda foi consagrado, no ultimo paragrafo
do mesmo artigo da Lei, o reconhecimento de iniciativas de EA desenvolvidas por associacoes de
educacao popular, de organizacbes sindicais, de cooperativas de cultura, de coletividades de

cultura e recreio, entre outras.
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Nas palavras de Melo ef a/ (1998, p. 35), o PNAEBA foi um “marco fundamental na
definicao e conceptualizacdo da EA em Portugal” merecendo destaque o incentivo a participacao
alargada em todas as dimensdes nacionais. Entretanto, o pouco apoio politico revestido na falta
de investimentos (Melo, Lima & Almeida, 2002, p. 111) levou ao abandono do projeto ainda na
sua primeira fase de implementacdo. Para Lima, Afonso e Estévao (1999, p. 23) o Instituto
Nacional proposto enquanto uma estrutura especifica e auténoma de desenvolvimento da EA foi
“politicamente ignorado” e enquadrou-se como mais uma das metas do PNAEBA que ficaram
por cumprir.

No Brasil, uma administracdo da Prefeitura de Sao Paulo do inicio da década de 1990
desenvolveu propostas educacionais articulaveis com o “modelo de politicas sociais criticas”. No
que compete a esta exemplificacdo pode-se considerar que a linha ténue da descentralizacao do
Poder Publico sem a desresponsabilizacao do Estado a ponto de permitir a privatizacdo do poder
privado foi percorrida por Paulo Freire enquanto secretario de educacdo na gestdo municipal da
cidade de Sao Paulo’. Segundo Freire (1997b, p. 74), seria “impossivel fazer uma administracao
democratica, em favor da autonomia da escola que, sendo publica fosse também popular, com
estruturas administrativas que so viabilizavam o poder autoritario e hierarquizado”. Para o autor,
¢ somente pela limitacdo do poder de uma autoridade publica, tal como do secretario de
educacao, que se democratizaria as decisdes publicas. Porém, essa autonomia do Poder Publico
normativo a que Freire referiu-se, ndo implicou no “Estado fugir a seu dever de oferecer

educacado de qualidade e em quantidade suficiente para atender a demanda social” e tampouco
optar pela posicao minimalista do Estado ou aceitar a politica de privatizacao do servico publico.
No desenvolvimento de seu mandato enquanto Secretario de Educacdo Paulo Feire
centrou-se no desenvolvimento de politicas de democratizacdo da gestdao do ensino, de
democratizacdo do acesso ao ensino basico infantil, de reorientacao curricular da escola publica
e, no que diz respeito a EA, propés o Movimento de Alfabetizacdo do Municipio de Sdo Paulo
[MOVA-SP] (Freire, 1991). O MOVA-SP estruturou-se através de convénios entre 0os movimentos
populares e a Prefeitura e procurou ultrapassar a concecao demasiado escolarizada de definir e
enquadrar a EA como uma pratica educacional de segunda oportunidade, desenvolvida a partir

duma seriacao regular e de livros didaticos previamente construidos para a reposicao da

escolarizacdo perdida na infancia. As atividades desenvolvidos pelo MOVA-SP orientaram-se por

O municipio de S&o Paulo localizado na regido sudeste do Brasil destaca-se pela alta densidade demogréfica. Durante a gestdo de Paulo Freire
como secretario municipal de educacdo, em 1991, a populacdo absoluta do municipio era de 9.646.185 habitantes. (Recuperado em 25 de
agosto de 2012, de http://smdu.prefeitura.sp.gov.br/historico_demografico/tabelas/pop_dist.php).
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uma perspetiva interdisciplinar e com vistas a uma melhora da qualidade de vida do educando e
da sua relacao com a comunidade na qual estava inserido (/d., /bid.).

Numa prospecao de sua dimensao educacional e pedagogica, a producao de politicas do
“modelo de politicas sociais criticas” se relacionaria com as propostas sistematizadas por
Florentino Sanz Fernandez em seu “modelo dialdgico social”, distanciando-se da abordagem do
“modelo alfabetizador” e do “modelo produtivista neoliberal”. No estudo histérico de Sanz
(2006, pp. 45-46) acerca da EA, o autor constatou praticas de educacdo ndo formal ocorridas na
Idade Média através dos provérbios, das historias contadas pelos cegos, dos teatros e das festas.
Estes espacos horizontais de aprendizagens despertaram a ira da Santissima Inquisicdo e foram
cooptados pela reforma religiosa, pelo movimento absolutista e pela revolucado industrial. Os
elementos educativos dessas pequenas tradicdes foram considerados por Sanz como as raizes
do “modelo dialdgico social”, o que demonstrou como as estrutura e as iniciativas referentes a
este modelo estiveram marginalizadas ao longo da historia e caracterizam-se por imporem uma
verdade ou uma ordem explicadora.

Para o autor, este modelo educativo foi 0 que mais se relacionou com as caracteristicas
especificas da EA, pois mais do que organizar ofertas formativas que compensassem 0s
“défices” e satisfizessem as aprendizagens minimas dos adultos, a referida sistematizacédo
demarcou de maneira acentuada o carater social da educacao “que transcende a aprendizagem
de competéncias literarias, o espaco escolar de aprendizagem e a via académica como caminho
exclusivo de formacao” (/d., /bid., p. 59); e destacou a interatividade popular e a importancia da
formacdo de cidades educadoras como meio de exemplificar a diversidade de publicos,
contextos e espacos relevantes e propedéuticos ao desenvolvimento da pratica educativa. Dessa
forma a EA estaria mais relacionada com as necessidades sociais do que propriamente induzida
pela oferta dos programas formativos.

Por essa perspetiva, o publico da EA ndo apenas participaria das ofertas educativas
como também atuaria na gestdo destas iniciativas por meio de movimentos, associacoes e
organizacbes sociais e comunitarias de maneira a desenvolver uma democracia mais
participativa e ndo apenas representativa (/d., /bid., p. 63). Este ideal de transformacao social
presente no “modelo dialdgico social” de Sanz esteve presente no pensamento critico radical e
nas acdes de Paulo Freire que exemplificou seus conceitos teoricos sobre a educacao com a
pratica efetiva que desenvolveu com os adultos ao longo de sua trajetoria ativa de educador

popular, ao longo das ultimas décadas do século XX. Freire ultrapassou a fase de proposicao de
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ideias e teorias e atuou na pratica educacional como forma de sistematizar a praxis educativa,
isto é, a reflexdo e acdo dos homens sobre 0 mundo para transforma-lo (Freire, 1987). A
maneira encontrada por Freire para respeitar as caracteristicas e a subjetividade do educando
adulto desenvolveu-se pela acdo dialogica e pela investigacao participativa dos temas geradores

como meio de problematizacao da realidade do educando.
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CAPITULO Il - OS CONFLITOS HISTORICOS E CONTEMPORANEOS NO SEIO
DA UNIVERSIDADE E A SUA PARTICIPACAO NA EA: REFLEXOES
INTRODUTORIAS E CONTEXTUAIS A INVESTIGAGAO EMPIRICA

O ponto de partida da pesquisa empirica deste trabalho situa-se ao nivel meso das
analises politicas e propde-se a estudar duas acdes de EA desenvolvidas em duas universidades
publicas, uma situada em Portugal e outra no Brasil. A descricdo e a andlise das atividades
desenvolvidas pelas instituicées, que distam uma da outra cerca de nove mil quilémetros,
surgiram no intuito de discutir como a universidade publica, que nunca foi um espaco tradicional
da EA nestes dois paises, atuou e atua neste contexto.

Desde as primeiras Confinteas realizadas ainda no periodo pos-guerra, a UNESCO
sempre considerou a universidade como uma agente em potencial da EA e recomendou aos
Estados-Membros o fortalecimento do carater democratico e participativo desta instituicdo. Ao
longo da histdria foi possivel observar certas contribuicdes da universidade a EA; na descricao do
seu modelo educativo “dialégico social”, Sanz (2006, pp. 55-56) comentou sobre o uso das
tertulias literarias como plataforma educativa e destacou todos os principios e contribuicdes
desta pratica para a EA. A explanacdo de Sanz demonstrou ndo s6 uma possibilidade pedagogica
de atuar na EA, mas também evidenciou a participacédo ativa da Universidade de Barcelona na
EA por meio do Centro Especial de Investigacdo em Teorias e Praticas Superadoras de
Desigualdades [CREA].

Em Portugal e no Brasil, alguns movimentos universitarios em prol da EA vieram a ser
conhecidos nacionalmente ao logo da histéria da educacao destes paises. Logo apds o 25 de
abril, estudantes universitarios criaram as Campanhas de Alfabetizacdo e Educacao Sanitaria da
Pro-Unido nacional dos estudantes portugueses [Pro-Unep] no ano de 1974, e no ano de 1976
desenvolveram o Movimento Alfa. Ambos os programas tencionavam desenvolver atividades
educacionais durante o verdo europeu (c¢f Mogarro & Pintassilgo, 2009, pp. 59-60). No Brasil,
no inicio da década de 1960, a Unido Nacional dos Estudantes [UNE] desenvolveu o Centro
Popular de Cultura [CPC] que teve como pauta de discussao a funcéo da arte na promocéo e na
democratizacdo da cultura (cf. Garcia, 2004).

Contudo, algumas consideracdes negativas ao facto de as atividades elaboradas pelos

estudantes portugueses assemelharem-se as campanhas assistencialistas de curta duracao, e
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do movimento estudantil brasileiro ser duramente reprimido pelo Regime Militar brasileiro por
mais de duas décadas, demonstram a complexidade em se sustentar acoes fundamentadas de
EA através das perspetivas democraticas, tais como as recomendadas pela UNESCO, nas
universidades lusas e brasileiras.

A instituicdo universitaria contemporanea, em termos gerais, abriga uma série de
contradicdes oriundas de fases distintas da sua historia, que nos tempos atuais geram tensdes
nas relacdes da universidade com o Estado e com a sociedade (Santos, 1994, p. 165).
Boaventura de Sousa Santos sistematizou o controlo destas tensdes em trés grandes crises que
ainda afligem a universidade no inicio do século XXI: a crise hegemonica, a crise de legitimidade
e a crise institucional (/d., /bid). A organizacdo dos principais dilemas da universidade publica
apresentada pelo autor auxilia na compreensao da instavel relacao desta instituicdo com a EA.

A abordagem politica da EA contextualizada no capitulo anterior perpassa pela analise da
instituicdo  universitaria, que vivenciou a tensao do ambiguo paradigma da
democratizacdo/massificacdo do ensino superior durante o auge e a crise do modelo de Estado-
Providéncia e cada vez mais sente as consequéncias da abordagem do “modelo reformista
neoliberal”, exemplificadas nas questdes da despolitizacdo, dos quase-mercados do ensino
superior e de outras logicas economicistas no trabalho universitario.

A universidade publica encontra-se relacionada de maneira complexa com o Estado, com
0 mercado e com a sociedade, pois a0 mesmo tempo em que recebe investimento financeiro do
Estado e mantem-se atrelada as politicas nacionais, caracterizou-se ao longo de sua historia
como uma instituicdo diferenciada e detentora de autonomia intelectual para “relacionar-se com
0 todo da sociedade e com o Estado de maneira conflituosa” (Chaui, 2003, p. 24).
Concomitantemente, a crescente liberdade da universidade em formular parcerias com o setor
privado para obter maiores verbas em tempos de crise financeira do Estado p6s em questdo a
autonomia cientifica da universidade frente aos interesses e incentivos econdmicos das
empresas privadas (Santos, 1994, p. 186). Além disso, devido ao facto de também ser
financiada pelos impostos recolhidos da sociedade civil, a instituicao universitaria publica
manteve-se historicamente como uma instituicao elitista e relutante a implementacao integral
das politicas de reformulacdo democratica do acesso a universidade (/d., /bid., pp. 183-184).

As proximas reflexdes expressas neste capitulo incidem sobre os principais dilemas que
assolaram a universidade publica ao longo de sua historia e sobre os conflitos mais recentes que

ainda condicionam o desenvolvimento do trabalho universitario no inicio do século XXI. No que
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compete ao direcionamento desta investigacao a introducdo de sua componente empirica, 0s
principais documentos legislativos da educacao superior em Portugal e no Brasil, publicados nas
décadas de 1990 e 2000, serdo revistos através duma abordagem atenta as consequéncias
causadas pelos mesmos nas iniciativas universitarias voltadas para a EA. A presente
contextualizacao teorica das politicas publicas para o ensino superior em Portugal e no Brasil
surge no intuito de compreender ambas as realidades e de evitar a formulacdo de analises

superficiais e ingénuas das acoes da UEA e do PEJA.

3.1. INTRODUGAO AS TRES CRISES UNIVERSITARIAS

As ideias desenvolvidas por Wilhelm von Humboldt em seu ensaio “Sobre a organizacao
interna e externa das instituicdes cientificas superiores de Berlim” orientaram a constituicao da
Universidade de Berlim e estruturaram a universidade ocidental moderna. Humboldt (2003, p.
79) relacionou a existéncia da universidade ao enriquecimento da cultura moral da nacéo alema,
e caracterizou o0 espaco universitario como um local propicio a colaboracao entre pesquisadores
em busca pelo conhecimento cientifico. Humboldt considerou que a melhor maneira de o Estado
desenvolver a universidade consistia em respeitar o tempo e a légica da ciéncia bem como a
diversidade de métodos utilizados e validados pelos investigadores. Em outras palavras, o Estado
deveria consentir liberdade e autonomia intelectual ao trabalho universitario (/d., /bid., pp. 83-
84).

A universidade, para Humboldt (/b/d., pp. 93-94), era uma instituicao diferenciada de
academias ou de demais associacoes cientificas devido a sua responsabilidade em desenvolver
atividades de ensino, formacéo e orientacdo da juventude (Bildung). Somente esta integracao
entre ensino e pesquisa resultaria na mais-valia para ambas as esferas de atuacdo da
universidade, nas quais os cientistas, que também exerceriam as atividades de ensino,
desenvolveriam as atividades universitarias no ideal protegido pelo Estatuto de instituicao social e
intrinseco a vida pratica, e as necessidades do Estado (/d., /bid., pp. 94-95). A solidificacdo do
modelo universitario, fundamentado na pesquisa, no ensino e na prestacdo de servicos,
perpetuou-se ao longo dos séculos e ainda apresenta-se como um diferencial entre as muitas
instituicdes de ensino superior no inicio do século XXI.

