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Resumo: Este texto toma o saber disciplinar da filosofia e o paradigma da filosofia aplicada como
nucleares para a estruturagéo teérica do campo da educacéo social e permanente de adultos (ESPA),
entendido como um quefazer transformador, humanista, que concebe a educagdo como um direito
colectivo, e a cidadania democratica como um dever de justiga social, isto porque, sustentdmos aqui,
aquele saber e paradigma permitem a analise critica dos mapas que todos usamos, de um modo geral,
para ler e fazer sentido do mundo, a0 mesmo tempo que possibilitam a anélise da propria produgéo
de conhecimento, indispenséavel a praxis politico-filoséfica, consequente, de qualquer interventor
social que se oponha as situagdes-limite de opressdo que a actual globalizagdo neoliberal esta a
suscitar um pouco por todo o mundo.

Palavras-chave: filosofia e filosofia aplicada, educacdo social e de adultos, conhecimento-
emancipagdo, transformagao social e resisténcia.

Abstract: This article takes philosophy and practical philosophy as a way to give structure to social
and adult education. If we intend educational work as a transformative activity seeking for social
justice and democratic citizenship, then it will be essential to analyze, in a critical way, daily maps
we use to read and to give meaning to world. That philosophy and practical philosophy allows tp
analyze knowledge production. This activity, we argue, is basic to develop a political-philosophical
praxis that opposes to a contemporary neoliberal agenda, that one creates new limit-situations
everywhere.

Keywords: philosophy and applied philosophy, social and adult education, emancipation-knowledge,
social transformation and resistance.

Resumen: Se presenta la filosofia y la filosofia aplicada como estructuradoras del campo de la

educacion social y de la educacion continua de personas adultas, en tanto en cuanto se desarrolle
como un quehacer transformador y humanista. Desde aqui, la educacion es un derecho colectivo y la
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ciudadania democréatica es un deber de justicia social. Al permitir el analisis de los mapas que todos
nosotros y nosotras utilizamos para leer el mundo y darle sentido, la filosofia y la filosofia aplicada
se revelan esenciales para reflexionar de manera mas profunda acerca de la creacién personal del
conocimiento. Se trata de una condicion para la praxis politico-filos6fica que, siendo humanista, se
opone a las situaciones-limite de opresién que la globalizacién neoliberal crea, hoy, cada vez mas,
por todo el mundo.

Palabras clave: filosofia, filosofia aplicada, educacién social y permanente de personas adultas,
conocimiento-emancipacion, transformacion social y resistencia.

No que diz respeito a relagdo da educacdo de adultos/educacgdo social
com as diversas perspectivas analiticas das ciéncias sociais, se o/a
educador/a ndo for também um/a investigador/a da razdo de ser das suas
préprias praticas educativas, ou se o dialogo entre o/a educador/a e os/as
demais especialistas, tanto em contextos educativos como em contextos
de intervencdo, ndo se estabelecer convenientemente e de forma
prolongada e colaborativa, corre-se o risco de que na realidade o campo
das préticas da educagdo de adultos/educacéo social dificilmente deixe de
ser percepcionado, pelos principais actores envolvidos, segundo uma
epistemologia da pratica que a reduz a um estatuto de aplicagdo da teoria.
Neste particular, pensamos, que é for¢coso encontrar mecanismos para
aprofundar, em termos epistemoldgicos, o primado teérico proveniente
dos varios saberes disciplinares que enformam, por sua vez, 0 corpus
teérico usado na 4rea e que apenas quando conscientemente
compreendido em relagdo dialéctica com a préatica podera habilitar o/a
educador/a a exercer, nos termos de Andreola (2000), uma “pedagogia da
simbiogénese e da solidariedade” ou, nos termos de Freire (2001a) “uma
educacdo libertadora”.

Ora, investigando as ideias e conceitos caracteristicos da educagdo de
adultos (Barros, 2011a) verificamos que esse corpus tedrico assenta
especialmente em trés perspectivas analiticas basilares (Barros, 2009): a
da psicologia, a da sociologia e a da filosofia. Analisaremos aqui o
terceiro saber disciplinar, a filosofia, que se afigura, na nossa linha de
entendimento, como nuclear para a estruturacdo tedrica do campo de
reflexdo do que designaremos neste texto como educacdo social e
permanente de adultos (ESPA) convocando, assim, 0s pressupostos do
paradigma da educacdo permanente que fundamentam um entendimento
para este quefazer como algo transformador, humanista, que concebe a
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educacdo como um direito colectivo, e a cidadania democratica como um
dever de justica social. Posto isto, neste texto destacaremos alguns
aspectos centrais que fazem da andlise filosofica um contributo pertinente
neste ambito, sobretudo em duas dimensdes principais: uma relacionada
com a analise critica dos mapas que todos usamos, de um modo geral,
para ler e fazer sentido do mundo; e outra relacionada com a anélise da
propria producdo de conhecimento, das suas caracteristicas e da sua
relacdo com a educacdo social e permanente de adultos.

Partimos da ideia basilar que todo o ser humano utiliza um mapa
tedrico de conceitos e representagdes para tornar inteligivel a vida e a
experiéncia quotidiana. Esse mapa é construido socialmente na esfera do
conhecimento acerca do mundo que é partilhado, hum dado momento e
lugar, por colectivos sociais. Como tal, esses colectivos possuem
instancias sociais que estabelecem e validam parametros diversos quer
para ordenar esse mesmo mapa, bem como o patriménio de conhecimento
que ele normalmente transporta, quer para transmitir os seus cddigos e
linguagem social, tornando-o perceptivel por todos. Ou seja, este mapa
tedrico de conceitos e representacdes ndo é um dado da natureza mas é
um produto cultural do Homem, pelo que se torna fundamental reflectir
sobre as implicacBes tedricas e epistemoldgicas envolvidas nos
mecanismos abstractos da sua construcdo ldgica e do seu grau de
sofisticacdo intelectual.

A este respeito Paterson afirma que “quando tentamos afirmar as
nossas crencas mais basicas sobre o mundo, de forma compreensiva e
coerente, devemos ter a percepcdo de que 0 nosso discurso comum é
constituido por proposicfes que pertencem a diferentes tipos de logica”
(Paterson, 1989: 13). As proposicgdes a que se refere Paterson (1989) séo
de quatro tipos e estdo usualmente presentes nos nossos mapas de leitura
do mundo. Lidamos assim, quer com preposi¢des de tipo empirico, que se
referem as constatagGes permanentemente validadas acerca, por exemplo,
da inevitabilidade da morte; quer também com preposicGes que envolvem
juizos de valor, relacionados, por exemplo, com questdes de justica
social; quer ainda com preposicdes que se estruturam a partir de
inferéncias e cadeias de raciocinio, do género ‘uma vez que a linguagem
é essencial para a nossa humanidade, e como a linguagem é uma
instituicdo social, entdo a natureza humana é inerentemente social; quer
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de igual modo com preposicBes de tipo trans-empirico, que estabelecem
assungdes metafisicas acerca da constituicdo do mundo, que originam
explicagOes transcendentais, por exemplo, para a origem do universo ou
da vida (cf. Paterson, 1989:14).

Ora, neste sentido a filosofia moderna ndo estando tradicionalmente
vocacionada para analisar 0s contextos psicoldgicos, sociais ou historicos
implicados na construgdo dos mapas com que lemos o mundo, ira
interessar-se fundamentalmente por compreender as bases tedricas, que
estruturam os quatro tipos de proposi¢des referidos, e que convocamos
automaticamente nos nossos mapas de inteligibilidade, procurando
sobretudo compreender as implicagBes ao nivel da construcdo légica do
pensamento e do conhecimento assim criado. Posto assim, o contributo
deste saber disciplinar representa um complemento analitico essencial, e
de resto bastante especifico, que nos pode ajudar a ganhar uma maior
consciéncia critica acerca das elaboragdes mentais envolvidas nas nossas
transacgOes diarias, que ocorrem nos mais variados contextos da
interaccdo social. Acreditdmos que sem essa consciéncia critico-filoséfica
ndo é possivel, em educacdo, trabalhar para ler o mundo, desconstruindo-
0 com os educandos adultos para o construir de novo, participada e
reivindicativamente, aprendendo-se o papel de sujeitos da histéria, que
nela podem praxiologicamente participar.