Esta constatacdo, entretanto, ndo excluiu a universidade de sentir as alteracoes

contextuais ocorridas ao longo da historia, principalmente as que competem as variacdes e
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mutacdes do sistema capitalista (cf Santos, 1994). A instituicao universitaria tornou-se alvo de
criticas, e a crise financeira da década de 1970, em conjunto com as politicas reformistas do
Estado-Providéncia, evidenciou uma série de contradicdes existente na universidade
contemporanea. O corte de verbas estatais e as mais diferenciadas propostas de adaptacdo da
universidade aos novos imperativos econodmicos proporcionaram embates entre opinides
internas e externas a universidade, principalmente nos debates acerca da caracterizacédo e da
funcdo desta instituicdo secular. Para Santos (2010), a crise institucional da universidade
relacionou-se com a crise financeira do final do século XX, embora o autor ndo considere esta
como a Unica explicacdo para a crise da universidade, ou especificamente para a sua crise
institucional.

Santos (1994, p. 164) observou que o paradigma universitario de inspiracdo
humboldtiano perdurou ao longo dos anos sem grandes incidentes até a década de 1960, altura
em que o Estado-Providéncia passou a desenvolver politicas sociais € 0s movimentos populares
organizaram-se e expressaram-se nas ruas como forma de acao e reivindicacdo democratica. A
crise financeira do capitalismo e os seus desdobramentos, anos depois, viriam a constatar que a
universidade havia ja acumulado inimeras “funcdes contraditérias entre si”, oriundas da
validacdo de propostas feitas com base nas reivindicacdes de grupos diferentes e/ou contrarios.
A universidade publica, enquanto projeto institucional, elitista e dotado de autonomia intelectual
perante ao Estado foi desafiada frente as agitacdées pela democratizacdo da década de 1960 e
frente ao discurso de competitividade e produtividade do neoliberalismo apds a década de 1970
(/d., Ibid., p. 165).

Segundo Boaventura de Sousa Santos (/6/d.), a relacdo da universidade com o Estado e
com a sociedade tornou-se instavel apds a constatacao das contradicoes existentes na politica
universitaria. A universidade optou por ndo defender exclusivamente nenhuma das
reivindicacoes, e se durante alguns periodos procurou instalar medidas de democratizacdo do
acesso, noutros permitiu a assuncdo de posturas hierarquicas e meritocraticas. Santos (/b/d.)
configurou a gestao destas tensées como uma reproducao controlada das crises universitarias
datadas de épocas distintas, mas que relacionam-se entre si. Para o autor, cada crise originou-se

de acordo com o contexto histérico de cada uma das trés fases evolutivas do capitalismos.

¢ Boaventura de Sousa Santos (1994, p. 167) propds a seguinte categorizacdo das diferentes fases do capitalismo: o periodo do “capitalismo
liberal” (até fins do século XIX), o periodo do “capitalismo organizado” (de finais do século XIX até os anos sessenta) e por fim o periodo do
“capitalismo desorganizado” (de finais dos anos sessenta até hoje).

106



3.1.1. A crise hegemoénica da universidade: como a EA manteve-se distante
dos interesses das elites universitarias ao longo da historia desta instituicao
secular

O relacionamento entre a universidade e a EA foi demasiado instavel do ponto de vista
cronolégico e no que diz respeito as concecdes educacionais adotadas. As iniciativas
universitarias para o desenvolvimento desta modalidade educacional oscilaram ao longo dos
anos e normalmente estiveram a cargo dos programas de extensdo e sob a defesa dos
movimentos de democratizacdo universitaria. O discurso de responsabilidade social durante a
estruturacao do modelo de Estado-Providéncia remodelou o caracter e a funcao das instituicdes
estatais sob as orientacobes da politica social-democrata. Entretanto, as medidas de
reconfiguracdo democratica das instituicdes sociais foram incapazes de evitar o processo de
massificacdo do ensino superior publico e a consequente perda da qualidade dos servicos
prestados pelo Estado.

Assim como a escola publica, a universidade compds o grupo de instituicoes a ser
remodelado, mas devido a sua formacao historica enquanto uma instituicao social habitada pela
elite intelectual e diferenciada das demais instituices pela sua autonomia de trabalho concedida
pelo Estado, a comunidade académica nao correspondeu de forma consensual as propostas de
democratizacao. Este trabalho de recuperacao histdrica da origem da instituicdo universitaria foi
proposto por Santos (1994) como uma forma de entender algumas causas das contradicoes
atuais da universidade que originaram-se na crise hegemonica desta instituicdo secular. A
continuidade da fundamentacao oitocentista da universidade moderna pautada na alta cultura ao
invés da cultura popular, sem a obrigacdo de educar para o mercado de trabalho ou de gerar
receitas financeiras através de suas atividades de pesquisas e investigacdo, acometeu-se com a
organizacao das classes populares e com as evolucdes do capitalismo.

Demerval Saviani (1991, p. 15) denunciou a forte tradicdo hegeménica da universidade
brasileira ao apresentar a dualidade do ensino publico dominado pelos interesses privados. Em
outras palavras, ao constatar que os estudantes formados nas escolas publicas tinham poucas
condicdes de ingressar nas universidades estatais, normalmente habitadas pela elite intelectual
oriunda das escolas particulares; Saviani demonstrou como a rigorosidade do acesso,
sustentada pela propria universidade e baseada nos pressupostos do dominio da cultura erudita,

afastou as classes populares do ensino superior publico.
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No contexto portugués, Licinio Lima (1997, p. 35) relacionou o histdrico elitista da
universidade a classica metafora da Torre de Marfim: um espaco hierarquico, conservador e
pouco propicio a participacao. Essa comparacao estruturou o que o autor viria a classificar como
o “modelo institucional corporativo e centralista da universidade”, pautado na organizacao
mecanica de suas funcdes regulamentadas pelo Estado. Ainda em suas primeiras reflexdes
acerca da universidade, Santos (1975, p. 33) definiu a dominacdo da alta cultura na
universidade como a expressao erudita do saber alienado e, ao propor a democratizacao
geografica da universidade, demonstrou como esta instituicdo esteve restrita as regides mais
desenvolvidas economicamente de Portugal.

As linhas dessa longa tradicao elitista, criaram alternativas internas para a universidade
conviver com 0s anseios populares e com as politicas sociais do Estado-Providéncia, sem
propriamente aceita-los integralmente, bem como semearam o terreno para o surgimento de
acoes externas a universidade, tais como a consolidacao do sistema privado de ensino superior
que posteriormente veio a expandir-se com o0 apoio das politicas reformistas neoliberais.

Internamente, a universidade estratificou-se e o grupo ainda dominante de sua
administracdo demonstrou as acintosas diferencas entre as proprias universidades para
diferenciar aquelas que mantiveram as suas estruturas originais, daquelas que foram alteradas
ou criadas a luz da “falsa democratizacao” (/d., 1994, p. 169). As instituicdes marcadas pela
exceléncia na investigacdo e pela producdo do saber cientifico, compostas pelos membros da
elite intelectual e direcionada a alta cultura estabeleceram-se como um grupo mais prestigiado
de universidades. Enquanto as demais universidades foram destinadas a funcédo especifica do
ensino e da transmissao da alta cultura as classes populares e, quando possivel, pela producéo
de conhecimento cientifico, ainda que este, classificado sem a mesma rigorosidade e validade
dos conhecimentos produzidos pelas universidades destinada as elites (/d., /bid.).

Externamente, a democratizacdo as avessas da universidade e a dificuldade em ampliar
a sua atuacao as camadas populares consolidaram as instituicdes privadas ja existentes e
incentivaram o surgimento de novas instituicdes que poderiam exercer algumas funcdes da
universidade. Concomitante a este processo, o determinismo tecnolégico impulsionou
mundialmente a qualificacdo dos trabalhadores, e as industrias e demais empresas optaram,
criteriosamente, pela selecao profissional dos individuos mais reconhecidos e conceituados
dentro do sistema da educacéo formal. As instituicbes privadas de ensino superior apresentavam

em sua légica operacional, menores resisténcias estatutarias e curriculares a adaptacdo ao

108



mercado de trabalho e a formacao de pessoas no ensino superior no menor espaco-tempo
possivel (cf. /d., Ibid.).

O corte de verbas do Estado para a universidade estimulou nao sé a criacdao de centros
de investigacao de empresas privadas como também de institutos de pesquisa do proprio
Estado, mas concebidos “sem os vicios e as burocracias da universidade” (/d., /bid., p. 175). As
alteracdes no terreno do ensino superior fizeram-se sentir durante a necessidade da universidade
publica em buscar verbas alternativas por meio de parcerias com industrias e empresas, o que
colocou em segundo plano a elaboracao e execucdo de projetos e de investigacdes sociais
voltados & comunidade externa.

A breve reflexdo acerca da origem classista da universidade e das suas opcdes historicas
em nado depreciar o0 seu carater hegemonico frente aos novos desafios contextuais manifestou-se
na perda da centralidade e da exclusividade enquanto instituicao principal de ensino e pesquisa.
Mais do que isto, a contradicao entre as suas funcdes assumidas desvalorizaram a universidade
frente a sociedade civil, cada vez mais distante dos servicos universitarios, mas ainda
contribuinte ativa das atividades universitarias através da recolha de impostos do Estado.

Na sistematizacdo de Boaventura de Sousa Santos, a crise hegemonica da universidade
abarcou-se na compilacao do percurso secular desta instituicao e como as suas caracteristicas e
concecdes institucionais foram afetadas na metade final do século XX. A formacéo e a producao
de conhecimentos destinados as elites entraram em contradicdo com as novas necessidades de
formacao da populacao para o mercado de trabalho e de producdo de conhecimentos funcionais
e técnicos em maior quantidade. Somando-se a isto, a perda da exclusividade da universidade
publica como principal instituicdo de ensino superior e a crescente concorréncia com demais
instituicbes provocou a crise hegemonica da universidade “na medida em que a sua
incapacidade para desempenhar cabalmente funcdes contraditérias leva os grupos sociais mais
atingidos pelo seu défice funcional ou o Estado em nome deles a procurar meios alternativos de
atingir os seus objetivos” (/d., /bid., p. 166).

No que corresponde a discussao das acdes universitarias na EA, a crise hegemonica
evidenciou alguns dos motivos da insuficiente participacdo da universidade com os adultos
pouco escolarizados ou marginalizados da alta cultura. A ciéncia moderna colocou-se nao
apenas como uma superacao dos saberes religiosos como também depreciou o conhecimento

indutivo das camadas populares e quando se prop0s a pesquisar ou intervir nas comunidades
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externas, posicionou-se enquanto uma instancia superior e responsavel por difundir os
conhecimentos cientificos, considerados os Unicos verdadeiros, a uma dada populacao.

Se 0 ensino e a pesquisa desenvolvidos pela universidade estiveram distantes do dialogo
com a EA, a reducao dos investimentos do Estado-Providéncia e a consequente aproximacao da
universidade com as industrias e empresas devido a procura de novos incentivos financeiros,
reduziu ou mesmo desarticulou algumas praticas de extensdo universitaria direcionadas ao
desenvolvimento comunitario, consideradas pouco rentaveis economicamente. Especificamente
nos casos de Portugal e do Brasil, a pouca atencao conferida pelas gestdes governamentais a
profissionalizacdo dos educadores de adultos, tal como apresentada no primeiro capitulo desta
investigacdo, ndo estimulou as universidades a participarem ativamente da formacao de
educadores, seja na auséncia de disciplinas regulares de EA nas licenciaturas ou seja nas
insuficientes acdes de formacdo continua de educadores.

Por ser a mais histérica das trés crises estruturadas por Santos (1994), a crise
hegemonica repercutiu na crise de legitimidade e na crise institucional da universidade. A crise
de legitimidade demonstrou como a resisténcia da elite universitaria a democratizacdo da
instituicao, proposta pelas politicas e pelos movimentos sociais deslegitimaram a universidade
frente a sociedade. Enquanto a crise institucional permeou as discussdes acerca da autonomia
universitaria que foi considerada pelo discurso economicista como um entrave burocratico para a

obtencao de maiores verbas do sector privado para a instituicao publica.

3.1.2. A crise de legitimidade da universidade: a relacao entre EA e a
universidade publica mediante as propostas de democratizacao e as
estratégias de estratificacao da instituicao universitaria

As orientacdes da UNESCO quanto as possibilidades do trabalho universitario na EA
foram sistematicas ao longo de todos os textos finais das Confinteas. As recomendacdes aos
Estados-Membros primaram pelo fortalecimento da legitimidade da universidade frente a
sociedade através do incentivo a participacao universitaria nas questdes de desenvolvimento da
educacao permanente, consequentemente na EA, e no discurso norteador de responsabilidade
social da instituicao. Coerentes com o apoio da UNESCO ao modelo de Estado-Providéncia, as

caracteristicas das propostas das Confinteas relacionadas as universidades pautaram-se na
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concecao de educacdo enquanto um direito humano a ser garantido gratuitamente pela
prestacao de servicos sociais universais do Estado.

O reconhecimento da autonomia universitaria fez com que a UNESCO considerasse a
universidade como uma, dentre as muitas parceiras possiveis as quais o Estado deveria recorrer
para ampliar e democratizar a sua oferta de EA. Esta constatacdo faz-se importante, pois
demonstra como a universidade, sob os olhares da UNESCO, ndo poderia descaracterizar-se das
suas funcdes, ou entdo, vir a prestar servicos educacionais de responsabilidade de outras
instituicdes estatais. As orientacées da UNESCO sugeriram alteracdes do paradigma hegemonico
da universidade ao propor que a instituicdo contribuisse para a oferta diversificada da EA através
de seus métodos e concecdes de trabalho. A critica indireta a universidade enquanto uma torre
de marfim elaborada nos textos das Confinteas correlacionou-se com os anseios populares da
década de 1960 e com o auge do Estado-Providéncia em paises democraticos.

A maior alegacao do discurso anti democratizacao da universidade publica residiu no
argumento de que a instituicdo perderia o seu cunho cientifico caso apenas desenvolvesse
atividades destinadas a sociedade ou em areas de responsabilidade exclusiva do Estado.
Contudo, por ser uma instituicdo publica e financiada pelos repasses estatais do montante de
verbas recolhidas pelos impostos recolhidos da sociedade, ndo foram poucos os autores que se
posicionaram contrariamente a esta postulacdo. Saviani (1991, p. 50) julgou que os projetos de
extensdo universitaria e outras formas de interacdo com a comunidade externa seriam um meio
de devolucdo do investimento feito pela sociedade a instituicao universitaria.

Para Boaventura de Sousa Santos (1994, pp. 183-184), a estrutura destes discursos
contraditorios demonstram como a crise de legitimidade esteve intimamente relacionada com a
crise hegemonica. Os conhecimentos da alta cultura produzidos pe/a e para as elites entraram
em colapso com a inclusao das classes populares no rovo corpo discente da universidade. Esta
constatacdo levou o autor a problematizar, ainda na década de 1970, o acesso universitario e a
democratizacdo da universidade em duas dimensdes distintas; a técnica e a politica (/d., 1975,
pp. 23-24). A dimensao técnica compreendeu as estratégias de inclusdo e democratizacdo do
acesso, enquanto a dimenséo politica correspondeu a concecdo democratica da universidade
como um todo. Apenas flexibilizar e reduzir as barreiras do acesso a universidade sem
reestruturar as funcdes sociais, politicas e economicas da universidade conduziria a falsa
democratizacdo como uma estratégia demagogica da micro-sociedade universitaria (/d., /bid., p.

29).
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O discurso democratizador da universidade permeou a busca por um “modelo
institucional politico-participativo”, segundo a sistematizacéo de Licinio Lima (1997, pp. 35-36).
Por este modelo, a universidade assemelhou-se internamente a “uma espécie de regime
politico”, com a abertura a discussao participativa de todos os integrantes da comunidade
universitaria, e com garantias a organizacdo de Conselhos de Reitores e a valorizacdo dos
Estatutos elaborados em cada escola. Para o autor, a gestdo deste modelo propiciaria a
assuncao da universidade “como um /ocus de producao normativa e como iniciadora de politicas
e de projetos proprios, segundo objetivos organizacionais em construcdo/negociacao face as
politicas nacionais definidas pelas autoridades centrais” (/bid.).

A crise de legitimidade das universidades portuguesas e brasileira acompanhou a
cronologia histérica do modelo tardio de Estado-Providéncia de seus paises. Os regimes
autoritarios presentes nestes dois paises utilizaram a forca coercitiva do Estado para reprimir as
manifestacdes sociais de democratizacdo do Governo e das universidades. Ao mesmo tempo em
que a instituicdo universitaria esteve sob o rigido controlo institucional e académico do Estado, a
elite universitaria que a compunha nao se preocupou com os movimentos de democratizacdo de
sua estrutura. Para Santos (1994, p. 181), o discurso da responsabilidade social da universidade
e a exigéncia pela sua participacdo e intervencdo em problemas sociais da sociedade,
contraditorio as origens elitistas da universidade, emergiu durante “periodos historicos de
transicdo ou de aprofundamento democratico”. Dessa forma, em Portugal, a crise de
legitimidade da universidade intensificou-se em termos nacionais apenas apds 0 processo
revolucionario do 25 de abril de 1974; enquanto no Brasil, as reivindicacdes e propostas de
democratizacao da sociedade, e consequentemente da universidade, deixaram de ser oprimidas
e censuradas em meados da década de 1980, com o enfraquecimento da Ditadura Militar.

Em ambos os casos, o atraso na discussao da democratizacdo da universidade coincidiu
com o periodo histérico da crise financeira mundial, que ocorreu na década de 1970, e com as
propostas neoliberais de retracdo do Estado-Providéncia. As universidades portuguesas e
brasileiras sentiram as tensdes e as contradicdes das trés crises sistematizadas por Boaventura
de Sousa Santos, quase que de maneira simultanea. Dentre os efeitos mais visiveis, percebeu-se
que a crise de legitimidade foi controlada por medidas da elite universitaria no sentido da
estratificacdo das instituicbes de ensino superior, que massificaram e desvalorizaram as
universidades escolhidas para os processos de democratizacdo do acesso. As reivindicacoes

mais radicais de democratizacdo da universidade, nao satisfeitas com as solucdes encontradas,
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foram abafadas pelos efeitos oriundos da ascendente crise institucional, caracterizada pelo
contexto da crise financeira e pelas acdes de retracdo dos investimentos financeiros do Estado.

A falta de recursos financeiros suficientes para a expansao organizada da universidade e
para a garantia de exceléncia no servico prestado tornou-se uma resposta de dificil réplica para
os defensores da democratizacdo e da legitimacdo da universidade. Apesar da importancia
discursiva atribuida aos projetos de extensdo, em termos de investimentos financeiros e de
valorizacao interna da propria universidade, as atividades de investigacao e de ensino ocuparam
um patamar mais conceituado frente as atividades de extensao universitaria. Dessa forma, as
acoes universitarias relacionadas a EA e a interacdo comunitaria, antes configuradas como areas
de pouco interesse e desenvolvidas de maneira mitigada pela estrutura hegemonica da
universidade mas, posteriormente, imersas e reconhecidas no projeto de legitimacdo da

instituicao, enfraqueceram-se proporcionalmente a intensificacdo da crise institucional.

3.1.3. A crise institucional da universidade: a reducdo da autonomia
universitaria como condicionante a continuidade das praticas universitarias
na EA

Para além da simples reducao das verbas destinadas aos servicos sociais universais, a
politica neoliberal de retracdo do Estado-Providéncia alterou a politica interna do funcionamento
da universidade e colocou em risco a sua autonomia cientifica, que sempre a diferenciou das
demais instituicdes estatais. As prerrogativas de Humboldt acerca da autonomia universitaria
enquanto condicao sine gua non para o desenvolvimento livre do pensamento e da ciéncia eram
incompativeis com a gestdo de regimes autoritarios que cerceavam a producdo académica no
intuito de eliminar as posicdes contrarias aos métodos coercitivos de um Governo
antidemocratico. Contudo, mediante a retracdo das politicas sociais do Estado-Providéncia, sob a
alegacao da crise financeira, a universidade passou a conviver com a crise de sua autonomia em
pleno exercicio dos regimes democraticos.

Os mecanismos de controlo aplicados na instituicao universitaria demonstraram-se
genuinamente perspicazes, a ponto de induzirem as universidades a uma adaptacao interna
mediante as novas condicdes financeiras e contextuais, sem que esta medida soasse a toda
comunidade universitaria como uma usurpacao de sua autonomia e de sua concecao de

educacao enquanto um bem publico. O sentido da producéo da ciéncia mediante aos processos
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coletivos e colaborativos defendido por Humboldt (2003, p. 80) foi substituido pelo discurso
economicista pautado no incentivo a concorréncia e a competitividade como um meio mais
eficiente de estimular a producéo do conhecimento. Para Licinio Lima (1997, p. 38), a crise
institucional foi “a faceta mais visivel da mudanca de paradigma nas relacdes entre o Estado e a
educacao, entre o publico e o privado, entre a cidadania e o capital privado e entre a democracia
e o elitismo”.

Durante o periodo de ampla atuacdo do Estado-Providéncia e de valorizacdo das politicas
sociais, 0 discurso econdémico esteve presente nas reivindicacdes feitas as universidades
enquanto um espaco formador de mao-de-obra qualificada de toda a sociedade. Entretanto, com
a crise do Estado e com a dualizacao da sociedade, a orientacdo de viés econémico atendeu as
necessidades excludentes do neoliberalismo. A estratificacdo da universidade e dos cursos
universitarios como estratégia de controlo da crise hegemonica intensificou-se na dualizacdo da
sociedade e foi cooptada pelo discurso empresarial durante a crise institucional da universidade
(Santos, 2010, p. 25).

A falta de investimento estatal na universidade incentivou a busca pela geracdo de novas
receitas através de outros caminhos, obrigando uma aproximacao ao setor privado (/d., 1994, p.
186; 2010, p. 21). Contudo, a referida aproximacdo ndo s6 garantiu a continuidade das
atividades académicas como também impos a légica empresarial a universidade publica. O
investimento do capital privado restringiu-se a apoiar apenas as acées mais rentaveis segundo os
interesses de mercado e a universidade foi conduzida a um processo de fragmentacéo interna
para evidenciar externamente, a todos os investidores em potencial, as suas atividades mais
lucrativas a curto e médio prazo (/d., 1994, p. 182).

A fragmentacdo proposta alterou de imediato a concecdo politica de trabalho da
universidade na producéo do saber e do conhecimento, pois a dicotomia entre alta cultura e
cultura popular foi atenuada pelo discurso da produtividade, alocado como a nova referéncia no
meio académico. Para Marilena Chaui (2003, p. 8) o discurso da produtividade induziu a
universidade a mensurar o tempo gasto para a realizacao da pesquisa, 0 custo financeiro do
processo em causa e a quantidade de novos saberes e conhecimentos produzidos pela
investigacao. Os novos critérios estimularam a valorizacao de algumas atividades em detrimento
de outras, sempre orientados pelo prisma do acumulo de capital financeiro. Além da

inviabilizacdo de muitos projetos de extensdo, Santos (1994, p. 186) apontou para a separacéo

114



entre 0 ensino e a pesquisa na universidade publica, na qual certos tipos de pesquisa
demonstraram ter os pré-requisitos indicados para o investimento privado.

A investigacao universitaria, enquanto incremento da atividade empresarial, adequou-se
melhor a légica de mercado, principalmente por expressar com maior facilidade os seus
resultados pelo prisma quantitativo. O ensino universitario, como forma de adaptacédo as novas
exigéncias financeiras, reduziu o seu curriculo e algumas instituicdes aderiram as novas
tecnologias da informatica para oferecer o seu contetdo a distancia, muitas vezes sem maiores
discussodes politicas e formacdes técnicas necessarias a utilizacdo deste recurso tecnologico.
Quanto a extensdo universitaria pautada no trabalho de interacdo comunitaria, restou apenas a
menor parcela das verbas financeiras e a maior parte dos projetos sem fins lucrativos foram
reduzidos. Somente a extensdo universitaria traduzida na interacdo com as industrias ou
relacionada a outras necessidades economicas obtiveram melhores condicbes para a
continuidade (/d., 2010).

A crise institucional afetou a logica dos trés pilares da universidade moderna e terminou
por agravar a descaracterizacdo da instituicdo ao despolitizar as suas decisdes internas. Em
outras palavras, atrofiou e restringiu a autonomia universitaria. Chaui definiu a autonomia
universitaria em trés sentidos principais:

“a) Como autonomia institucional ou de politicas académicas (autonomia em relacdo aos

governos); b) como autonomia intelectual (autonomia em relacao a credos religiosos, partidos

politicos, ideologia estatal, imposicdes empresariais e financeiras); c) como autonomia de gestéo
financeira que lhe permita destinar os recursos segundo as necessidades regionais da docéncia

e da pesquisa. Em outras palavras, a autonomia deve ser pensada como autodeterminacéo das

politicas académicas, dos projetos e metas das instituicdes universitarias e da autdonoma
conducdo administrativa, financeira e patrimonial” (Chaui, 2003, p. 12).

Para Licinio Lima (1997), a perda da autonomia e da cidadania organizacional da
universidade traduziu-se no “modelo institucional gerencialista”, pautado em principios
neotayloristas e interligado com concecdes educativas que o autor definiu como a “educacao
contabil”. A divisdo entre as acdes educacionais que “contam mais” para a acdes que “contam
menos” na educacao orientou-se por critérios empresariais instrumentalizados nos mecanismos
quantitativos de avaliacdo. A “obsessao pela avaliacao” e pelo “controlo da qualidade”, na légica
da eficacia como garantia de sobrevivéncia, sufocaram as discussdes politicas no interior da
universidade, e as teorias educacionais e o pensamento pedagogico foram substituidos pelo

discurso gerencialista (/d., /bid., p. 55).
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As caracteristicas principais do “modelo institucional gerencialista” evidenciam a
alteracao na logica universitaria em adaptar-se ao contexto competitivo proposto pelo
neoliberalismo. As constantes avaliacdes e publicitacdes dos resultados académicos através de
rankings internacionais, como medida de diferenciacdo das instituicdes no intuito de justificar a
obtencao de maiores investimentos, reduziram a importancia dos projetos desenvolvidos a longo
prazo nas universidades. A légica de competicdo e de producdo a curto e médio prazo
demonstrou-se intrinsecamente incompativel as especificidades da EA e inconciliavel com o
desenvolvimento de praticas de educacdo ao longo da vida, segundo os valores defendidos na
década de 1970.

As praticas universitarias aplicadas no campo da interacdo comunitaria desenvolvem-se
num espaco-tempo distinto do panorama neoliberal e seriam descaracterizadas de suas
particularidades ao se ajustarem em propostas volateis de resultados imediatos. A dificuldade
em expressar aquilo que seria 0 seu produto induziu as propostas universitarias na EA a se

adaptarem as exigéncias contextuais.

3.2. A INSERCAO DO ENSINO SUPERIOR NAS ESTRATEGIAS DE GLOBALIZACAO ECONOMICA E A
PROGRESSIVA PERDA DA IDENTIDADE NACIONAL E REGIONAL DA UNIVERSIDADE

Os avancos da tecnologia digital no mundo globalizado incitaram novas formas de
educacao e a universidade nao esteve distante deste novo quadro. Sob a justificativa de reduzir
0s custos da educacao presencial, diversas instituicbes de ensino superior comecaram a
oferecer algumas percentagens da carga horaria de seus cursos a distancia e outras optaram
por oferecer digitalmente todo o curriculo de suas licenciaturas. A educacao superior ultrapassou
as fronteiras nacionais e os grandes grupos universitarios desenvolveram franquias de suas
instituicdes em diferentes paises, tal como as empresas que vendem o direito de utilizacdo de
sua marca. Para Santos (2010), a crise institucional revelou muitas contradicdes da universidade
publica e a incompativel relacdo da autonomia universitaria com a légica de mercado e do
neoliberalismo. Contudo, para o autor, a exposicdo da crise nao relangou o projeto de
legitimacao da universidade e tampouco optou por caminhos que salvaguardassem a autonomia
da instituicao. Ao invés de propor reformas no seio do seu trabalho, a universidade publica optou
pela abertura ao mercado educacional e aderiu a légica empresarial de competicdo como meio

de angariar maiores recursos financeiros.
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A oferta transfronteirica da instituicao universitaria sobrepds-se as politicas nacionais e
distanciaram ainda mais a concecéo da universidade enquanto “um pilar simbélico-cultural, de
cada Estado-nacao” (Lima, Azevedo & Catani, 2008, p. 46). Lima, Azevedo e Catani
consideraram que apesar da instituicao universitaria apresentar “elementos invariantes do ponto
de vista morfologico e processual”, cada universidade esteve inserida na construcao histérica
social de seu pais e sujeita a influéncias contextuais. Nas palavras dos autores:

“As universidades fixaram e mantiveram inimeros elementos préprios, de natureza nacional ou

regional, face as especificidades de ordem politica, religiosa, cultural, economica, das quais

resultaram distintos ‘modelos’ (por exemplo o modelo napolednico e humboltdiano), diferentes
relacbes com o Estado e a administracdo publica, estatutos juridicos variados, projetos

educativos e culturais, e ainda formas de organizacdes dos estudos, consideravelmente plurais”
(/d., Ibid., p. 45).