A relevancia da filosofia para compreender as bases tedricas que
estruturam o0s quatro tipos de proposi¢Oes referidos, torna-se, entdo,
incontornavel no caso dos contextos mais activamente implicados na
construcdo e validagéo intencional de conhecimento, como s&o o contexto
cientifico e o contexto educativo. Nestes casos, 0s aspectos filoséficos
inerentes a producdo de conhecimento, tanto a nivel das ciéncias naturais
como a nivel das ciéncias sociais, envolvem questbes de debate
eminentemente logico-conceptuais relacionadas com, por exemplo, a
natureza da prova cientifica; ou os problemas logicos da inducdo no
pensamento cientifico; ou ainda com conceitos elementares tais como o
de explanacdo; ou, de igual modo, com questbes inerentes ao estatuto
l6gico dos postulados cientificos e educacionais; entre muitas outras
questoes.

Nestes termos, a filosofia € principalmente considerada um saber
disciplinar meta-teérico cuja acgdo reflexiva procura estabelecer os
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critérios e principios légicos presentes no proprio conhecimento,
procurando, nesse processo, esclarecer questBes relacionadas com o
estatuto epistemoldgico dos vérios tipos de saberes produzidos pela
humanidade ao longo da sua histéria. Por este prisma a abordagem
filoséfica € um ponto de vista analitico fulcral na reflexdo acerca do
modo como qualquer corpo tedrico, em qualquer &rea temética, €
constituido. A sua principal vocagdo, desde que exercida de molde
sistematico, é contrapor indagacBes criticas e elementares ao
conhecimento produzido, que se destinam a cumprir propoésitos de
vigilancia analitica sobre a forma como proclamamos verdades no saber
cientifico. Isto implica também, por outro lado, que enquanto actividade
de interrogacao critica, a filosofia “tem de ser, continuamente, autocritica,
examinando e reexaminando as suas proprias praticas, abordagens e
métodos (...) o seu principal instrumento intelectual — a prépria l6gica — é
constantemente debatida e revista pelos seus especialistas légicos”
(Paterson, 1989: 19).

A pertinéncia da analise filoséfica para a educacdo social e permanente
de adultos prende-se assim, num primeiro momento, com a compreensao
critica dos proprios mapas de leitura do mundo que tanto os/as
educadores/as como os/as educandos/as convocam e colocam em jogo no
contexto educacional. Na medida em que a filosofia possa ser
percepcionada como o exercicio pleno do livre debate ajudara enquanto
tal o/a educador/a a “ensinar e aprender a problematizar o que parece
evidente” (Gadotti, 1991: 28).

Nestes mapas tedricos de conceitos e representacdes em uso existe,
pois, um conjunto de crengas interiorizadas que condicionam a
interpretacdo que se faz das diversas situacfes sociais e educativas, como
por exemplo, as crencgas que estdo relacionadas com a ideia que se possa
ter acerca da realidade da natureza, nomeadamente ao nivel da sua
origem ou da sua justificacdo e sentido; ou as crengas que estdo
associadas com a ideia que se tem da prépria natureza humana, tanto ao
nivel do estatuto da consciéncia como das suas condicionantes ou
potencialidades; bem como com as crencgas que dizem respeito a ideia que
se possa ter da realidade da sociedade, sobretudo ao nivel das suas
estruturas fundadoras, da forma como se processa 0 exercicio de
autoridade e de governo; ou as crengas acerca da natureza do
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conhecimento e da racionalidade humana; ou ainda com o tipo de valores
e ética em que se acredita e nos quais se fundam os projectos de vida.

Este conjunto de crengas e proposi¢Oes, presentes nos mapas de
leitura que dao inteligibilidade ao mundo e as situacBes educativas,
permanecem muitas vezes largamente improblematizados tanto no ambito
da reflexdo dos/as proprios/as educandos/as, da auto-reflexividade dos/as
educadores/as acerca das suas praticas, como na esfera geral do corpo
tedrico existente na educacdo social e permanente de adultos. Ora, sem a
consciéncia critica de que é imperativo para qualquer actor da educagao
reflectir acerca dos elementos constitutivos dos seus mapas de leitura do
mundo, o risco de convocar apenas percepcdes de caracter naturalistico e
positivista acerca da natureza da realidade humana ou social é
significativamente aumentado, podendo originar praticas educativas e de
intervencdo, na verdade, pouco transformadoras de ‘situac@es-limite’ por
falharem em desconstruir criticamente alguns dos a priori que
transportamos frequentemente nesses mesmos mapas (cf. Freire: 2001a:
74; 107). Nesta mesma linha de raciocinio, Paterson chama a atengédo
para o facto de que “os papéis sdo sempre representados dentro de um
contexto, e a nossa interpretacdo do contexto molda, em grande parte, a
interpretacdo dos nossos papeéis (...) um estudo da histéria da filosofia
(...) mostrard aos educadores de adultos a vasta gama de opcGes de
papéis que tém sido engendrados e devidamente reflectidos, desvelando
até como 0s argumentos podem ser persuasivamente actuais” (Paterson,
1989: 22).

Naturalmente que a perspectiva analitica da filosofia, com abordagens
que remontam inclusive a antiguidade classica, dispde de um
significativo patrimoénio de reflexdo epistemoldgica, pelo que se torna
importante que o/a educador/a saiba seleccionar e identificar, sobretudo,
as principais raizes filoséficas do pensamento cientifico e educativo da
sua época. Este conhecimento sobre a génese permitir-lhe-4 mapear a
diversidade de influéncias e interpretacGes, por vezes contraditorias, que
podem ir de Aristételes, Hume, Kant, Husserl até Wittgenstein, sendo que
na pratica este mapeamento podera contribuir para melhor se conseguir
reflectir e desconstruir os mapas tedricos de conceitos e representagdes
com que os/as educadores/as interpretam o mundo, e 0 seu proprio lugar
nesse mundo enquanto educadores/as (Perraudeau, 2000).
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A abrangéncia do pensamento filoséfico existente, especialmente em
torno de questdes que se relacionam com a natureza do conhecimento, da
reflex&o logica e da racionalidade cientifica, bem como com os conceitos
de verdade, ética, valor, moral ou crenca e, de forma mais lata, com o0s
processos de conceptualizacdo e representacdo da realidade, constitui,
reconhecidamente, um patrimonio que interessa, no nosso entender,
aportar mais frequentemente para a investigacdo educacional, e para a
auto-reflexividade do/a educador/a, na medida em que dele resultam
contribuigdes criticas e epistemoldgicas nevralgicas para aprofundar
probleméticas educativas diversas, tais como as que estdo relacionadas
com conteldos curriculares, com metodologias de ensino e de
aprendizagem, ou com a natureza cultural e contextual dos programas e
projectos de educacgdo social e permanente de adultos. Paterson critica a
tradicional pouca atencdo que é dada no campo académico desta area
educacional a dimensdo filosofica que todas as suas tematicas e
problematicas possuem, quando afirma que “quando estas tematicas sao
processadas na literatura da especialidade, as ddvidas tendem a ser de
tipo socioldgico ou psicoldgico no seu caracter, enquanto as questdes de
tipo l6gico sdo frequentemente negligenciadas” (Paterson, 1989: 24).

Também com particular interesse, de acordo com a nossa Optica, para
as problematicas abordadas na educacdo social e permanente de adultos
em geral, e na educacdo dos/as educadores/as em particular, é o
encorajamento, que na abordagem filosofica é frequente encontrar, no
sentido de desenvolver e aprofundar toda uma reflexdo acerca do estatuto
da pessoa humana. Mais especificamente, algumas das correntes criticas
que derivam da antropologia filoséfica podem revestir-se de utilidade
para o/a educador/a critico/a, na medida em que desmistificam um
conhecimento anteriormente produzido em termos que tém tanto de
etnocéntricos como de androcéntricos, e ao explicitarem este
procedimento de cariz epistemoldgico mostram como a adopcao ingénua
de estere6tipos e preconceitos acerca da alteridade podem-se constituir
como verdadeiras armadilhas para o processo de construcdo de
conhecimento (Langlois, 1978; Rowland, 1987) e, por conseguinte, para
0 processo de interpretacéo e leitura do mundo (Freire, 2001a, 2001b).