Estas especificidades salientadas enfraqueceram-se durante a crise institucional e foram
demasiadamente reduzidas com as novas ofertas transfronteiricas do ensino superior e com 0s
efeitos da globalizacdo. A acao das propostas neoliberais despolitizou a discussao no interior de
cada instituicdo universitaria e a suas administracbes orientaram-se por estratégias
governamentais. Esta postura assumida posiciona o interesse universitario pela EA ainda mais a
margem das prioridades académicas. A atuacdo da universidade na EA, concebida por uma
logica democratica e legitimadora da instituicdo, compreenderia praticas descentralizadas e
singularizadas de acordo com cada contexto social. Entretanto, conforme a padronizacao
induzida das atividades universitarias segundo orientacdes internacionais e economicistas, a
universidade tende a reduzir progressivamente o interesse por esse tipo de trabalho educacional
com a Sua comunidade externa.

Em termos de contextualizacdo do objeto empirico deste trabalho, cabe situar
brevemente a Universidade do Minho e a Unesp, mantenedoras da UEA e do PEJA, mediante o
Processo de Bolonha no continente europeu e as politicas de diversificacdo e diferenciacdo da

educacao superior no Brasil.

3.2.1. 0 Processo de Bolonha e os seus reflexos na Universidade do Minho
Sob uma perspetiva puramente técnica, refletida nas propostas de cooperacédo entre

universidades de distintos paises, destacando-se a mobilidade e o intercambio de discentes e

docentes para a aquisicao de novas experiéncias e descobertas bibliograficas, no intuito de
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promover uma maior qualificacdo dos estudantes para o mercado de trabalho, o Processo de
Bolonha apresentou-se como uma proposta universitaria colaborativa, inclusiva e propedéutica a
superacao das dificuldades econdmicas. Entretanto, sob uma perspetiva politica, as propostas
de integracdo curricular revestiram-se de uma concecdo de homogeneizacao excludente face as
tradicdes universitarias de cada pais. Os sistemas de avaliacdo de qualidade e os diversos
incentivos financeiros concebidos através de programas do fundo social europeu
instrumentalizaram-se como mecanismos de inducao a agenda educacional da Unido Europeia.
O referido “ajustamento as necessidades em permanente evolucdo”, tal como expresso na
Declaracao de Bolonha (1999), corresponde em termos gerais a aceitacdo e a adaptacdo das
politicas do mercado globalizado, traduzidas nos principios de empregabilidade e de
competitividade, demasiadamente referenciados ao longo de todo o texto.

Durante o aniversario da Universidade de Paris, em 1998, foi elaborada a primeira
proposta interministerial para o ensino superior da Unido Europeia, a qual convidou a todos os
Estados-Membros a harmonizarem a arquitetura curricular e os diplomas do sistema de ensino
superior europeu (Declaracdo da Sorbonne, 1998). A Declaracdo da Sorbonne estimularia a
reunido de vinte e sete ministros da educacdo de paises europeus, em Bolonha, no ano de
1999, que vieram a formular a Declaracdo de Bolonha, no intuito de coordenar as acdes das
universidades europeias doravante a integracdo e ao fortalecimento interno das instituicdes
como meio de aumentar a competitividade do espaco do ensino superior europeu (Declaracao
de Bolonha, 1999).

A consolidacdo deste espaco europeu foi justificada como uma possibilidade de
enfrentar “os desafios do novo milénio”, aumentando a empregabilidade e as oportunidades de
trabalho, através do desenvolvimento de “critérios e metodologias comparaveis”. As referidas
metodologias de comparacao estimulariam a “competitividade no Sistema Europeu do Ensino
Superior” (/d., /bid.). O periodo conferido aos paises europeus para adequacao as propostas das
declaracbes e demais orientacdes da Unido Europeia foi estipulado para prazo maximo de dez
anos, a contar do ano da Declaracao de Bolonha, e nomeado como o Processo de Bolonha.

Através de suas analises a diversos documentos publicados pela Unido Europeia para o
Processo de Bolonha, Fatima Antunes (2005, pp. 129-130) configurou as diretrizes destas
orientacdes como uma forma de governacao pluriescalar fundamentada num “método aberto de
coordenacao”. Os acordos definidos nas conferéncias interministeriais, caracterizadas por uma

“institucionalizacdo minima”, objetivaram a convergéncia das politicas nacionais através da
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difuséo dos padrbes de organizacao escolar, na qual o Estado assumiria o papel de mediacao e
de supervisao (/d., /bid., p. 134). O modelo desenvolvido pela Unido Europeia como estratégia
politica alterou o principio de regulacao do ensino superior e o posicionou as margens da
autonomia nacional, reduzindo assim a participacao de seus protagonistas (/d., /bid., p. 136).

O texto da Declaracdo de Bolonha também registou o interesse em aumentar a
atratividade do espaco europeu do ensino superior. Esta atratividade relacionou-se
exclusivamente com a comercializacdo das acdes universitarias dentro do contexto de
globalizacao descrito por Jarvis (2006), e pela analise de Lima, Azevedo e Catani (2008, p. 46),
a politica educacional supranacional da Unidao Europeia convergiu o seu modelo institucional
para o paradigma anglo-americano e optou pela lingua inglesa como forma de comunicacdo
comum a todos os paises. As formas de afluéncia dos métodos avaliativos, pautados em padrdes
quantitativos e comparativos, organizaram-se no sistema de ranking do ensino superior e
concatenaram-se aos objetivos previamente estipulados pelas agéncias e programas de
financiamento do fundo social europeu.

Lima, Azevedo e Catani (/bid., p. 51) sintetizaram este processo como uma forma de
“convergir para divergir”, ou entdo, em integrar as instituicdes universitarias para posteriormente
diferencia-las através de rankings que demonstrassem as mais competitivas e merecedoras de
novos investimentos. De certa forma, essa estruturacdo de diferenciacdo das instituicoes
perpassou por algumas reflexdes de Peter Jarvis, quando o mesmo afirmou que a “globalizacdo
produz ganhadores e perdedores” (2006, p. 41). A partir desta constatacdo e procurando-se
ampliar o foco de analise, foi possivel perceber que o Processo de Bolonha ndo compreendeu-se
numa acado isolada da Unidao Europeia e unicamente direcionada para elevacdo da
competitividade das instituicbes de ensino superior dos paises signatarios. As propostas
levantadas na Declaracdo da Soubornne (1998) e na Declaracdo de Bolonha (1999)
demostraram-se intrinsecamente relacionadas com o projeto de desenvolvimento econdmico da
comunidade europeia frente aos desafios da globalizacao.

No ano de 2000, teve lugar em Lisboa uma reuniao extraordinaria do Conselho Europeu
organizada com o intuito de tracar o objetivo estratégico dos paises signatarios da Uniao
Europeia para a primeira década do século XXI. Neste sentido, tendo em vista o0 novo paradigma
de desenvolvimento no contexto marcado pela globalizacao econémica, as Estratégias de Lisboa
definiram que, no prazo de dez anos, a Unido Europeia deveria se tornar “na economia baseada

no conhecimento mais dinamica e competitiva do mundo, capaz de garantir um crescimento
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econdmico sustentavel, com mais e melhores empregos, e com maior coesao social” (Conselho
Europeu, 2000, s/p). Para cumprir com este objetivo, o Conselho Europeu destacou que os
paises signatarios deveriam sanar o incbmodo numero de aproximadamente quinze milhdes de
europeus desempregados, proporcionando as oportunidades de aprendizagem ao longo da vida
para aumentar a empregabilidade de todos os cidadaos.

As estratégias de aprendizagem ao longo da vida foram escolhidas como um meio de
adequacdo aos “desafios da nova economia baseada no conhecimento” que, sendo superados
tal como o previsto para o ano de 2010, ascenderiam o bloco econémico europeu a condicdo de
protagonista no atual mundo globalizado (/d., /bid). A garantia de oportunidades para a
aquisicao de competéncias necessarias a empregabilidade tornou-se um discurso recorrente nos
documentos oficiais da agenda educacional europeia e estreitou a relacdo dos objetivos
educativos desenvolvidos pelas instituicbes com as necessidades basicas para o
desenvolvimento econdémico dos paises membros.

Os principios econdémicos definidos na Cimeira de Lisboa foram renovados e destacados
em todos os documentos produzidos nas reunides bienais dos ministros europeus do ensino
superior que deram sequéncia a reforma estrutural do Processo de Bolonha. Assim, o
Comunicado de Praga (2001), o Comunicado de Berlin (2003) e o Comunicado de Bergen
(2005) aprofundaram-se em certos topicos que haviam sido expostos na Declaracdo de Bolonha
(1999), tais como a adocdo de graus e ciclos comparaveis, e a adaptabilidade ao sistema de
transferéncia de créditos e de mobilidade académica.

De maneira geral, as recomendacOes destes comunicados orientaram a participacao
efetiva das instituicdes de ensino superior no desenvolvimento econémico e na manutencdo do
mercado de trabalho. Além disso, o principio da atratividade do espaco superior europeu de
ensino e de investigacao destacado na Declaracao de Bolonha, nas Estratégias de Lisboa e nos
comunicados interministeriais, também foi renovado nas “Orientacdes integradas para o
crescimento e emprego (2005-2008)" (Conselho Europeu, 2005), e veio a constar no
Comunicado de Londres (2007) e no Comunicado de Leuven e Louvain la Neuve (2009).

Ainda que em carater ilustrativo, a exposicao dos principais documentos da agenda
europeia para a educacao superior demonstrou como a implantacao do Processo de Bolonha
esteve subordinada ao projeto de desenvolvimento econdmico europeu tracado principalmente
pelas Estratégias de Lisboa (Conselho Europeu, 2000). De certa forma, tal constatacdo auxilia

numa compreensao da ampla adesdo dos paises europeus a reforma estrutural da educacao
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superior e @ modernizacdo proposta para as administracdes universitarias. Em seus estudos
realizados acerca deste tema, Fatima Antunes (2005, p. 133) veio a compreender e a definir o
aceite automatico dos paises europeus ao Processo de Bolonha como “wm processo de
mudanca em cascata”, pautado predominantemente pelos principios da dimensao econémica,
no qual “as metas designadas para convergéncia supranacional aparecem tratadas como
questdes técnicas, politicamente neutras e consensualmente estimaveis sob o designio da
eficiéncia e da eficacia necessarias para responder aos desafios do futuro” (/d., /bid.).

Mediante este contexto de formacdo do espaco do ensino superior europeu, o Estado
portugués facilitou a adesdo de suas universidades ao Processo de Bolonha, através da
consagracao de Leis e de recomendacbes que, desburocratizando a regulacdo das politicas
nacionais destinadas a educacao superior, permitiram as instituicdes universitarias
compatibilizar os seus objetivos e curriculos com as orientacdes propostas pela agenda
educativa da Unido Europeia, tal como se pode observar no Programa do XVII Governo
Constitucional e no Programa do XVIII Governo Constitucional de Portugal.

Cabe ainda destacar outro processo relevante para a adequacdo das universidades
portuguesas ao Processo de Bolonha; sob o mandato de Cavaco Silva, como Presidente da
Republica, e de José Socrates, como Primeiro-Ministro, a Assembleia da Republica publicou a Lei
n.° 62/2007 de 10 de Setembro, que assegurou o direito das universidades publicas
portuguesas a optarem pela transformacdo em fundacao publica com regime de direito privado.
A alteracao da natureza institucional da universidade portuguesa consistiu em manter a
universidade dentro dos dominios do Poder Publico, conservando a continuidade do investimento
estatal mediante a prestacao de contas, sem desvincular o sistema de acesso ao ensino
superior, os valores das propinas e os servicos da acdo social das legislacdes nacionais para o
ensino superior portugués. Mas, ao mesmo tempo, propds alteracdes profundas na organizacao,
na gestdo, no financiamento de receitas préprias e na autonomia universitaria, desobrigando as
fundacdes de cumprir com certas burocracias da administracao estatal.

Sob o prisma da liberdade de gestdo as instituicdes de ensino superior, a Lei n.°
62/2007 de 10 de Setembro possibilitou as fundacdes o “direito privado a gestdo financeira,
patrimonial e de pessoal podendo criar carreiras proprias para os docentes e investigadores”, tal
como se pode observar na publicacdao dos Decretos-Lei n.° 95/2009, n.° 96/2009 e n.°
97/2007 de 27 de Abril, que validaram a passagem do Instituto Superior das Ciéncias do

Trabalho e da Empresa, da Universidade do Porto e da Universidade de Aveiro, respetivamente,
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para o regime fundacional. A possibilidade de firmar contratos curtos de acordo com a demanda
e a facilidade em garantir parcerias com o setor privado estariam sob a gestdo dum conselho de
cinco curadores. A cada curador foi atribuido o mandato de cinco anos para administrar as
decisdes mais importantes das fundacdes através de deliberacdes definidas no conselho de
curadores, que recebeu, legalmente, poderes suficientes para homologar, ou ndo, as decisdes
do conselho geral da instituicao (Lei n.° 62/2007 de 10 de setembro).

A assuncao do regime fundacional estaria vinculada a solicitacdo formal da universidade
publica que apds a aprovacdo do Governo portugués, seria implementada via Decreto-Lei. O
conselho geral da Universidade do Minho decidiu iniciar o processo de transformacado do regime
juridico junto ao Governo em meados do ano de 2011, podendo vir a aumentar o nimero de
fundacdes portuguesas. Contudo, o processo de transformacdo juridica da Universidade do
Minho foi discutido com a comunidade académica ao longo de seis meses de debates e
amplamente contestado nos mecanismos consultivos de auscultacdes aplicados em algumas
Escolas e Departamentos da universidade.