Similarmente a abordagem critica da filosofia social, cujo principal
objectivo é a compreensdo do destino humano, o que implica o estudo do
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Homem, da sociedade e das relagbes entre ambos, aporta no seu
patrimonio de reflexdo tedrica um contributo indiscutivelmente essencial
a compreensdo do fendmeno educativo, na medida em que “a filosofia
social vem hoje ao encontro do desejo de dar um novo sentido a vida
obstacularizada na sua procura da felicidade individual” (Barbosa, 2004:
39). Em particular, um dos contributos mais especificos que esta
abordagem oferece ao campo da educagdo social e permanente de adultos
relaciona-se com a elaboracdo e sofisticacdo tedrica que resulta da analise
filosofica do conceito de mudanga social. Sobre este conceito Paterson
afirma que “o apelo para a ‘mudanca social’ pressupde juizos de valor
sobre o sentido da tolerancia, ou intolerancia, face as condicGes
existentes” (Paterson, 1989: 25). Ora, neste sentido a abordagem da
filosofia social acerca do valor, e do juizo social sobre o valor, estabelece
distincdes relevantes para a compreensdo da problemaética da mudanca
social, que ganham ainda maior centralidade e utilidade no ambito do
paradigma da filosofia aplicada (cf. Raabe, 2001) e que representa de
resto, uma das problematicas mais centrais e mobilizadoras de toda a
historia do campo da educacéo social e permanente de adultos.

A pertinéncia da perspectiva analitica da filosofia para as praticas da
educacdo social e permanente de adultos prende-se também com o
reconhecimento do facto de que “ndo existe acto pedagégico sem
referéncia, ainda que implicita & filosofia” (Perraudeau, 2000: 19). E
efectivamente o caso, por exemplo, de um dos binémios conceptuais mais
caracteristicos da educacdo de adultos: o conceito de aprendizagem
experiencial (Barros, 2011a, 2011b). Este conceito, apesar de dever
grande parte da sua teorizac¢do ao contributo da psicologia, tem de facto a
sua origem na chamada filosofia progressista e pragmatica norte-
americana, tendo ficado particularmente associado a reflexdo acerca da
educagdo desenvolvida nos trabalhos pioneiros de Dewey (1916), que
marcou de uma forma incontestavel a histéria do pensamento educativo,
ao fundar, nos anos vinte, a chamada corrente da educacao nova.

Este movimento progressista da educacdo nova procurou integrar no
seu pensamento diversas dimens0es, tais como a politica, a pedagdgica e
a epistemoldgica, até entdo pouco consideradas no ambito da educacéo,
com o intuito genérico de estreitar a relagdo tripolar entre a educacao, a
sociedade e a vida, a partir de pressupostos democraticos. Dewey, 0 seu
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principal representante, desenvolveu um conjunto de principios
filosoficos para conceptualizar a natureza da educacgao, bem como o valor
da experiéncia na aprendizagem, que se viriam a constituir como
contributos particularmente significativos para toda a reflexdo critica
posterior, elaborada em torno das concepgbes tradicionais do
conhecimento, da natureza da educacdo, da sua finalidade e do seu
alcance. Ora, o pensamento filosofico de Dewey foi sobretudo marcante
pela sua valorizacdo do papel da experiéncia na aprendizagem. Na sua
teorizacdo este autor distingue entre dois tipos de experiéncia: um
primeiro tipo que estd associado as situagfes que envolvem uma
aprendizagem por tentativa e correccdo de erro; e um segundo tipo mais
elaborado que chamou de experiéncia reflexiva, que implica um processo
dialéctico entre o pensamento, a reflexdo e a aprendizagem, que se
desenrola de uma forma faseada e sequencial, e cujo resultado é
considerado significativo, na medida em que permitiria atribuir um
sentido & experiéncia. De um modo geral, Dewey (1916) considera, na
sua teoria da experiéncia pessoal, que uma das finalidades da educacéo
deveria ser, precisamente, promover o desenvolvimento daquilo que
chamou de pensamento reflexivo, e que no essencial é entendido como
um processo gque envolve a reelaboracdo consciente da experiéncia tanto
para produzir conhecimento como para produzir felicidade. Estas
formulagbes conceptuais foram alvo de uma teorizagdo de carécter
filosofico amplamente desenvolvida quer pelo proprio Dewey quer,
posteriormente, pelos continuadores das suas ideias, quer ainda pelos
filésofos aplicados contemporaneos que procuram metodologias
pertinentes no ambito do aconselhamento filoséfico, tais como o ‘método
do ensaio filosofico’ de José Barrientos ou os métodos ‘IPSE’ e
‘Project@’ de Jorge Dias (cf. Dias e Rastrojo, 2009), que servem para
ilustrar a pertinéncia que a abordagem deste saber disciplinar pode ter
para o universo da educagdo em geral, e da educacéo social e permanente
de adultos em particular, bem como para a propria elaboracdo pratica de
projectos de vida, epistemoldgica e eticamente sustentados.

Portanto, sintetizando, até aqui consideramos que o contributo da
filosofia para o campo da educagdo é particularmente significativo
sobretudo em duas dimensdes do seu conhecimento especializado,
designadamente: aquela dimensdo que envolve a analise critica dos
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mapas teodricos de conceitos e representagdes sobre o mundo que, no
fundo, todos transportamos mas sobre 0s quais pouco reflectimos; e na
dimensdo relacionada com a anélise da produgdo l6gico-conceptual do
conhecimento, tomado ele préprio como objecto de reflexdo. Do
patrimonio tedrico deste saber disciplinar mereceram-nos destaque 0s
contributos que as correntes criticas derivadas da antropologia filosoéfica,
a abordagem critica da filosofia social, da filosofia progressista e
pragmatica norte-americana e do paradigma novo da filosofia aplicada
representam como bases de sofisticagdo tedrica para desenvolver e
aprofundar o corpus tedrico da educagdo social e permanente de adultos e
a praxis do/a educador/a critico/a. Dito de outro modo, a filosofia
debrucando-se sobre as implicacdes epistemoldgicas da prépria forma
como construimos um foco analitico-conceptual acerca da educacao,
estabelece os principios elementares de inteligibilidade para a
compreensdo que damos ao sujeito, a sociedade e ao proprio
conhecimento, este UGltimo entendido simultaneamente quer como
patriménio da humanidade quer como esséncia de humanidade.

H4&, no entanto, que reconhecer que existem em aberto ainda muitas
tensdes epistemoldgicas acerca do tipo de relagdo que a educacao social e
permanente de adultos estabelece com qualquer um dos saberes
disciplinares que tradicionalmente a fundamentam. Encarar essas tensfes
como objectos de reflexdo para futuras investigacdes na area é um
exercicio e um desafio, sem dulvida exigente, que representa um
prolongamento do contributo efectivo da perspectiva filoséfica para o
campo. A este respeito Bright afirma que a educacéo social e permanente
de adultos “claramente, ndo cimentou os termos e a &rea da sua
independéncia e dos seus limites epistemoldgicos dentro de um contexto
mais alargado da sua relacdo dependente com as préprias disciplinas (...)
[a educacdo de adultos] possui caracteristicas contraditorias comparadas
com aquelas das suas disciplinas intrinsecas” (Bright, 1989: 36). De igual
forma, também Paterson sublinha que existe “uma enorme diferenca no
status cognitivo entre as grandes disciplinas como a filosofia, a
psicologia, a fisica, etc., e as subdisciplinas, por natureza, limitadas,
derivadas e socialmente contingentes como sdo os estudos da area da
educacdo de adultos” (Paterson, 1989: 28).
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A propria forma como a educagédo social e permanente de adultos se
assume enquanto campo de estudo interdisciplinar ndo nos parece que
tenha merecido a devida atengéo reflexiva, na medida em que, segundo
Bright “sdo exigidas dareas do conhecimento para discriminar,
contextualizar, interrelacionar, integrar, sintetizar e coordenar as origens
epistemologicas, quando articuladas nos termos de um especifico foco de
interesse que os define” (Bright 1989: 38). Ora, a educagdo social e
permanente de adultos ndo parece ter amadurecido ainda suficientemente
este requisito, e tem sido acusada de efectuar um mimetismo dos
contetidos e abordagens de outros saberes disciplinares, na medida em
gue se apropria deles de uma forma, que € mais frequentemente literal do
que derivada e integrada. Um procedimento tedrico-conceptual que tem
sido j& apelidado de “pseudo-imitacdo [e] vandalismo epistemoldgico”
(cf. Bright 1989: 40), que de resto urge procurar superar, em beneficio da
prépria consolidacdo do sector.

Esta dificuldade de caracter epistemoldgico que se constata existir no
campo das préticas reflexivas da educacdo social e permanente de
adultos, e que consiste em estabelecer uma teorizacdo efectiva acerca do
modo como esta se relaciona com os diversos saberes disciplinares que
enformam o seu corpus teorico, tem sido atribuida em parte ao facto da
educacdo social e permanente de adultos se assumir eminentemente como
uma ‘actividade prética’, que basicamente aplica nos diversos contextos
da sua intervencdo educativa alguns aspectos seleccionados da teoria
produzida no &mbito dos véarios saberes disciplinares existentes,
sobretudo das ciéncias sociais. Como afirma Jarvis, “até hd bem pouco
tempo (...) a ideia de que os educadores aplicam selectivamente a teoria
no contexto de praticas era bastante aceite e foram conduzidas pesquisas
com o intuito de construir um corpo de conhecimento que pudesse ser
transmitido neste moldes a seguinte geracdo de recrutas” (Jarvis, 2002:
35).

Efectivamente ha no campo da educagdo social e permanente de
adultos a necessidade de aprofundar a reflexdo acerca desta epistemologia
da pratica, ou deste “modelo de pratica de racionalidade técnica”
(technical-rationality model of practice) (cf. Schon, 1983: 52), que
percepciona a teoria de um modo eminentemente utilitarista e
instrumental. Vista ainda por um outro prisma de analise, a relagdo entre
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teoria e pratica, estabelecida desta forma, assenta numa divisdo ou
ruptura epistemologica entre saber cientifico e senso comum que tem sido
caracteristica da ciéncia moderna, como notam, por exemplo, Usher,
Bryant e Johnston quando afirmam que “argumentar em prol da teoria
como base para a pratica é privilegiar a nogcdo de saber derivado da
ciéncia como ndo sendo apenas diferente mas preferivel ao conhecimento
proveniente da pratica” (Usher, Bryant e Johnston, 1997: 69). A principal
consequéncia teorica deste paradigma tem sido a de conceber a educacéo
social e permanente de adultos como uma mera ciéncia aplicada, em que
0s saberes disciplinares fundamentais representam a ciéncia pura, e a
esséncia do conhecimento ao qual o/a educador/a recorre apenas em
momentos circunstanciais, sempre relacionados com contingéncias
pontuais das suas necessidades praticas (Paterson 1989; Jarvis, 2002).

Assim sendo, este estado da arte a nivel do corpus tedrico da educacéo
social e permanente de adultos tem explicacdo dentro dos mecanismos
normais de producdo e legitimacdo de conhecimento que sdo tipicos do
paradigma cientifico moderno. Partindo do principio de que o0s
pressupostos da racionalidade vigente em cada época influenciam quer o
nosso entendimento e mapas de inteligibilidade acerca do mundo, quer o
tipo de ciéncia que se produz e aceita, torna-se essencial atender entdo a
influéncia que os principais marcos epistemoldgicos da histéria do
pensamento cientifico moderno tém tido na forma como percepcionamos
0 préprio conhecimento, e por conseguinte na forma como entendemos a
sua relacdo com a educacdo (Jarvis, 2002).

Ora, em contextos do paradigma da modernidade ha a destacar dois
momentos charneira, nomeadamente: o auge paradigmatico, ou seja,
neste caso o iluminismo que aliado ao nascimento da sociedade industrial
fez emergir na modernidade as especialidades cientificas em que o
conhecimento acerca da realidade se compartimentaliza e se
profissionaliza segundo disciplinas académicas; e a crise paradigmatica,
0u seja, neste caso 0 processo que emerge no Gltimo quartel do século
vinte, que alguns e algumas académicos/as conceptualizam como pés-
modernidade, no &mbito do qual algumas das principais divisdes tedricas
e rupturas epistemoldgicas estabelecidas pela ciéncia moderna passam a
ser dilematicas e deixam de ser consensualmente aceites, comecando
desta forma a ser percepcionadas, por um numero crescente de
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investigadores/as e cientistas, como artificialmente construidas. Neste
contexto de indagagdo sistematica e profunda auto-reflexividade esta a
transitar-se rapidamente de um entendimento paradigmatico acerca do
conhecimento cientifico sobre o mundo que de disciplinar passa a
interdisciplinar, e de interdisciplinar passa a complexo.

Estas transformac0es, na verdade, estdo embutidas numa dimensao
gnoseoldgica do pensamento sobre a realidade, que transporta consigo
diversos desafios de caracter epistemolégico, que se tém radicalizado na
medida em que estamos a viver o fim de um ciclo de hegemonia de uma
determinada ordem cientifica. Um contexto de transi¢do paradigmatica
gue de um modo geral implica, segundo Sousa Santos, que *“as condicGes
epistémicas das nossas perguntas estdo inscritas no avesso dos conceitos
que utilizamos para lhes dar resposta” (Sousa Santos, 1998: 9). A este
propésito Gongalves Barbosa afirma que “hoje, o que se comeca a
compreender é que existem outras possibilidades e outras vias para fazer
a cognicdo do real” (Goncalves Barbosa, 1995: 256).

Neste contexto tem emergido, nas formulagOes teéricas daqueles que
procuram compreender melhor o significado do empreendimento
cientifico contemporaneo, um conceito que representa uma outra forma
de pensar e de entender a realidade e o conhecimento produzido pela
praxis cognitiva humana. Trata-se do conceito de complexidade. E é, em
grande medida, reconhecendo as implicagcbes, tanto cientificas como
epistemoldgicas, que o conceito de complexidade acarreta consigo, que se
vem expressando a nivel tedrico-conceptual uma crescente consciéncia
por parte da comunidade cientifica que consensualmente comega a
percepcionar a necessidade de encontrar novos caminhos para a nossa
racionalidade. Sousa Santos, por exemplo, afirma que “é necessario
descobrir categorias de inteligibilidade globais, conceitos quentes que
derretam as fronteiras em que a ciéncia moderna dividiu e encerrou a
realidade [tanto mais quando] a consagracdo da ciéncia moderna nestes
Gltimos quatrocentos anos naturalizou a explicacdo do real, a ponto de
ndo o podermos conceber sendo nos termos por ela propostos” (Sousa
Santos, 1998: 44, 52). Identicamente Gongalves Barbosa assevera que “a
nossa racionalidade — aquela precisamente que foi educada pelos canones
de inteligibilidade dos tempos modernos — € um tipo de racionalidade
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cujo modus faciendi ndo é conforme as novas exigéncias da realidade”
(Gongalves Barbosa, 1995: 265).

Tem sido, com efeito, defendido por um numero crescente de
intelectuais criticos/as, em grande medida influenciados/as pelas
propostas pioneiras de Morin (1974), que esses caminhos passam por
encarar a realidade como uma realidade complexa. Nesta linha de
entendimento a complexidade remete fundamentalmente para o horizonte
onde se situam os principios reguladores de toda a inteligibilidade. Os
vectores principais de uma nova racionalidade regida pelo paradigma da
complexidade seriam basicamente o respeito incondicional pelos
sistemas, pelas organizacdes, pelas articulacbes, pelas solidariedades, ou
seja, pela integracdo em detrimento da disjuncdo (Morin, 1990). Tudo
isto implica na realidade uma reformulagdo profunda de todo o
pensamento cientificamente produzido, na medida em que “na verdade,
ndo existe no universo uma dicotomia possivel entre os temas simples, de
um lado, e os complexos doutro” (Ardoino, 1999: 17).