A concecdo das alteracdes propostas pela Lei n.° 62/2007 de 10 de Setembro
demonstrou uma atitude orientada pela Unido Europeia e sistematizada pelo Estado portugués
em solucionar a crise institucional da universidade pelo agravamento de sua descaracterizacao,
ao reduzir as amarras burocraticas para incentivar a busca por receitas proprias através de
parcerias com o setor privado; e ao diminuir a importancia do espaco de discussao interno da
universidade, aproximando-a dum centro de pesquisa avancado guiado pelos incentivos
financeiros do mercado num espaco de formacao para a empregabilidade. Tais constatacdes
interagem diretamente com o Programa do XVIII Governo Constitucional de Portugal, que
declarou incentivo ao ensino superior do pais em criar gabinetes de apoio ao emprego e ao
empreendedorismo; em fortalecer os cursos e projetos das areas tecnologicas; em angariar
receitas proprias atraindo o investimento privado; em aumentar o numero de bolsas Erasmus;
em cumprir com 0s objetivos estatais de expansao, para receber, de forma competitiva com as
demais instituicdes, incentivos extras do Governo; e por fim, em flexibilizar as barreiras
burocraticas da administracao para desenvolver as instituicdes de ensino portuguesas ao nivel
dos numeros apresentados pelas demais instituicbes europeias. Em outras palavras, garantir

uma melhor posicao no ranking universitario europeu.
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3.2.2. 0 caso da Unesp e a “colcha de retalhos” da legislacao brasileira para
a educacao superior

Por estar inserida no sistema de ensino superior brasileiro e por ser considerada uma
autarquia de regime especial do Estado de Sdo Paulo, a Unesp encontra-se regulamentada pelas
legislacbes federais e pelas legislacdes estaduais paulista. Apesar do Brasil nao vivenciar um
sistema deliberado de globalizacdo economica e educacional tal como Portugal vivencia
mediante ao Processo de Bolonha, as alteracoes contextuais e as medidas legais em nivel
federal e estadual influenciam diretamente o trabalho da Unesp. Diferentemente das instituicdes
universitarias multisseculares da Europa, as universidades brasileiras se consolidaram apenas
no século XX, e o processo tardio de democratizacdo e de composicao do Estado-Providéncia
brasileiro veio a deflagrar as crises universitarias, de legitimidade e de institucionalidade, a partir
da década de 1980.

O fim do periodo ditatorial e a abertura politica do pais possibilitaram a elaboracao da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, na qual o artigo 207 passou a garantir a
“autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial” a todas as
universidades brasileiras, bem como as submeteu ao “principio de indissociabilidade entre
ensino pesquisa e extensdo”. Dentre as medidas transitérias da Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988, o artigo 60 orientou a descentralizacdo das atividades das
universidades publicas de modo a expandir as suas unidades “as cidades de maior densidade

|H

populacional”. O principio da descentralizacdo norteou a construcao da Constituicdo Estadual
Paulista de 1989 que organizou o seu préprio sistema de ensino superior, tal como explicitado
pelo artigo 252, e destacou a defesa da autonomia universitaria dentro do processo de
“democratizacao do ensino” e de “responsabilidade publica da instituicdo”, tal como garantido
pelo artigo 254.

O discurso legitimador, influenciado pelo processo de redemocratizacao do pais, esteve
presente nos textos de ambas as constituicdes e mediante as propostas que vieram a ser
formuladas nas décadas seguintes. Durante o agravamento da crise institucional nas
universidades brasileiras, observou-se que 0s mecanismos de defesa dos direitos sociais da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 e da Constituicdo Estadual Paulista de

1989 foram imprescindiveis para reduzir, ou mesmo para retardar, as propostas de

descaracterizacao das universidades publicas do Estado de Sao Paulo.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional brasileira aprovada em 1996 deu
continuidade ao processo de descentralizacao das instituicdes e reafirmou o principio de
autonomia da Constituicao da Republica Federativa do Brasil de 1988 que esteve mais
detalhado no texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n.° 9.394 de 20 de
dezembro de 1996. Algumas definicdes basicas da atividade universitaria também foram
detalhadas, tais como a quantidade de dias letivos, a de carga horaria minima, a organizacao
dos programas de pos-graduacao e as exigéncias minimas para a titulacao dos docentes etc.
Segundo Catani e Oliveira (2000, p. 66), a referida Lei n.° 9394/96 prop6s uma maior
flexibilizacdo do ensino superior ao proporcionar espaco legal a criacdo dos centros
universitarios, diversificando e diferenciando as instituicdes de educacao superior no Brasil.

Durante a década de 1990 a universidade publica no Brasil esteve envolta numa série
de decretos e resolucdes que facilitaram o surgimento acelerado de muitas instituicdes
particulares de ensino superior. O Decreto n.° 2.026 de 10 de outubro de 1996 reformulou o
sistema de avaliacdo das universidades, retirando o protagonismo da avaliacdo institucional
interna e valorizando o processo de avaliacdo externa através de quatro procedimentos. Mas
posteriormente veio a se confirmar que apenas a avaliacdo individual dos alunos, um dos
componentes do Exame Nacional de Cursos, foi levada em consideracdo para classificar as
instituicdes no contexto nacional. No ano seguinte, o Decreto n.° 2.306 de 19 de agosto de
1997 delimitou uma nova classificacdo das instituicdes de ensino superior, no qual, pelo Artigo
9, apenas as universidades deveriam cumprir com o principio de indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo do Artigo 207 da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988.

A Lei n.° 9.678 de 3 de junho de 1998, que estipulou gratificacdes diferenciadas pela
docéncia, abriu precedentes para uma nova forma de avaliacdo do desempenho docente e
definiu as bases de calculos de gratificacdo de acordo com a titulacdo docente e a carga horaria
destinada ao ensino. Somando-se a outros documentos oficiais elaborados pela mesma
administracdos, percebe-se que a gestdo de Fernando Henrique Cardoso criou um emaranhado
de legislacbes para possibilitar o quase-mercado da educacdo superior; mantendo as
universidades publicas como as Uunicas responsaveis pelo cumprimento do Artigo 207 da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 e excluido as barreiras para a oferta do

ensino superior através de instituicbes privadas. Em outras palavras, aumentou o acesso da

* Dentre estes especificam-se a Lei n.° 10.172 de 9 de janeiro de 2001, que aprovou o Plano Nacional de Educacao. E o Decreto n.° 3.860 de 9
de julho de 2001, que definiu a organizacdo do ensino superior e a avaliagdo de cursos e instituicdo, mas que foi revogado na gestéo de Luis
Inacio Lula da Silva.
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populacéo as vagas do ensino superior sem que isso tivesse revertido na ampliacao do acesso
as universidades publicas. Além disso, 0s mecanismos de avaliagdo mensuraram
especificamente o Unico quesito comum a todas as instituicdes, o desempenho discente.

A gestao posterior do Governo Federal, de Luis Inacio Lula da Silva, seguiu a politica de
decretos para a educacao superior com vistas a solucao da crise institucional através da
flexibilizacdo com o mercado. Enquanto Fernando Henrique Cardoso possibilitou a expansao da
rede privada de ensino superior, a gestdao de Lula promoveu mudancas e articulacdes no
funcionamento da propria universidade publica. O Decreto n.° 5.202 de 14 de setembro de
2004 possibilitou as instituicdes federais de ensino superior criarem contratos ou convénios com
fundacdes de apoio; a Lei n.° 10.973 de 2 de dezembro de 2004 estabeleceu “medidas de
incentivo a inovacdo e a pesquisa cientifica e tecnoldgica no ambiente produtivo”; e a Lei n.°
11.079 de 30 de dezembro de 2004 instituiu as normas gerais para licitacdo e contratacdo de
parceria publico-privada no ambito da administracao publica.

Também no ano de 2004, foi encerrado o Exame Nacional de Cursos e proposto a
avaliacdo formativa do Sistema Integrado Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior (SINAES, Lei
n.° 10.861 de 14 de abril de 2004), mas tal como o sistema anterior, apesar das diversas
formas de avaliacdo sugeridas, apenas o exame do desempenho discente foi publicitado a
opinido publica, mantendo a politica de ranqueamento das instituicdes. Cabe ainda destacar as
propostas de inclusdo no ensino superior através do ensino a distancia e por meio do PROUNI
(Programa universidade para todos, Lei n.° 11.096 de 13 de janeiro de 2005), que destinou
bolsas de estudos para alunos oriundos da escola publica em instituicbes de ensino superior
privadas e cotas de vagas das universidades publicas a etnias minoritarias. Outra medida de
expansao traduziu-se no Decreto organizador do REUNI (Programa de apoio a planos de
reestruturacdo e expansdo das universidades federais, Decreto n.° 6.096 de 24 de abril de
2007), que propds um incremento orcamentario condicionado ao cumprimento de metas de
expansao de vagas e de infraestrutura.

A publicacdo do REUNI também possibilitou a materializacdo da “Universidade Nova”,
que propds a transformacao da arquitetura da universidade publica brasileira, de forma a
compatibiliza-la “tanto com o Modelo Norte-Americano (de origem flexneriana) quanto com o
Modelo Unificado Europeu (processo de Bolonha)” (Lima, Azevedo & Catani, 2008, p. 60). A
iniciativa de harmonizacéao interna dos cursos universitarios, concomitante a internacionalizacéo

do curriculo do ensino superior no Brasil através de diversas Leis e Decretos, demonstra
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algumas singularidades com o modelo de globalizacao econémica explicitado no processo de
Bolonha quanto ao tratamento da crise institucional.

A Unesp manteve-se distante de algumas normativizacdes do Governo Federal, como o
REUNI e a proposta da Universidade Nova, mas ao mesmo tempo, foi avaliada pelo SINAES.
Contudo, esteve diretamente afetada pelas politicas estaduais de governo, na qual os Decretos-
Lei assinados pelo Governador de Sao Paulo, José Serra, no ano de 2007, destacaram-se
negativamente enquanto uma medida autoritaria e inconstitucional de reducao da autonomia
universitaria e de valorizacdo da investigacdo operacional. A criacdo da Nova Secretaria do
Ensino Superior, em conjunto com o acumulo de poder conferido ao secretario da pasta de
educacao sobre o Conselho de Reitores (Decreto-Lei n.° 51.461 de 1 de janeiro de 2007) e a
limitacdo das autarquias de regime especial delimitadas para admitir ou contratar no ambito da
administracdo publica (Decreto-Lei n.° 51.471 de 2 de janeiro de 2007), foram amplamente
contestadas por todos os niveis da comunidade académica, obrigando o governador a publicar o
Decreto Declaratério de 30 de maio de 2007 que, revogou os principais artigos dos Decretos-Lei
que feriam o principio da autonomia universitaria resguardados pela Constituicdo da Republica

Federativa do Brasil de 1988.

3.3. A EXTENSAO UNIVERSITARIA NA EA: A INTERACAO UNIVERSITARIA ENTRE A LEGITIMAGAO E A
UTOPIA EM TEMPOS DE CRISE FINANCEIRA

Considerando a EA em sua totalidade e o estudo empirico deste trabalho, faz-se
necessaria uma ressalva acerca da investigacdo e do ensino universitario enquanto praticas
avancadas de EA se observadas pela perspetiva do ensino formal, que satisfazem as
necessidades educacionais dum publico especifico de pessoas adultas, tal como definido pela
declaracdo de Nairobi. Contudo, este trabalho ocupa-se em analisar a concecao e as acoes da
universidade publica destinadas as pessoas adultas que estdo fora das universidades. E para
este caso, segundo o modelo humlboldtiano de ensino, pesquisa e extensao, a instituicao
universitaria ocidental propbs-se a desenvolver a sua relacao com a comunidade externa por
meio de acdes de extensao universitaria.

A breve contextualizacdo do cenario universitario portugués e brasileiro demonstrou,
através de referenciais tedricos e de documentos oficiais, que a pratica da extensao universitaria

esteve marginalizada das prioridades académicas durante o processo de crise institucional das
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universidades dos dois paises. O pouco tempo entre o inicio do processo de redemocratizacao e
o0 surgimento de politicas de retracao das acoes sociais do Estado-Providéncia, concomitante a
crise financeira, atrofiou o projeto de legitimacao da universidade e criou uma rachadura no pilar
humboldtiano da extensdo. As praticas de extensdo universitaria, consideradas tanto como
servicos de alta qualidade prestados pela universidade, ou entdo, como acdes de
responsabilidade social da universidade publica, se dividiram de acordo com a concecdo mais
economica e produtivista, ou mais integradora e social, de cada acdo extramuros, da
universidade publica.

Segundo Santos (2010), com a crise institucional e com a competitividade internacional
imposta pela globalizacdo economica, as universidades foram convocadas a participar do
desenvolvimento tecnolégico de seus paises e a extensao universitaria foi configurada como uma
possibilidade de prestacao de servicos as industrias nacionais. Essa concecdo de extensao
universitaria vinculou-se as acdes desenvolvidas principalmente na area do desenvolvimento
tecnoldgico, na area da saude ou em demais areas que apresentem uma definicdo clara de seu
produto. A logica destas acdes concerne a prestacdo de servicos que a universidade oferece a
partir das suas metodologias e inovacdes cientifico-tecnoldgicas desenvolvidas no seu interior.

Contudo, existem outras praticas de extensdo universitaria desenvolvidas sob
paradigmas e concecOes distintas da légica de mercado. Esta concecdo obteve papel de
destaque no discurso democratico e legitimador da universidade publica enquanto uma
instituicdo social com responsabilidades frente a sociedade que, através de impostos, financiou o
seu funcionamento. A légica deste tipo de acéo inseriu-se em praticas voltadas a transmissao e a
divulgacado do conhecimento cientifico a comunidade externa, com um caracter mais reflexivo,
participativo e sem a necessidade condicional de apresentar algum tipo de resultado a curto
prazo, ou entdo, de gerar lucros financeiros para a continuidade das atividades.

A separacao proposta das praticas de extensdo universitaria segundo as concecoes
fundamentais de cada acéo, ainda envolve mais uma possivel subdivisdo deste tipo de atividade
académica para a construcdo de uma otica de maior amplitude para o exercicio de
contextualizacdo e analise das acdes de extensao universitaria da Universidade do Minho e da
Unesp na EA. Tal sistematizacao concentra-se exclusivamente na diferenciacdo da concecao de
extensao universitaria entre o extensionismo, ou assistencialismo, e a interacao comunitaria.

O conceito de extensdo utilizado neste texto é oriundo da nomenclatura universitaria

para os projetos voltados para a integracdo com a comunidade. Contudo, este termo, sob outra
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analise, pode significar o extencionismo que Paulo Freire (1977) criticou no final da década de
1960. Em E£xtensédo ou comunicacdo? Freire faz uma analise semantica do termo extensao
procurando o seu “sentido de base”, “contextual” a partir de suas experiéncias com agronomos
e camponeses durante o seu exilio no Chile. Freire considerou a abordagem extensionista
incompativel com a pratica educativa de carater libertador, pois o seu interesse configura-se em
oferecer a “salvacao” por meio de praticas assistencialistas assentes em conteudos e técnicas
que substituam os saberes empiricos de uma dada comunidade. Segundo Freire (1977, p. 22),

|u

esta pratica constituiu-se numa acédo de invasao cultural, na qual “a visao de mundo daqueles
que levam, se sobrepbe a daqueles que passivamente recebem”.