Assim, 0s pressupostos epistemoldgicos para pensar as condi¢Ges de
producdo do conhecimento estdo hoje abertos ao debate. O desafio que o
conceito de complexidade vem colocar tem incidéncias na investigacao
educacional, na pratica filosofica e na préatica educativa, especialmente
num dominio com as caracteristicas que a educacdo social e permanente
de adultos apresenta enquanto campo constituido na relacéo processual de
trés polaridades dialécticas de préaticas educativas, de praticas discursivas
e de préticas de investigacdo, mas ainda assentes frequentemente numa
epistemologia da préatica que precisa de ser repensada (Barros, 2009). Nas
Ultimas décadas, os debates em torno de uma nova racionalidade
cientifica tém tido algum reflexo nos debates em torno do novo rumo a
imprimir a racionalidade educativa. Como afirma Costa e Silva “o
conhecimento e os critérios de cientificidade j& ndo se definem
exclusivamente por uma racionalidade cognitiva, ou seja pela
conformidade exclusiva a modelos pré-estabelecidos, ou por uma
racionalidade instrumental a qual estdo subjacentes critérios de eficiéncia
técnica, mas tende a integrar uma racionalidade comunicacional” (Costa e
Silva, 2003: 51).

Desta forma, segundo Goncalves Barbosa, a determinacdo dos
contornos epistémicos da nova racionalidade, “categorialmente mais rica
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e teoricamente mais explicativa” (cf. Gongalves Barbosa, 1995: 265), que
progressivamente esta a emergir, beneficiara se integrar na sua estrutura
conceptual e paradigmatica, certos principios de inteligibilidade, que
possuem impacto para 0 novo rumo da investigacdo educacional e da
pratica pedagdgica que, basicamente, est4 ainda por tracar. Assim, a nova
racionalidade terd, entre outros aspectos, que saber atender melhor ao
desafio das mdltiplas contradi¢des que o real suscita, sem procurar
separar 0 objecto que se estuda do ambiente a que ele pertence e sem
ceder a tentacdo de proceder a uma disjuncao cartesiana, positivista, entre
0 mundo do objecto e o mundo do sujeito, na medida em que o/a
observador/a, na sua qualidade de sujeito vivo e de ser social, satura
inevitavelmente de subjectividade o real cognoscivel. Isto significa
também saber ter em conta toda a complexidade simbidtica e de
interpenetracdo que existe entre 0s processos de ordem e desordem, entre
0 principio da reversibilidade e o principio da irreversibilidade,
articulando o principio classico de universalidade com um principio de
inteligibilidade a partir do local e do singular, que associe 0
conhecimento dos elementos ou partes ao dos conjuntos ou sistemas que
elas formam, numa explicagdo causal complexa ter-se-ia de levar a
racionalidade a consideracdo articulada de vérias causalidades. Trata-se
de novos principios de inteligibilidade necessarios as esferas
indissociaveis da praxis e da cognicdo para determinar as condicdes
epistémicas duma visdo racional complexa do mundo (cf. Gongalves
Barbosa, 1995: 265-267).

Esta nova racionalidade emergente parece na verdade querer
irremediavelmente forcar-nos a reaprender a pensar para assim podermos
pensar de novo a realidade. Uma realidade agora percepcionada nao
como simples, na medida em que a anterior racionalidade a simplificava,
mas como complexa. Esta transformacgdo traz repercussdes para a
racionalidade educativa que tem, de igual modo, de reaprender a pensar
para poder pensar de novo a realidade educacional. Uma realidade
educacional agora percepcionada como um continuum, que se relaciona
de outra forma com outras realidades, e com as categorias de espaco e de
tempo. Na educacdo social e permanente de adultos critica a anélise e
desvelamento da actual realidade social sé podera ser efectuada, no nosso
entender, por educadores/as que aceitem o desafio de pensar de forma
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complexa, de forma a exercitarem conscientemente um olhar, um pensar
e um agir que em lugar de simplesmente dicotomizar a realidade a
assuma na unidade dialéctica contraditéria que existe entre teoria e
pratica, entre saber e ignorancia, entre linguagem e pensamento, entre
subjectividade e objectividade, entre educadores e educandos, entre
opressores e oprimidos e, pertinentemente nos dias de hoje, entre
governantes e governados.

Ora, se tivermos presente, enquanto educadores/as e investigadores/as,
gue a educacdo tem de ser entendida na sua plenitude engquanto acto
complexo de reconhecimento e conhecimento, entdo ndo poderemos
aceitar a ideia da neutralidade dos procedimentos técnicos e pedagogicos,
que trabalham com uma pretensa isen¢do politica, por exemplo, a partir
da experiéncia dos adultos envolvidos nos processos educativos.
Defendemos firmemente neste particular que havera que recusar as visdes
simplificadoras e despolitizadas da educagdo que circulam actualmente,
no nosso mundo globalizado, de forma hegemdnica ao abrigo do
paradigma da aprendizagem ao longo da vida (Barros, 2008).

Como demonstramos noutro lugar, muitos dos conceitos e abordagens
inerentes ao corpus tedrico da educagdo social e permanente de adultos,
especialmente os que sdo derivados de matrizes teoricas de caracter
critico e radical, estdo a sofrer um processo acelerado de ressemantizacao
e esvaziamento dos seus principios humanistas (Barros, 2011a). Quer isto
dizer que os conceitos ndo estdo meramente a ser adoptados nos circuitos
de maior visibilidade do sector, claramente dominados hoje por uma
matriz teérica de caracter positivista e instrumental, mas estdo sim a
sofrer uma redefinicdo e reinterpretacdo segundo propdsitos politico-
educativos frequentemente contrarios aqueles que lhes deram origem
(Shaw e Crowther, 1997; Giroux, 1986).

E também por isso que, no campo das praticas de investigacio,
interessa ensaiar a construgdo de novos instrumentos tedrico-conceptuais
que, continuando a contribuir para a edificacdo de uma maior autonomia
tedrica da educagdo social e permanente de adultos, produzam
conhecimento critico, segundo 0s pressupostos de um novo paradigma
assente numa perspectiva ecoldgica e complexa do conhecimento, que
contribua igualmente para devolver a substantividade perdida dos termos
e conceitos intrinsecos as esferas criticas e radicais da educagdo social e
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permanente de adultos. Estamos de acordo com Gustavsson, pois parece-
nos também que actualmente, tal como no passado, “o papel dos
intelectuais é apontar contradicbes, trazé-las a praca para serem
discutidas e através da comunicacdo entre elas, trazer algo criativamente
novo (...) isto é também o nosso papel enquanto educadores de adultos,
quer como professores, profissionais da area ou investigadores”
(Gustavsson, 1997: 247-248).

Pensar e interrogar criticamente 0s conceitos, as perspectivas politico-
filosoficas e as abordagens teodrico-pedagdgicas da educacdo implica, na
nossa oOptica, assumir simultaneamente diversos desafios metodoldgicos,
ontol6gicos e epistemolégicos, dialectizando no corpus tedrico da
educacdo social e permanente de adultos, e ndo dicotomizando, as
diversas dimensdes contraditérias da realidade social e cultural, em
especial, no que resulta do cruzamento entre o tema da producdo de
conhecimento e a questdo do poder, tal como, por exemplo, o conceito de
politicidade da educacédo, elaborado no &mbito da proposta freiriana,
sugere. Ao procurar dialectizar em vez de dicotomizar procura-se
sobretudo ultrapassar as classicas oposi¢des binarias, sem deixar de
reconhecer, no entanto, a pertinéncia de certas ambivaléncias, mas
evitando cair num relativismo inconsequente e improdutivo.

Uma compreensdo principalmente filoséfica do problema da
construcdo do conhecimento em contextos educacionais contribui
também para avaliar criticamente o processo historico da prdpria
producéo do corpus tedrico da educacdo social e permanente de adultos.
H& de igual modo neste ponto um importante papel a desempenhar pelo
trabalho de investigacdo cientifica no sentido de distinguir entre aquilo
gue é o conhecimento dominante e aquilo que é o conhecimento
pertinente numa dada area e numa dada época. Por outras palavras, trata-
se de repensar os paradigmas para conseguir criar uma nova cultura
pedagdgica dentro de novos parametros, no cerne da qual devem estar
complexamente equacionadas a questdo do pessoal e social, do micro e
do macro, do particular e do geral, do local e do global (Betto, 2001).

A consideragdo de um modo alternativo de reflexdo global na
investigacdo sobre educacdo social e permanente de adultos, que valorize
0 seu legado critico e radical, e a sua divulgacdo e visibiliza¢cdo na
academia e fora dela implica j&, por si so, um desafio, na medida em que
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estamos num momento em que hd uma inflagdo de novos discursos
tecnicistas, maioritariamente elaborados em torno de um entendimento
instrumental dos conceitos de aprendizagem e de competéncias, que
possuem um grande potencial para encobrir e ocultar do debate pablico as
estratégias contidas nas agendas politicas sobre educacdo (Barros, 2009).
E precisamente no sentido de contribuir para instalar uma cultura de
problemas em lugar de uma cultura de respostas que Olesen afirma,
referindo-se ao actual momento de transi¢do paradigmatica, que “ha uma
necessidade de mais investigacao critica que va de encontro com a area,
mas assumindo um compromisso social e politico (...) temos de ser muito
mais radicais ao desafiar as instituicdes” (Olesen, 2003: 32).

Assim sendo, parece-nos hoje claro, tal como sublinham Allman e
Wallis (1997), que é necessario reatar os lagos tedrico-analiticos com a
tradicdo critica da educacdo social e permanente de adultos para
reinventar uma praxis que possibilite esgravatar um pouco mais fundo os
contextos educacionais e pensar um pouco mais critica e radicalmente a
realidade social, partindo do legado dos/as pedagogos/as criticos/as e
radicais, de onde sobressai a filosofia politico-pedag6gica de Paulo
Freire. Trata-se de procurar construir para a época actual uma ontologia e
uma epistemologia educacional de cariz radical que retome a politizacdo
dos conceitos e a dignidade universal e ética da condicdo humana.

Uma ontologia radical que significa, portanto, indagar acerca do
significado de ser-se um ser humano e humanizado no dmbito dos limites
actuais criados pelo capitalismo neoliberal, uma reflexdo critica de base,
fundamental para compreender que, sendo a histéria uma construgéo
social, ha sempre alternativas (cf. Freire, 2001b: 92) para as ‘situacdes
limite’ de opressdo (cf. Freire, 2001a: 90-94), e tal como enfatizam
Allman e Wallis mesmo com as mais fortes limitacdes “um potencial para
nos tornarmos mais humanos pode ser alcancado — um potencial que
podia ser entendido e desenvolvido por toda a humanidade se
quiséssemos transformar as actuais relagbes sociais, criando outras
novas” (Allman e Wallis, 1997: 20). Colocada desta forma, uma
ontologia radical de inspiracao freiriana é tanto critica como esperancosa
porque exige que se analise 0 ‘estar sendo menos’, presentemente, com 0s
critérios e pressupostos derivados de uma visdo humanista, democratica e
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socialmente justa do que pode vir a significar ‘ser-se mais’, no futuro (cf.
Freire, 2001a: 72).

Uma epistemologia educacional de cariz radical pressupde, por seu
turno, que se aprofunde a critica a0 modo ainda dominante de pensar a
realidade, que a fracciona e dicotomiza, bem como a forma instrumental
segundo a qual educadores/as e educandos/as se relacionam actualmente
com o conhecimento, nos contextos hegemonicos, para poder criar as
condicBes tedricas possibilitadoras da concepcdo de caminhos
alternativos e dialécticos. Isto porque se desejarmos, verdadeiramente,
que a pesquisa cientifica, a filosofia aplicada e a educacdo possam
contribuir para a apreensdo do real, de modo a propiciar um ganho de
consciéncia critica que facilite a transformacéo social, entdo é necessario
um engajamento, por parte dos/as intelectuais, dos/as fildsofos/as e dos/as
educadores/as, com o outro, numa procura partilhada de relacdes sociais,
econdmicas e politicas alternativas, que visando um entendimento mais
radical da democracia, represente as bases e os fundamentos para a
organizacdo de um movimento global de resisténcia a opressao, que se
insurja contra a violéncia estrutural (de que o crescente desemprego
imposto, para maximizar o lucro, € um bom exemplo) e contra 0s
sectarismos (cf. Freire, 2001b: 51). Um movimento global e contra-
hegemonico que, como acentuam Allman e Wallis, “ergue-se pela unido
entre saber e ser, de maneiras completamente diferentes e humanizadas”
(Allman e Wallis, 1997: 21). Isto significa ter a responsabilidade de
aprender e ensinar a compreender a nossa realidade de forma dialéctica
(cf. Freire, 2001b: 47; 81; 131; 188), o que implica desde logo que uma
epistemologia radical € impossivel de ser elaborada na auséncia de uma
também radical ontologia.

Uma das consequéncias que se podem destacar do exercicio
dialéctico entre uma ontologia e uma epistemologia radicais é o resgate
da dimensdo colectiva da educacdo social e permanente de adultos,
transitando de um entendimento acerca da educacdo que privilegia ‘the
educated person’ para um entendimento renovado da educacdo que
privilegie ‘the educated man’ (Peters, 1972). Ao se imputar nestes termos
a educacdo em geral, e & educacdo social e permanente de adultos em
particular, a misséo de contribuir para a criacdo do Homem educado estéa-
se a atribuir-lhe um valor simbélico de bem colectivo, que faz com que,
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para muitos e muitas, o conceito de educacdo ndo possa ser entendido
sem a sua base humanista e democratica que lhe serve de esséncia, tal
como pressupde Jarvis quando afirma que “o processo educativo é
normativo e idealista” (Jarvis, 1995: 18).

Na reflexdo acerca das relacBes de poder envolvidas na relagdo entre
educagdo e sociedade, temos que comegar por restituir a esfera publica,
tanto na academia como fora dela, o debate de ideias para poder pensar
criticamente a trilogia que relaciona dialecticamente a questdo dos
valores e bens comuns, a questdo da cidadania democréatica e a questdo da
ideologia (Barros, no prelo). S&o questdes que nos parecem fundamentais
para estruturar uma agenda radical para a educacdo social e permanente
de adultos hodierna que va assumidamente em contra-mao da actual
perspectiva hegemdnica da aprendizagem ao longo da vida, percebendo-
se através deste ‘quefazer permanente e critico’ a necessidade de
relacionar tactica e estratégia para diligenciar “o que pode ser feito agora
para que se faca amanhd o que hoje ndo pode ser feito” (cf. Freire, 2001b:
126). Insistir em restituir o debate critico de ideias associado a educacéo,
ou seja, o debate de principios e ideologias que enformam e justificam as
finalidades passiveis de ser atribuidas a educacéo, € ja uma atitude radical
face ao actual contexto que tende a uniformizar os discursos e o
pensamento educativo em torno de um pedagogismo generalizado e
generalista (cf. Lima, 2010; 2011) assente numa pretensa neutralidade da
educacdo e na importancia da aquisi¢do funcional de competéncias.