Santos (1975, p. 74) abordou essa questao levantada por Freire, ao considerar que o
risco da extensao cultural ou das acbes comunitarias concentrou-se no desenvolvimento duma
acao fragmentada e descontinua sob a ilusdo de mudanca e da transformacao. Para o autor, a
extensdo universitaria ndo pode ser considerada como uma forma de prestar um servico através
de méao-de-obra barata. A concecdo de extensao, segundo os valores da interacao comunitaria,
desafia a universidade a desenvolver as suas propostas sem a intencdo de criar a eterna
dependéncia da comunidade pelos servicos universitarios e a valorizar os saberes experiencias
da comunidade e refleti-los com os saberes cientificos. Por outras palavras, Santos (/6/d., p. 48)

julgou que “a democratizacédo institucional €, além de tudo, um servico que o povo presta a

universidade, ainda que pareca sendo o inverso”.

3.4. A NECESSIDADE DE ELABORACAO DE UM MODELO TEOGRICO DE ANALISE PARA O ESTUDO DAS
ACOES DE EXTENSAO UNIVERSITARIA NA EA

Tendo em vista a diversidade de abordagens politicas e educacionais para o
desenvolvimento de uma acao de extensao universitaria conforme as orientacdes assumidas e 0s
interesses institucionais envolvidos, e considerando a dificuldade do investigador em encontrar
demais estudos e trabalhos académicos voltados exclusivamente para a observacao
compreensiva da concecdo politico-educativa das iniciativas de intervencédo levadas a cabo pela
universidade publica na EA a nivel nacional, optou-se por elaborar no préximo capitulo desta
investigacdo um modelo tedrico de analise original e especifico para o estudo interpretativo de
diferentes acdes de extensdo universitaria na EA. A proposta deste quadro concetual tem o

objetivo de auxiliar na tarefa de interpretacdo da UEA e do PEJA ao organizar e sistematizar os
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principais temas, abordagens e conceitos explorados na parte teorica desta investigacdo numa
grelha de analise. Por outras palavras, o aludido paradigma interpretativo procura traduzir os
principais contributos tedricos examinados no segundo capitulo, que aprofundou-se
especificamente num estudo compreensivo das diferentes concecdes politicas e educativas da
EA, e discutidos neste terceiro capitulo, que aprofundou-se num estudo critico da instituicao
universitaria, numa linguagem operacional e composta por diversos indicadores tedricos
apropriados para a observacdo compreensiva de diferentes acdes de extensado universitaria na

EA.

129






CAPITULO IV - A CONSTITUICAO DO MODELO TEOGRICO DE ANALISE DAS
ACOES DE EXTENSAO UNIVERSITARIA NA EA

Assente no proposito de estruturacdo e sistematizacao das principais reflexes tedricas
desenvolvidas neste trabalho, a elaboracdo do quadro teorico de analise configura-se como uma
ferramenta metodologica de relevada importancia para a leitura dos dois programas
selecionados como objeto empirico da presente investigacdo. O designado modelo tedrico de
analise corresponde a uma proposta de tipologia das acdes universitarias na EA segundo a
realidade social a qual encontram-se inseridas. Em outras palavras, o modelo de analise
enquanto um meio de organizacdo e objetivacdo de uma série de abordagens teoricas,
intensifica a relacao entre a parte tedrica e a parte empirica da investigacao.

Contrariamente ao que possa parecer numa primeira impressdo, o modelo de analise
ndo se estabelece como uma estrutura rigida e concebida para a mensuracdo definitiva do
significado de algum fendmeno social a partir da flexdo de uma ou de mais variaveis. As
diferentes abordagens deste modelo criam alguns parametros orientadores para a analise da
realidade social do fendémeno estudado, e permitem trabalhar de forma mais organizada com
uma extensa grelha de contetdos e de conceitos variados, dedutivos, convergentes e conexos;
entendidos por assim dizer num continuum. A complexidade da estrutura deste modelo de
analise e a percecao do mesmo, inserido num continuum, origina-se da abordagem
interdisciplinar das ciéncias sociais, norteadora do enquadramento teodrico sugerido por essa
investigacao, e da tentativa de realizar uma simbiose entre a conceitualizacédo tedrica de dois
temas fundamentais para analise dos objetos empiricos; a EA e a instituicao universitaria.

Esta complexidade intensifica-se com a consideracdo do vinculo institucional da
Universidade do Minho com o Estado portugués e da Unesp com o Estado brasileiro, pois a
compreensao das acoes de extensdo universitaria na EA seria demasiado simplificada caso nao
fosse colocado em questdo o papel do Estado neste estudo. A forma de producao das politicas
sociais do Estado, bem como a sua relacdo com as instituicdes universitarias influenciaram os
trabalhos desenvolvidos tanto na EA quanto na educacao superior.

Cabe ainda destacar nesta apresentacdo, que o presente modelo tedrico de analise
desenvolve-se tendo em consideracao algumas contribuicdes dos trabalhos realizados por Paula

Guimardes (2010) e por Licinio Lima (2011). Os dois autores optaram por desenvolver nos seus
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estudos uma estrutura de analise apropriada para um fendmeno social inserido numa realidade
delimitada. Em cada caso, a abordagem dos autores centrou-se nas mudancas do papel
interventivo do Estado, e nas diferentes variacdes na intensidade da participacao da sociedade
civil e do mercado. Ambos os trabalhos referidos inscreveram-se num continuum, objetivando
integrar uma grande variedade de formas e de possibilidades na mesma analise tedrica.

No intuito de estudar as politicas publicas na EA, Guimaraes (2010) elaborou um quadro
concetual fundamentado em trés propostas de analise das politicas publicas levadas a cabo em
Portugal entre os anos de 1999 e 2006. Para tanto, a autora centrou os seus estudos em
diferentes programas de EA desenvolvidos pelo Governo portugués no periodo delimitado pela
investigacao e estruturou cada uma de suas propostas numa abordagem inspirada pela
combinacao de trés sistematizacdes tedricas (Griffin 1999a e 1999b; Sanz, 2006; Lima, 20081).
A partir desta organizacao, Guimaraes compreendeu nas trés tipologias propostas, o exercicio de
analise da dimenséao politica e da dimensao educativa das acdes portuguesas selecionadas para
0 estudo.

Analisando o significado social de outras acdes, mas também pautando-se pela estrutura
dum quadro concetual, Lima (2011) caracterizou o papel das organizacdes da sociedade civil na
aprendizagem de adultos em trés modelos de analise, para descobrir o “potencial
socioeducativo” destas organizacoes, e para evitar a generalizacao deste tipo de iniciativas na
metafora do “terceiro setor” (/d., /bid., p. 153). Para evitar o hibridismo teorico e pratico, Lima
procurou refletir acerca das concecdes das organizacdes da sociedade civil, diferenciando as
acOes do “terceiro setor” de acordo com a analise da maior ou menor proximidade destas
iniciativas com a comunidade, com o Estado, ou com o mercado (/d., /bid)). Estas relacdes
expostas pelo autor fundamentaram cada uma de suas propostas tipoldgicas presentes no seu
modelo tedrico de analise, construido para compreender as concecdes e tendéncias que

orientam os trabalhos das organizacoes da sociedade civil portuguesa.

4.1. A PROPOSTA PARA UM MODELO TEOGRICO DE ANALISE DAS ACOES DE EXTENSAO UNIVERSITARIA
NA EA

O modelo teodrico de analise desenvolvido nesta investigacdo estrutura-se em trés

tipologias sugeridas, tal como parametros inscritos num continuum, para o estudo das diferentes

© Lima, Licinio C. (2008). A Educacao de Adultos em Portugal (1974-2004). /n Rui Canario e Belmiro Cabrito, (Orgs.). £ducacéo e Formagao de
Adultos. Mutacoes e Convergéncias. Lisboa: Educa, pp. 31-60.
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concecdes de EA levadas a cabo em programas de extensao universitaria direcionados para o
publico adulto e ndo matriculado na propria instituicao. As abordagens de extensao universitaria
caracterizada neste quadro tedrico relacionam-se diretamente com os diferentes papéis
assumido pelo Estado segundo uma analise sociologica e politico-economica das ciéncias
sociais. Polarizando-se de um lado, o modelo de Estado centralizado e proximo da concecao do
modelo de Estado-Providéncia keynesiano, e por outro lado, um Estado-Providéncia reduzido,
hibrido e organizado pelas orientacdes politicas da “Nova Direita”. Podendo vir a existir uma
grande variedade de identidades do Estado-Providéncia entre estes dois modelos mais
delimitados e mais posicionados.

As trés abordagens propostas flexionam-se de diversas maneiras mediante as dimensdes
contidas nos dois eixos tematicos desta investigacdo. O primeiro eixo tematico, especifico as
questdes da EA, organiza as dimensoes e orientacdes politicas desta modalidade de educacao,
abordando a producdo de politicas socias e aprofundando-se em dimensdes e concecdes
educativas especificas para pessoas adultas. Relativamente a dimensao da orientacao politica da
EA, as abordagens do modelo teodrico de analise desta investigacdo pautam-se pelos trabalhos de
Colin Griffin (1999a e 1999b), que organizou trés diferentes abordagens para a observacao de
como a orientacdo politica do Estado, refletida na producao de politicas sociais influenciou a
concecdo de educacdo e de aprendizagem ao longo da vida. O autor sistematizou as suas
abordagens politicas no “modelo progressivo social-democrata”, no “modelo de politicas sociais
criticas” e no “modelo de reforma social neoliberal”.

Quanto a dimensdo da concecdo educativa de pessoas adultas, as sistematizacdes
desenvolvidas por Florentino Sanz Fernandez (2006) fazem-se sentir neste modelo tedrico de
analise por expressarem diversas particularidades do trabalho educativo com adultos e por
relacionarem estas abordagens educativas de acordo com as diferentes orientacdes do Estado.
Sanz desenvolveu o seu estudo em trés modelos educativos assim organizados: i) “o modelo
alfabetizador”, ii) “o modelo dialégico social” e iii) “0 modelo econdmico produtivista”.

0 segundo eixo tematico corresponde aos estudos sobre a instituicdo universitaria e
desdobra-se em duas dimensdes fundamentais: a primeira incide numa reflexdo epistemologica
do conhecimento académico produzido pelas universidades e pelas suas acdes de extensao, de
acordo com a relacao desta instituicdo com o Estado, com a sociedade civil e com 0 mercado. A

segunda dimensao situa-se na observacao analitica das diferentes logicas politico-administrativas
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da gestdo universitaria e busca compreender a configuracdo interna e organizacional da
universidade e dos programas de extensao.

A dimensao da reflexdo epistemologica do conhecimento académico, explorada no
modelo teodrico de analise desta investigacdo, inspira-se na discussao das trés crises
universitarias sistematizadas e definidas por Boaventura de Sousa Santos (1994) como “a crise
hegemonica”, “a crise de legitimidade” e “a crise institucional”. Segundo o autor, cada uma das
crises inseriu-se em diferentes periodos organizacionais do capitalismo e refletiu uma série de
tensoes e contradi¢cdes administradas no seio da universidade.

De acordo com a funcéo original da universidade moderna e de acordo com as diversas
funcdes que a universidade foi obrigada a desenvolver durante a metade final do século XX,
pode-se observar trés abordagens principais para a producdo e para o desenvolvimento do
conhecimento académico: a primeira manteve os principios da raiz hegemonica e elitista da
universidade oitocentista; a segunda orientou-se pelo projeto legitimador da universidade,
assente na responsabilidade social da instituicao; e a terceira correspondeu as estratégias de
desinstitucionalizacdo da universidade, baseadas em valores econdémicos, e levadas a cabo
posteriormente a crise financeira mundial.

Por ultimo, a dimensao da logica politico-administrativa da universidade norteia-se pela
abordagem de Licinio Lima (1997), desenvolvida em seu estudo sobre as diferentes formas da
gestdo universitaria. O trabalho proposto por Lima caracterizou trés diferentes modos de
organizacao institucional da universidade e procurou exemplificar as diferentes formas de
orientacao e de tomada de decisao interna, bem como demonstrar os principios orientadores
dos critérios e das formas de avaliacdo. Para tanto, o autor sistematizou os seus modelos da
seguinte maneira: i) “o modelo coorporativo”, ii) “o modelo politico-participativo”, e iii) “o modelo
gerencialista”.

0O modelo tedrico de analise sugerido por esta investigacdo desenvolve-se em trés
modelos de extensdo universitaria na EA, os quais fazem-se relevantes a partir do momento em
que articulam as suas abordagens caracteristicas com as quatro dimensdes teoricas contidas
nos dois eixos tematicos, criando parametros analiticos para a observacado compreensiva da
realidade da acdes selecionadas. A consideracao das diferentes configuracdes e orientacdes do
Estado amplia a lente deste quadro tedrico, pois permite analisar com maior profundidade as

diferentes concecoes de EA desenvolvidas nas acoes de extensao universitaria.
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4.1.1. 0 modelo de extensio universitaria assistencialista

A nomenclatura deste modelo de andlise inspira-se no ensaio reflexivo de Paulo Freire
(1977) desenvolvido em seu exilio no Chile, ainda na década de 1960. A partir de suas
experiéncias com agronomos e camponeses, Freire percebeu um equivoco gnosiolégico dos
técnicos agronomos que ao estenderem mecanicamente os seus procedimentos cientificos aos
camponeses julgaram levar a “salvacao” para as populacdes ainda dependentes dos
pensamentos religiosos, magicos e nao sistematizados. Na analise do autor, essas acoes
caracterizam-se como o extensionismo de “um conhecimento estatico”, ja desenvolvido e
entregue como um antidoto aos que necessitam. Em outras palavras, percebe-se que Freire
estabeleceu em suas reflexdes uma relacéo bastante aproximada entre o termo extensao com os
conceitos de doutrinacao e de domestificacao:

“Parece-nos, entretanto, que a acao extensionista envolve, qualquer que seja o setor em que se

realize, a necessidade que sentem aqueles que a fazem, de ir até a ‘outra parte do mundo’,

considerada inferior, para, a sua maneira, ‘normalizada’. Para fazé{a mais ou menos

semelhante ao seu mundo.

Dai que, em seu ‘campo associativo’, o termo extensao se encontre em relagéo significativa com

transmissdo, entrega, doacdo, messianismo, mecanicismo, invasao cultural, manipulacéo, etc”
(Freire, 1977, p. 22).

A abordagem de Paulo Freire transfigura-se para esta investigacdo sob o termo de
assistencialismo no intuito de evitar uma redundancia ou uma confusdo conceitual do termo
extensao, utilizado oficialmente como uma nomenclatura universitaria especifica para expressar
os seus diferentes trabalhos desenvolvidos fora do espaco institucional, com o mesmo conceito
de extensdo analisado criticamente por Paulo Freire ao longo de sua experiéncia no Chile.
Partindo do pressuposto que a universidade também desenvolve acdes de extensao distintas da
atividade conceituada por Freire como um ato “de invasao cultural”, entende-se neste espaco
que as contribuicdes do autor auxiliam na definicdo de uma tipologia de extensado universitaria,
nominalmente definida neste quadro tedrico como o modelo de extensdo universitaria
assistencialista.

Numa abordagem da dimensao politica da EA, as acbes de extensao universitaria
desenvolvidas neste modelo orientam-se pelas politicas prescritivas do Estado-Providéncia
keynesiano para a EA, ou seja, procuram contemplar os principios de igualdade social e de
garantia de oportunidades para todos, e compreendem a educacao tanto quanto um instrumento

de formacao de méao-de-obra, como um servico social universal a ser oferecido a toda populacao.
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A influéncia das politicas sociais tipicas do “modelo progressivo social-democrata”
(Griffin, 1999a) na concecao de EA das acdes de extensao da universidade, alinhaveis com este
modelo, refletiu-se numa oferta educativa organizada pelo paradigma politico-curricular de
escolarizacdo de segunda oportunidade, e destinou-se a supléncia da formacdo basica e da
formacdo profissional. Devido a esta forte caracterizacdo da concecdo de EA da extensao
universitaria com a concecao de EA orientada pelo Estado-Providéncia, observa-se que a acdo de
extensdo pode vir a funcionar como uma ampliacao da oferta educativa do Estado, atuando em
lacunas deixadas pelos programas sociais de responsabilidade do Estado.

Esta relacdo com o Estado intensificou-se tanto no que compete a estes aspetos
concetuais da EA, quando a universidade orientou-se pelas politicas prescritivas do Estado,
qguanto no que compete aos aspetos econdmicos das iniciativas, ja que pelo modelo de Estado-
Providéncia a universidade publica esteve preponderantemente financiada pelas verbas publicas
governamentais. Por esta perspetiva, as acfes de extensao da universidade podem vir a se
orientar pelos objetivos educativos tracados pelo Estado, na perspetiva de obter mais recursos
financeiros do Poder Publico. Este quadro aproxima-se de uma tipologia proposta por Lima
(2011, p. 154) para estudar as diferentes organizacdes da sociedade civil, na qual o autor
caracterizou algumas iniciativas como “extensdes burocraticas ou servicos locais do Estado e da
administracao publica”.

Tal como ja especificado neste trabalho, as acdes de extensao universitaria para pessoas
adultas, com algumas excecdes, desenvolveram-se sob o paradigma da educacdo nao formal,
arcando com as limitacoes e possibilidades caracteristicas deste modelo. Entretanto, percebe-se
por esta abordagem assistencialista da extensao universitaria, uma compreensao da educacao
ndo formal bastante restrita & pratica escolar realizada fora do espaco escolar. Pela dimensdo
politica deste modelo de analise, a extensdo universitaria desenvolve uma concecao
assistencialista da EA quando orienta-se demasiadamente pelas politicas assistenciais do Estado
e restringe o seu publico as pessoas com a escolaridade obrigatoria incompleta ou nao iniciada.
As acdes deste modelo preocupam-se em escolarizar o educando para que 0 mesmo supere a
sua condicao de inferioridade social, cultural e econémica.

Pela dimensao da concecao educacional, estas atividades de extensao para pessoas
adultas orientam-se para a supléncia dos conteudos escolares e, normalmente quando
desenvolvidas em paises com altos numeros de analfabetismo, especificam suas atividades para

0 publico considerado analfabeto. O paradigma educativo destas acdes compreende-se num ato
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transmissivo, impositivo e explicador; e a relacdo entre o educando e o educador estabelece-se
de maneira vertical, creditando ao educador, o papel de professor e de narrador do
conhecimento, e ao educando, o papel de aluno e de reprodutor do novo conhecimento
recebido. Sanz (2006, p. 17) definiu essa abordagem educativa como um processo “diretamente
académico e indiretamente social”, estruturado por perspetivas educacionais normativizadoras e
pautado em concecoes culturais minimas.

Numa perspetiva reflexiva da epistemologia do conhecimento académico, as acdes de
extensao universitaria desenvolvidas de acordo com este modelo assistencialista pouco
contribuiram para a producao ou incrementacao de novos saberes e de novas estruturas de
pensamento, pois constituiram-se em iniciativas orientadas para estender o conhecimento ja
construido na universidade para a comunidade externa. Os principios estruturantes das acdes de
extensao deste modelo regem-se pela logica hegemonica da universidade oitocentista e
fundamentam-se pelo projeto modernista e elitista desta instituicdo. Resguardado pela
autonomia cientifica e financeira concedida pelo Estado, este modelo universitario esteve alheio
as pressdes externas de cunho social, cultural e econémico, desenvolvendo suas funcdes a luz
do progresso cientifico.

As concecOes racionalistas da universidade subjugaram o conhecimento tacito,
experiencial e popular, classificando-os negativamente como senso comum, superficiais,
incoerentes e incorretos; enquanto o conhecimento académico esteve elevado a condicdo de
superioridade, confiabilidade e exatiddo. As praticas de extensdo universitaria deste modelo
assistencialista funcionaram de duas formas: a) como um veiculo de divulgacdo do
conhecimento produzido dentro da universidade; b) como uma acéo altruista da universidade em
transmitir o conhecimento verdadeiro para a sociedade. Por outras palavras, ndo percebe-se em
ambas as formas uma pré-disposicdo em dialogar o conhecimento académico com o
conhecimento produzido fora da universidade. Ao contrario, nota-se um quadro semelhante a
acao que Paulo Freire classificou como sendo um afo extensionista.

A analise da logica politico-administrativa da universidade auxilia no entendimento de
como o conhecimento académico elaborado segundo os principios hegemonicos esteve
salvaguardado na instituicao universitaria por uma estrutura burocratizada, racional e
hierarquica. Esta postura organizacional da universidade manteve-se de maneira rigida e pouco
participativa, definindo as acdes académicas de cima para baixo e regulando todas as atividades

pela luz de seu critério avaliativo. A relacdo da universidade com a comunidade externa foi pouco
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fomentada e debatida por este modelo de administracao que, preocupou-se com fortalecimento
do ensino e da pesquisa, posicionando a extensdo num segundo plano. Quando algumas
pressdes externas colocaram em questdo a responsabilidade social da instituicdo universitaria,
este modelo administrativo elaborou propostas extensionistas, funcionalistas e assistencialistas,
para assim responder minimamente as reivindicacoes externas da sociedade e adequar-se ao

discurso de igualdade social do Estado-Providéncia keynesiano.

4.1.2. 0 modelo de extensao universitaria como interacao comunitaria

0 termo interacdo comunitaria nomeia este segundo modelo de analise com o intuito de
remeter as ideias centrais desta delimitacao tipoldgica as bases concetuais do desenvolvimento
local, propostas por Alberto Melo (2000) e por Rui Canario (1999). Melo (2000) abordou em
seus estudos a analise do conceito de cultura para compreender o desenvolvimento local como
uma resisténcia “a aceitacao acritica do modelo cultural dominante” (/bid., p. 23). Esta
resisténcia incidiu principalmente numa oposicao as forcas massificadoras do “modelo cultural
do centro” através da criacao e do fortalecimento duma identidade cultural fundamentada pela
valorizacdo do pluralismo regional e pela afirmacao das especificidades territoriais.

No mesmo sentido, Canario (1999) destacou a multidimensionalidade, a [logica
qualitativa e a valorizacdo local como as caracteristicas de uma nova perspetiva de
desenvolvimento, pautada por “um questionamento critico dos fundamentos da ciéncia moderna

e da sua relacao com o ‘progresso’” (/bid., p. 63). Constituida por uma “aprendizagem colectiva
em que a transmissdo social € concomitante com a mudanca de representacdes (visao de
mundo) e de comportamento (modo de agir no mundo), quer ao nivel individual, quer ao nivel
colectivo” (/d., /bid., p. 64); a abordagem educacional desta perspetiva de desenvolvimento local
ultrapassou a concecao mecanicista de aquisicdo de competéncias curriculares. Por outras
linhas, na reflexdo proposta por Canario, ainda que os especialistas externos tenham
importancia no processo de desenvolvimento, a participacao dos atores locais releva-se como o
fator determinante para a existéncia destas atividades que ndo ocorrem, necessariamente, em
localidades marcadas pelas mazelas sociais ou pelo subdesenvolvimento economico.

A abordagem dos dois autores perpassa por este modelo de extensao universitaria na

medida em que demonstra como certas acdes técnicas da universidade podem ultrapassar os

muros da instituicdo e dialogar com as comunidades nas quais encontram-se inseridas. A
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assuncao da universidade publica enquanto uma instituicdo cientifico-cultural do Estado, mas
gue ao mesmo tempo, compreende-se como uma parte integrante da comunidade a qual
pertence e permite-se, por meio da praxis educativa, ressignificar 0s seus proprios
conhecimentos académicos; corresponde a caracteristica principal deste modelo de extenséo
universitaria como interacao comunitaria.

Nesta abordagem, a dimensé&o politica da EA desenvolvida pelos programas de extensao
aproxima-se das propostas sistematizadas por Griffin no “modelo de politicas sociais criticas”. As
propostas caracterizadas pelo autor dinamizaram-se segundo um formato de Estado-Providéncia
diferenciado da primeira configuracdo estatal abordada no modelo de extensdo universitaria
assistencialista. Por essa perspetiva, as politicas sociais do Estado inspiraram-se no principio da
descentralizacao das acoes e da democratizacdo das instancias de decisdao, aumentando o
espaco para a participacdo, para as politicas de desenvolvimento local e para a transformacao.

As politicas sociais criticas, concebidas por este processo de descentralizacao do Estado
fomentam a intervencdo da sociedade civil nos rumos da EA, possibilitando um espaco maior
para a atuacdo das acdes de extensdo universitaria. Compreendendo o processo de
descentralizacado como uma reducdo do carater burocratico e normativo do Estado, os
programas de extensdo universitaria recebem autonomia para desenvolver as suas acdes de
acordo com as caracteristicas da comunidade com a qual pretendem se relacionar, sem a
incumbéncia de responder as prescricdes normativas nacionais.

Assim, as propostas de extensao na EA da universidade publica nao incidem
necessariamente numa oferta de supléncia da escolarizacao basica, pois variam de acordo com
as necessidades e aspiracdes do publico de adultos envolvido. Por essa abordagem, a relacao do
Estado com a universidade e com as suas acbes de extensdao, mantem-se do ponto de vista do
repasse de recursos financeiros e do ponto de vista das normativizacdes juridicas para o
funcionamento da educacao superior mas, no que diz respeito as concecdes de EA, percebe-se
um distanciamento maior entre a concecdo dos programas de extensdo e a concecao educativa
do Estado.

Quando mais liberta das orientacdes normativas do Estado para a educacao, a concecédo
de EA dos programas de extensao tende a compreender a educacao nao formal num sentido
mais alargado que o de educacdo nao escolar. As atividades educacionais ndo visam
desenvolver apenas as capacidades curriculares fora do espaco escolar e aprofundam-se em

guestodes intrinsecas a vida do educando, implicando principalmente valores culturais e politicos
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no processo educativo. O educando adulto desta tipologia de extensdo educativa nao caracteriza-
Se apenas como uma pessoa analfabeta, pouco escolarizada, ou em condicdes de caréncia
social e financeira. Conforme ampliam-se as abordagens da EA para além da escolarizacao,
aumenta-se sensivelmente a abrangéncia de pessoas que podem participar deste tipo de
atividade.

O foco politico dessas atividades de extensao traduz-se na interacdo da universidade
com a comunidade envolvida e no incentivo a maior participacao do adulto na sociedade na qual
encontra-se inserido. Os principios de cidadania, de democracia participativa e de emancipacao
tendem a nortear essa abordagem de EA, a qual Sanz (2006, p. 17) definiu como um processo
“diretamente social e indiretamente académico” por considerar que a EA inicia-se nas relacoes
sociais e nao nas instituicdes educativas.

Mediante esta abordagem politica, a dimensao educacional do modelo de extensao
universitaria na perspetiva da interacdo comunitaria acentua o carater social, cultural, dialégico e
participativo da EA; de forma bastante aproximada com a concecédo de educacdo permanente
desenvolvida no Relatério Faure (Faure et al., 1973) no inicio da década de 1970. A relacdo do
educador com o educando torna-se mais horizontal e rompe com o paradigma impositivo e
explicador, pois o educador passa a ser considerado um mediador, ou um orientador, e o
educando assume-se enquanto um suijeito ativo, participativo e investigador de sua curiosidade
(Freire, 1997a). O intuito desta concecdo educativa ndo € compensar as lacunas do passado,
mas pensar o presente, num mundo de possibilidades, participativo e melhor de se viver.

Os principios deste discurso critico da EA, compreendido tanto numa dimensao politica
guanto numa dimensao educacional, desenvolveram-se no interior na universidade a partir das
bases do projeto de legitimacao desta instituicdo historicamente hegemonica e elitista. A
abordagem da dimensao epistemolégica do conhecimento académico desenvolvido nas
atividades de extensao deste modelo origina-se no discurso social de democratizacao da
universidade, tanto do acesso a instituicao superior quanto da producao e do desenvolvimento
do conhecimento. Os principios de participacdo, democracia e responsabilidade social orientam
este tipo de conhecimento académico nao hegemonico, no qual a abordagem cientifica nao
deixa de ser considerada, mas passa a ser relacionada com fatores e critérios sociais.

As acOes de extensao deste modelo de interacdo comunitaria adquirem um outro
significado se comparadas com o modelo assistencialista, pois entrelacam-se com as propostas

de democratizacao institucional e ultrapassam a concecao de extensionismo do conhecimento
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académico para a comunidade. Transfiguram-se, dessa forma, numa atividade de producéo e
desenvolvimento de novos saberes na medida em que propde o dialogo do conhecimento
académico com o conhecimento popular e experiencial. Para desenvolver esse tipo de interacao,
as atividades de extensdo universitaria compreendem o saber académico como um
conhecimento cientifico-cultural provisério, falivel e capaz de reconhecer as contribuicdes do
conhecimento popular do educando. Boaventura de Sousa Santos (2010, p. 75) definiu esse tipo
de relacdo reciproca entre conhecimentos como “uma ecologia de saberes” necessaria a
instituicao universitaria.