A este respeito Jarvis, referindo-se a uma carta aberta sobre o estado
da educacéo de adultos hodierna elaborada por Thompson (1993), traduz
nos seguintes moldes a perplexidade que o actual estado de consenso
educacional gera em quem procura questionar criticamente a misséo da
educacdo, como aquela educadora de adultos, em contexto britanico, o
vem fazendo: “ela pergunta se existird ainda quem se preocupe com a
tradicdo critica e radical do sector na medida em que a maior parte do
debate actual é sobre as forcas do mercado” (cf. Jarvis, 1995: 242). Trata-
se de recuperar o papel critico e opositor dos/as educadores/as na
reconducdo de um debate que actualmente esta a ser controlado “por
homens de fato cinzento, com pastas de executivo e gravatas coloridas,
especialistas no discurso da gestdo de negdcios [que] controlam as
decisdes que entregam bandos de novos consumidores a procura de
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mercadorias educacionais oferecidas em salas de aula cheias de
professores contratados, cujos termos e condi¢des de emprego estdo cada
vez mais fora do controlo do Estado para assegurar a maxima exploragdo
a custos minimos” (id., ibid.). Admitir que muita da oferta educativa para
adultos se transformou hoje numa mera mercadoria transaccionada nos
termos do mercado, ou seja, mediante uma légica maioritariamente
vocacional-instrumental que obstaculiza a *“vocagdo ontologica de
aprender a ser mais” (cf. Freire, 2001a: 46; 75) contrapondo-lhe, com o
que nos parece ser uma insustentavel leveza, um ‘aprender a ter mais’,
implica, também, reconhecer que h4, infelizmente, uma crescente
comunidade de préaticas que tem vindo a aderir a abordagem baseada na
I6gica das competéncias. Resta investigar se essa adesdo € feita com a
real consciéncia critica de que este tipo de abordagem é limitativa de uma
visdo que procure encarar a educacdo enguanto projecto libertador (cf.
Freire, 2001a: 68; 2001b: 126), ou se se trata de uma adesdo assente
numa consciéncia ingénua e conseguida através dos mecanismos de
seducdo e manipulacdo préprios da sociedade de consumo em que
actualmente vivemos (cf. Chomsky: 2000; 2008). O sintoma deste
cenario, que se alastra no campo da educacdo social e permanente de
adultos actual, é visivel quando cada vez mais, como notam Shaw e
Crowther, “os debates intelectuais, sociais e morais prdprios da préatica
educacional sdo banidos para dar lugar a uma ‘educacao’ vista como um
exercicio técnico” (Shaw e Crowther, 1997: 210).

Nesta mesma linha de argumentacdo critica Melo, Lima e Almeida
referem que quando indagamos acerca do papel atribuido a educagéo e
formacdo de adultos no &mbito das transformagdes ocorridas no contexto
mundial “transparece por vezes uma perspectiva mais do tipo ‘reactivo’,
ou seja, visando facilitar a adaptacdo dos individuos e sociedades as
novas exigéncias, do que ‘pré-activo’, isto é, de capacitacao para interagir
criativamente e influenciar as circunstancias condicionantes, individuais e
colectivas” (Melo, Lima e Almeida, 2002: 21). Canério, por seu turno,
critica também este estado da arte afirmando que actualmente “a
educacdo € reservado o papel de promover seres adaptaveis e nao
interventores (...) o consenso em torno da aprendizagem ao longo da vida
corre sérios riscos de a transformar numa espécie de cartilha repetida a
exaustdo por funcionérios zelosos” (Canario, 2003: 205).
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Um contexto educacional, como o que se vem desenvolvendo desde o
altimo quartel do século vinte, basicamente representa, Nno nosso
entender, um episddio nebuloso na histéria da educacdo social e
permanente de adultos. Trata-se de um cenério de instrumentalizagdo do
campo causado por dois factores principais que sdo: por um lado, a
erosdo dos pilares modernos do pensamento ocidental, em que a educacéo
social e permanente de adultos foi, no essencial, erigida; e por outro lado,
0 deliberado esvaziamento da dimensdo politica da educacéo, operado na
esfera publica internacional pelas instancias politicas e econdmicas
supranacionais de que sobressai a Unido Europeia (UE) e a Organizacédo
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). Estes sdo
dois factores que, em conjunto, parecem indicar que mais do que uma
recomposi¢do do campo estamos talvez a testemunhar presentemente a
sua mutacéo.

Neste contexto ha, pois, indubitavelmente uma responsabilidade
acrescida para os/as investigadores/as e educadores/as, movidos por uma
consciéncia critica, que consiste em reflectir, debater e posicionar-se
acerca das diversas possibilidades que as principais ideias e
probleméticas-chave existentes no &ambito da educacdo social e
permanente de adultos sugerem (Mendes, 2009). Filosofar assim, mais
frequentemente e mais intensa e aprofundadamente sobre as ‘situacdes-
limite’, vistas pela educacdo social e permanente de adultos humanista
como ‘situacOes desafiadoras’ para as quais se divisa sempre um ‘inédito-
viavel’ (cf. Freire, 2001a: 107; 2001b: 106; 205), permite, segundo a
nossa oOptica, iluminar melhor de que é que afinal falamos quando
falamos em educacdo transformadora, para definir melhor que tipo de
actores podemos, e queremaos, ser, neste cenario particular que hoje nos é
dado viver, pois parece-nos que a recomposicao critica do campo, que o
reposicione na luta contra a exclusdo e pela democracia (Tavares e
Benavente, 2010), dependerd da capacidade de reinvencdo enddgena
demonstrada pela praxis dos seus actores directos. Na nossa opinido, a
procura e compreensdo da historicidade dos conceitos e perspectivas é
uma condicdo incontornavel para que qualquer actor na area possa
proceder a uma tomada de posicdo que seja critica, tanto a nivel
metodologico, como a nivel epistemoldgico, ou a nivel politico-filosofico
e ético, ou seja, sem este investimento num conhecimento compreensivo
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do campo da educacéo social e permanente de adultos ndo nds parece que
exista sequer a possibilidade de estabelecer um posicionamento e uma
vinculagéo critica que se expresse pela pratica consciente e pelo discurso
auténomo dos actores da educago.

Se optarmos por resistir e combater esta rapida instrumentalizacdo do
sector, tornar-se-a crucial pensar na maneira de desenvolver, sempre que
possivel em rede, um novo sentido, de caracter mais humanista, para a
educacgdo, que possibilite construir uma nova missdo e agenda para a
educagdo social e permanente de adultos, baseada no compromisso com
valores opostos a competicdo e ao lucro, como suportes da nossa vida
colectiva. Para tal parece-nos ser imprescindivel restituir ao campo o
debate de principios que tem vindo a ficar refém da presente perspectiva
dominante (Barros, 2011c). Para este debate, a investigacdo educacional
critica pode dar um significativo contributo, potenciando pontes e
encontros com a filosofia aplicada de maneira a conceber conjuntamente
em moldes também criticos o tema do conhecimento e da felicidade
(Crowther, 2011), resgatando, concomitantemente, a historia dos
conceitos e perspectivas da area. Havendo que revisitar, neste exercicio,
abordagens e correntes de pensamento social de autores que exploraram a
dimensdo politica da educagdo, de modo a instituir um debate de ideias
esclarecido e inspirador de novos caminhos que podem perspectivar um
novo futuro, talvez a semelhanca do que aconteceu na década de oitenta
em que, segundo Williamson, “os educadores radicais de adultos, ndo
encontrando qualquer radicalismo no movimento laboral organizado, que
outrora controlava muito da agenda para debate e investigacdo na éarea,
retiraram inspiragdo do feminismo, do marxismo e das perspectivas
filoséficas radicais de escritores do ‘Terceiro Mundo’™ (Williamson,
2001: 18).

N&o se trata de essencializar e imobilizar o passado, mas de o conhecer
e convocar filosoficamente para melhor interpretar o quadro actual
existente neste sector, e assim definir linhas analiticas relevantes para
uma construcao critica e complexa de conhecimento e felicidade que se
afirme e oponha a um estado da arte que hoje tende a celebrar como
pertinente apenas aquele conhecimento e felicidade que se revelam
pragmaticos, segundo os critérios econdmico-financeiros hodiernos que
dominam o panorama das politicas socioeducativas.
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Assim, por exemplo, para a educacdo e formagdo de adultos
portuguesa, defendemos que ao actual consenso vocacionalizante ha que
contrapor dissensos de um cariz humanizante, como forma de alargar o
leque de possibilidades criticas perspectivadas no projecto de construgdo
de uma cidadania radicalmente democratica, e respeitadora dos direitos
humanos, ambicionada pela viragem politica operada no 25 de Abril de
1974. Isto no mesmo sentido que sugerem Usher, Bryant e Johnston, para
0 caso apostados “em construir e desenvolver uma nova educacao para a
cidadania (...) onde a questdo principal é como vdo os educadores de
adultos responder a este mundo pés-moderno, desafiante e fragmentado”
(Usher, Bryant e Johnston, 1997: 40); ou como sugere Fieldhouse quando
apela para 0 necessario engajamento “com 0s novos movimentos sociais
pela paz, direitos femininos, justica racial, direitos homossexuais e 0s
assuntos ambientais (...) para [construir] um conceito menos restrito e
mais critico de cidadania (...) que confronte a redefinicdo de ‘cidadania’
operada pela ‘Nova Direita’ com a sua maior énfase nos deveres sociais
do que nos direitos” (Fieldhouse, 1998: 400); ou também como sugere
Ramdas quando propde a recomposicdo da educacdo de adultos enquanto
educagdo integral assente nos direitos humanos, na evidéncia de que “a
educagdo para os direitos humanos aponta para nada menos do que a
transformacdo das consciéncias exigida para construir uma cultura
politica de direitos humanos como base da seguranca humana” (Ramdas,
1999: 14), o que implicaria uma nova perspectiva libertadora para a
educacdo capaz de assumir o desafio resultante de uma ontologia critica e
radical, que considerando, nos termos freiriano, que ninguém se liberta
sozinho, devera ter em conta que “os alvos e objectivos da nossa
educacgéo ndo deveriam ser os pobres e iletrados apenas, mas igualmente
0s ricos e poderosos, a nivel global e local” (id., ibid.: 15).

Deste modo, o desafio essencial esta, desde a nossa Optica, em trazer
para a esfera publica um debate de ideias que revalorize a dimensdo
politico-filoséfica da educacédo, incentivando a disseminacdo de praticas
reflexivas no campo que problematizem as implicagbes do acto
educativo. Indagando sobre a questdo dos valores e do bem comum,
numa Optica tributéria da educagdo humanista, que pense a educagao
social e permanente de adultos promovendo-a enquanto projecto
educativo integral, para deliberadamente contrariar esta nova ortodoxia
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educacional que pode reduzir o campo a um mero servico privado ao
dispor das necessidades econOmicas, sociais e culturais do novo
capitalismo e dos interesses da elite dominante empenhada em reinventar
sofisticadamente novas formas de opressdo que geram novas ‘situacgoes-
limite” a um ritmo notavel. No fundo, trata-se de reinventar para a época
actual as velhas preocupacGes de uma educacdo plena, critica e radical
relacionadas com a defesa da igualdade, da democracia, da participagéo e
da justica social, postas de novo na ordem do dia, mas de uma nova
maneira, também ela sofisticada e compativel com as caracteristicas da
sociedade actual e com a complexidade do paradigma emergente (Usher,
Bryant e Johnston, 1997; Fieldhouse, 1998).

Na chamada sociedade da informacdo (que esta a gerar uma sociedade
cada vez mais desinformada e/ou alienada), cabe a educacdo social e
permanente de adultos contribuir para organizar um movimento global de
renovacao cultural, instaurador de uma cultura de problemas, de debate e
didlogo, de praxis critica, capaz de “servir de bussola ao educando para
navegar nesse mar de conhecimento, superando a visdo utilitarista de s6
oferecer informacGes “Uteis’ para a competitividade” (Gadotti, 2001: 35).
No mundo contemporaneo vivemos na era do acesso facil a informagdo,
mas ndo, insistimos, na era do conhecimento e da comunicacdo, na
medida em que as tecnologias da comunicacdo ndo significam
comunicacdo humana, pelo que temos necessidade, por isso mesmo, de
reinventar e construir uma “esfera publica cidada” (cf. Habermas, 1988).

Assumindo que a educacdo social e permanente de adultos esta hoje
numa encruzilhada que, ou significard a sua recomposicdo critica e
radical ou a sua mutagdo para algo substancialmente diverso, parece-nos
fundamental que nesta época de transicdo paradigmaética, societal e
epistemoldgica, se convoquem todos os/as agentes e actores da filosofia e
da educacdo para a criagdo de um movimento politico-filosofico, que
sendo teoricamente robusto e empiricamente activo, possa conferir
caracter e identidade end6geno a agenda da educacéo social e permanente
de adultos, que se encontra presentemente repleta de contradi¢Ges
tedrico-conceptuais e fortemente dominada por factores politico-
econdmico-financeiros de cariz exdgeno ao campo (Williamson, 2001,
Shaw e Crowther, 1997; Martin, 2003).

HASER. Revista Internacional de Filosofia Aplicada, n° 3, 2012, pp. 77-107



102 ROSANNA BARROS

Com efeito, a aceitacdo generalizada desta agenda politico-educativa s6
pode ser compreendida tendo em consideracdo a actual fase do
desenvolvimento histoérico do capitalismo. Trata-se de uma fase de
reestruturacdo que, tal como noutros momentos do passado, visa
assegurar a sobrevivéncia do sistema capitalista, actualmente em moldes
gue geram uma absoluta opressao social global (Petrella, 1998; Chomsky,
2000). Para fazer face a este capitalismo selvagem, como vem sendo
designado, é fundamental desocultar 0s mecanismos que o sustentam, o
que implica, desde logo, que os/as educadores/as e os/as filosofos/as
aplicados/as necessitam desenvolver, ndo tanto um variado leque de
competéncias técnicas, naturalmente indispensaveis, mas, sobretudo, uma
compreensao critica e dialéctica da realidade e do modo segundo o qual o
capitalismo funciona no mundo contemporaneo (Field, 2002; Allman e
Wallis, 1997; Yarnit, 1997).

O contributo da investigagdo interdisciplinar critica pode representar
nesta fase da nossa histéria uma fonte de ligagdo para o desenvolvimento
de um movimento contemporaneo amplo, capaz de fazer face a actual
realidade de opressdo, concentrando-se em intervir nas suas causas e nao
nos seus sintomas e em interrogar as assuncdes e estratégias em que se
fundamentam as actuais politicas sociais. Este movimento terad de ser
construido desde um ponto de vista filosoficamente sustentado que
recoloque o individuo no contexto colectivo, sem isolar as necessidades e
particularidades individuais dos objectivos e efeitos mais amplos
partilhados no &mbito de um colectivo social.

A investigacdo critica assim orientada podera ainda, na nossa optica,
contribuir para desafiar um certo impasse que se vive nos sectores
tradicionalmente mais progressistas, derivado desta condi¢do pos-
moderna que nos envolve no mundo contemporaneo. O papel de um
pensamento social, educacional e filoséfico, de tipo critico, radical e de
inspiracdo freiriana, passa por lutar para demonstrar que nunca deixam de
existir alternativas para a realidade politica e social, através de uma
praxis, suportada em modelos analiticos compreensivos e criticos que,
dialecticamente, denuncie 0s mecanismos de opressdo anunciando,
concomitantemente, novas e diversas oportunidades de libertacéo.

Uma forma de iniciar este processo de transformacdo e emancipacdo
pode muito bem ser trabalhando, portanto, interdisciplinarmente para
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examinar, codificar e descodificar as crencas, valores e assungdes que
acriticamente transportamos, o que é uma tarefa humanista que tanto
pode ser desenvolvida por orientadores/as filosoficos/as, que trabalham
maioritariamente para a autonomia e emancipagdo dos individuos, como
por educadores/as sociais e de adultos, que trabalham maioritariamente
para a autonomia e emancipa¢do dos colectivos. Juntos seremos
certamente capazes de contribuir com uma utopistica que v
transformando deliberadamente, e com urgéncia, este mundo num mundo
melhor, assente num conhecimento solidario, para todos os seres vivos
deste planeta.
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