0 desenvolvimento e a validacdo do conhecimento académico produzido pelas acoes de
extensao universitaria na EA, numa abordagem de interacdo comunitaria, condicionam-se a uma
estrutura organizacional da instituicdo inspirada pelos ideais de participacéo coletiva,
democratica e de autonomia de trabalho dentro da propria universidade. Em outras palavras,
uma proposta de extensao universitaria atua democraticamente no seu compromisso social
quando construida de maneira democratica no interior da propria instituicdo, permitindo a
participacdo da sociedade civil na universidade.

Nesta dimensao politico-administrativa da universidade, as politicas normativas da
educacdo superior fazem-se sentir na organizacdo da instituicdo, mas as acoes e atividades
académicas podem ser negociadas internamente de maneira horizontal; conferindo maior
autonomia aos projetos institucionais e, reduzindo “as fronteiras” entre as acdes de ensino,

pesquisa e extensdo, de forma a integrar estas atividades universitarias.

4.1.3. 0 modelo de extensao universitaria de comercializacao de servicos

0 termo comercializacao de servicos nomeia este modelo de extensao universitaria para
fazer uma alusdo ao ajustamento do trabalho desenvolvido por muitos programas universitarios
segundo a légica e a demanda de mercado, no intuito de obter verbas extraorcamentais.
Conforme Boaventura de Sousa Santos (1994), uma das principais consequéncias da crise
institucional compreendeu-se na descapitalizacao da universidade por parte do Poder Publico.
Mediante este quadro, a definicdo do produto universitario esteve melhor explicitada nas
atividades de pesquisa e de ensino, obrigando as atividades de extensao a se adaptarem ao novo

contexto de crise institucional e de aproximacao da universidade com o mercado.
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Um traco que caracteriza as acdes de extensao deste modelo compreende-se na
constante atencdo para a definicdo da utilidade pratica dos seus servicos, tornando-os
mensuraveis segundo os critérios de avaliacao pré-estabelecidos pelo mercado. Na pratica, o
processo de mercadorizacao destas acoes relacionou-se intrinsecamente com os projetos de
modernizacao e de transnacionalizacao da instituicao universitaria, elaborados no contexto de
globalizacdo economica. A reducao dos investimentos trouxe como consequéncia o lancamento
da universidade no competitivo mercado de prestacao de servicos, atrelando os principios e
concecoes dos projetos de extensao as necessidades de mercado e ndo aos problemas locais,
regionais e nacionais. Esta logica de prestacdo de servicos, de respostas as encomendas, de
aumento da produtividade e da competitividade, desenvolvida pela universidade, faz-se presente
no modelo de extensao universitaria de comercializacido de servicos.

As politicas de EA presentes nestas extensdes universitarias de comercializacdo de
servicos originam-se nos principios basicos difundidos pela “Nova Direita” para a adaptacédo dos
Estados-Nacao num instavel contexto marcado pela globalizacao economica, pelo determinismo
tecnolégico e pela crise financeira mundial. Conforme as férmulas do Estado-Providéncia
keynesiano mostraram-se incapazes de superar as dificuldades econdmicas do contexto global,
as politicas da “Nova Direita” orientaram a retracéo dos servicos sociais prestados pelo Estado
como forma de enxugar os gastos publicos. Atenuando os principios de igualdade de
oportunidades e de justica social, norteadores das acbes do modelo de Estado-Providéncia
keynesiano, as politicas neoliberais e neoconservadoras responsabilizaram o individuo pelo seu
sucesso/fracasso, destacando a diferenca entre o empenho e a determinacédo de cada um para
justificar os dualismos da sociedade.

Com a reducdo dos recursos para 0s programas de seguranca social o individuo foi
considerado como um gestor de si, devendo arcar com as suas escolhas formativas e com o seu
desempenho profissional num contexto de trabalho caracterizado pela concorréncia e pela
instabilidade. O discurso economicista transfigurou-se como um forte principio da EA e orientou
a formulacdo de estratégias individualistas de aprendizagem ao longo da vida como forma de
auxiliar o individuo a aumentar a sua empregabilidade, adquirindo as competéncias necessarias
para adaptar-se no cenario de competicao global.

Numa reflexdo sobre a dimensdo politica da EA desenvolvida por esta tipologia de
extensdo universitaria, constata-se um processo de distorcao do potencial politico de

transformacao desta modalidade de educacao, aproximando-a de medidas adaptativas do sujeito
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para sua sobrevivéncia segundo o novo paradigma econdmico. A reducao dos investimentos
estatais contribuiu para a perda desta autonomia politica dos programas educacionais na EA
que, dependendo do investimento privado para o desenvolvimento de suas atividades,
orientaram-se segundo os critérios de avaliacao pré-estabelecidos num contexto de mercado.

Os programas de EA caracterizados por este modelo de extensdo universitaria
abordaram uma concecdo de educacdo capaz de responder as perspetivas formativas do
mercado, desviando-se do oneroso paradigma da educacao formal e incindindo numa perspetiva
de educacdo nao formal, direcionada para o reconhecimento de experiencias adquirida pelo
adulto ao longo de sua vida, e para a aprendizagem de novas competéncias Uteis para o volatil
mercado de trabalho. A abordagem deste tipo de EA posiciona a alfabetizacdo, a educacéo
escolar de segunda oportunidade e as propostas de desenvolvimento cultural em segundo plano,
conferindo protagonismo as propostas assentes no binomio aprendizagem e trabalho. Assim, o
publico-alvo dessas acdes de EA centrou-se em adultos com potencial para a empregabilidade.

Naquilo que compreende a dimensao educacional das acdes de extensao universitaria
para este publico de adultos destacados, observa-se que as propostas tendem a acentuar as
aprendizagens de saberes instrumentais propedéuticos para a competicdo por melhores
empregos. A aquisicdo de competéncias configura-se como a ténica destes programas, o0s quais
consideram o educador com um gestor de recursos humanos, ou como um prestador de
servicos, e enquadram o educando como um gestor de si, ou como um cliente. Dada a
dificuldade em receber financiamento publico, os préprios programas educativos passam a se
conceber como um produto, como uma oferta a ser remunerada neste procedimento de
mercantilizacdo da educacdo. Consequentemente, nesta concecdo educativa, a relacdo entre o
educador e o educando mediatiza-se por valores financeiros. Para Sanz (2006, p. 18), esta
concecao de EA desenvolveu-se segundo os principios norteadores diretamente relacionados
com questdes econdmicas e indiretamente relacionados com questoes sociais.

Cabe destacar que, as politicas de reforma social do Estado-Providéncia
consubstanciaram-se na reducao das verbas destinadas as instituicdes universitarias, alterando
toda a sistematica das atividades académicas, antes desenvolvidas e avaliadas pelos critérios
estabelecidos dentro da prépria universidade. O contexto competitivo de globalizacao pressionou
as universidades a participarem do desenvolvimento da economia nacional e a se adequarem as
novas perspetivas para educacao superior. A reducao do papel do Estado enquanto promotor da

educacao superior fomentou a aproximacao das universidades com o mercado, em busca de
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verbas alternativas, e sentenciou a adocdo dos critérios economicistas de diversificacao e de
diferenciacao das instituicdes universitarias e das atividades académicas. Em outras palavras, a
universidade foi obrigada a definir quais seriam os seus produfos de acordo com 0s interesses
de mercado.

Dentre os pilares fundamentais da atividade académica, a extensdo universitaria esteve
pormenorizada devido a maior facilidade do ensino e principalmente da pesquisa em
demostrarem os produfos de suas atividades. Considerando esse desinteresse interno da
universidade, as atividades de extensdo universitaria na EA aproximaram-se das abordagens
externas a universidade, pautadas nas perspetivas vocacionalistas, individualistas e economicas
da aprendizagem ao longo da vida. Tais perspetivas enquadram-se num conjunto de estratégias
orientadas para desinstitucionalizacao da universidade, na medida em que orientam para a
flexibilizacdo das funcdes classicas da universidade, para a reducdo de custos e para a
adaptacdo aos imperativos do mercado para se autofinanciar e auxiliar no desenvolvimento
economico. O conhecimento académico produzido pelas atividades de extensao, alinhaveis com
este modelo de comercializacao de servicos, centrou-se nos principios do discurso de mercado e
marginalizou alguns critérios estritamente cientificos e sociais.

Este formato de abordagem distanciou as acdes universitarias dos problemas locais,
regionais, ou mesmo nacionais, € inseriu-se numa agenda de prioridades da globalizacao
econodmica voltada aos principios de empregabilidade. Mediante estas reconfiguracdées das
atividades académicas, o paradigma politico-administrativo da instituicao universitaria mais
apropriado para gerir o aumento da produtividade cientifica de maneira eficaz, edificou-se numa
abordagem funcionalista, neotaylorista e tecnocratica, pautada no discurso de adaptacdo ao
contexto empresarial. Este modelo institucional gerencialista (Lima, 1997) posicionou o0s
programas de extensdo as margens das prioridades académicas e permitiu que 0s mesmos
fossem avaliados pelos critérios da légica de mercado para atestarem a sua legitimidade.

As acdes de extensdo universitaria na EA desenvolvidas neste modelo flexibilizaram os
seus principios educacionais segundo o discurso empresarial e adentraram num sistema de
oferta formativa a partir de encomendas feitas por algum setor do mercado ou da sociedade civil.
O publico adulto passou a ser definido principalmente por individuos ou por grupos capazes de
financiar estas aprendizagens desenvolvidas pela universidade, tal como clientes e consumidores

da instituicao.
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4.2 0 MODO DE ARTICULAGCAO DO MODELO TEORICO DE ANALISE

Concluida a apresentacdo dos parametros concetuais, das dimensdes analiticas e dos
indicadores teoricos do paradigma interpretativo proposto neste capitulo, faz-se necessario tecer
algumas consideracoes acerca do modo de trabalho e de articulacdo do modelo tedrico de
analise das acOes de extensao universitaria na EA durante o desenvolvimento da parte empirica
desta dissertacao de mestrado. Assim como ja destacado, o quadro concetual sugerido nesta
investigacdo nao tem o objetivo de emoldurar a UEA ou o PEJA em um dos trés modelos de
extensdo universitaria na EA e tampouco tenciona reduzir ou abrandar as incongruéncias, 0s
hibridismos e as interseccdes presentes na realidade social de cada iniciativa universitaria. Por
outras palavras, 0 ensaio do paradigma interpretativo deve vir a funcionar como uma forma de
observacao das possiveis convergéncias e divergéncias da UEA e do PEJA com os trés modelos
de tipo ideal utilizados como parametros concetuais inscritos no continuum estabelecido pelo
modelo tedrico de analise, para, posteriormente, buscar compreender de maneira aproximada o
hipotético posicionamento de cada uma das ac¢des de extensao universitaria na EA estudadas no

referido continuum.
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QuADRO | — O MODELO TEOGRICO DE ANALISE DAS ACOES DE EXTENSAO UNIVERSITARIA NA EDUCACAO DE ADULTOS

Eixo Tematico

Modelos

Dimensoes

Modelo de Extensao Universitiria

Assistencialista

Modelo de Extensao Universitdria como

Interacdo Comunitaria

Modelo de Extensao Universitaria de

Comercializacdo de Servicos

Educacao de

Adultos

Orientacao Politica de

Educacao de Adultos

e Prioridade as politicas educativas
consagradas pelo Estado-Providéncia
keynesiano

e Principio de igualdade social e de
oportunidades

e Acdes sociais de massificacdo e
normativizacao

e Praticas de educacdo nao escolar de
segunda  oportunidade  (Educacao
basica e Educacao Profissional)

e Paradigma inspirador: “Modelo
progressivo social-democrata” (Griffin,
1999a)

e Prioridade as politicas educativas criticas
consagradas pelo Estado-Providéncia
descentralizado

® Principio de democracia participativa e
responsabilidade social

® Acdes sociais de transformacao e para a
cidadania

e Praticas de educacdo nao formal
multidisciplinares e desenvolvidas de
acordo com as necessidades dos
educandos

e Paradigma inspirador: “Modelo de
politicas sociais criticas” (Griffin, 1999b)

® Prioridade as estratégias
governamentais de aprendizagem ao
longo da vida no contexto de
globalizacao economica

®  Principio de empregabilidade individual
e do aumento da producao

®  Acdes sociais minimas e voltadas para a
dualizacéo da sociedade

® Praticas de educacdo nao formal
destinadas ao aumento da
competitividade do individuo

e Paradigma inspirador: “Modelo de
reforma social do Estado” (Griffin,
1999b)

Concecao Educativa de

Educacao de Adultos

e FEducacdo transmissiva, impositiva,
explicadora

® Prioridade as praticas de alfabetizacédo
e de Supléncia dos contelidos
curriculares

® Relacao vertical entre educador e o
educando

® Educador como professor-transmissor
e Educando como aluno-recetor

e Paradigma inspirador: “Modelo
alfabetizador” (Sanz, 2006)

e FEducacao dialogica, participativa,
transformadora

e Prioridade as praticas sociais e culturais
de educacéao ao longo da vida

e Relacao horizontal entre educador e o
educando

® Educador como mediador, orientador

e Fducando como sujeito ativo, capaz,
valorizado

e Paradigma inspirador: “Modelo dialogico”
(Sanz, 2006)

e Aprendizagem individual, vocacional,
competitiva

e Prioridade as praticas instrumentais de
aquisicao de competéncias necessarias

e Relacao entre o educador e o educando
mediatizada por valores financeiros

® FEducador como gestor de recursos
humanos ou prestador de servicos

® Educando como gestor de si ou cliente

e Paradigma inspirador: “Modelo
econémico-produtivista” (Sanz, 2006)
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Instituicao

Universitaria

Reflexao
Epistemologia do
Conhecimento
Académico

Desenvolvido

Fundamentado no projeto modernista e
hegemdnico da instituicao universitaria

Valoriza o progresso cientifico e
desconsidera outros  tipos  de
conhecimentos elaborados fora da
universidade

Divulga e estende o conhecimento
pronto

Conhecimento rigido, estatico

Paradigma inspirador: “Crise
hegemonica da universidade” (Santos,
1994)

Fundamentado no projeto de legitimacao
social da instituicdo universitaria

Valoriza a ecologia de saberes oriunda da
relacdo entre o conhecimento cientifico-
académico e o conhecimento popular-
social

Produz novos conhecimentos de acordo
com a interacao social

Conhecimento provisorio, falivel

Paradigma  inspirador.  “Crise  de
legitimidade 