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Um retrato do perfil profissional dos
educadores de adultos na Alemanha*
Sabine Schmidt-Lauff

As reflexBes que ocorrem na Europa sobre a questéo da aprendizagem ao longo
da vida néo estdo unicamente ligadas aos desenvolvimentos globais, econd-
micos, politicos, sociais e associativos, mas também a factores institucionais e
de recursos humanos. O objectivo do texto que se segue & o de tentar definire
descrever os recursos humanos envolvidos na educagéo de adultos, tendo por
base o discurso tradicional alem&o no que diz respeito a profissionalizagdo e ao
profissionalismo. Esta tradig&o configura os desenvolvimentos dos tltimos cento
e cinguenta anos e revela importantes carrelagdes relativamente a legislagé@o e
aos textos legais. Em contraste com os mecanismos que regulam o mercado,
que sdo cada vez mais evidentes nos sistemas de educagéo de adultos na
Europa, a tradigdo da educagdo de adultos na Alemanha tem uma heranga
essencialmente social-democrata e liberal.

Consequentemente, o contetido, os objectivos e os interesses educacionais
do sistema de educacgéo de adultos na Alemanha sdo de natureza geral, poli-
tica ou profissional. A educacgéo de adultos em geral inclui areas tais como a
“educagéo cultural”, a “educagédo para a salde” e as “linguas”. A educagéo
profissional pode ser dividida em formagdo vocacional, formagédo continua

* Tradugéo de Lillian dos Santos Reis, do Instituto de Letras e Ciéncias Humanas da Univer-
sidade do Minho, e revisdo de Ana Paula Barros, da Unidade de Educagéo de Adultos da
mesma Universidade.
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vocacional e/ou profissional — a qual, por sua vez, engloba a formagao para
a adaptacgéo ao trabalho e a formagao que permite progredir na carreira — e,
finalmente, educacdo permanente e/ou continua (cf. Nuissl & Pehl, 2000).
Esta diversidade conceptual reflecte a complexidade do sistema de educacgéo
de adultos na Alemanha (cf. Haindorff, 1992). O panorama institucional &
igualmente variado e inclui responsabilidade publica. Comparado com outros
paises europeus, isto proporciona uma oportunidade especial, pois oferece
“um sistema de educacdo continua que inclui diferentes formas institucionais
para além do sistema escolar, que aponta o caminho para a Europa” (Gieseke,
2003: 8). Contudo, surgiu a necessidade de novas orientagdes institucionais,
baseadas no debate sobre a importancia de mudanga nos métodos de ensino
e aprendizagem, que colocam, cada vez mais, a responsabilidade individual no
centro das atengfes. Assim, as instituicbes de educag&o continua ndo deviam
ser vistas como “maquinas que produzem rotineiramente o conhecimento”,
mas como “lugares que transmitem conhecimento sobre as capacidades de
negociagao, dialogo, certeza, optimizagdo, nova aprendizagem independente,
auto-confirmagéo e capacidade de adaptagéo” (/bid., 2003: 9). Visto a escala
europeia, o sistema de educagao de adultos aleméao tem seguido o seu proprio
caminho, que é descrito por Schlutz como sendo "especifico da sua propria
cultura” (Schlutz, 1999, citado por Gieseke, 2003: 9). Esta diversidade reflecte
a cultura especifica da aprendizagem na Alemanha, cujo conceito pedagogico
tradicional de educagéo, embora “dificil de adaptar em termos das suas impli-
cagdes histéricas, particularmente no debate internacional” (Arnold, 2002: 26),
pode ser Otil para apontar os caminhos a seguir no futuro.

Este pressuposto também tem um impacto consideravel sobre a questéo dos
recursos humanos na educagéo de adultos. S6 abordando esta questéo, que
continua a ter um papel importante, particularmente no debate na Alemanha,
€ que o argumento a favor da profissionalizagéo, do profissionalismo e da
profissdo de educador de adultos se pode desenvolver de modo adequado’.
As reflexbes acerca do pessoal docente no sistema de educagéo de adultos
estdo, portanto, ligadas e enquadradas neste contexto. Além das discussdes
sobre a teoria da profiss@o no sistema alem&o, tém sido desenvolvidos varios
estudos de campo descritivos e numerosas analises empiricas. O conheci-
mento acerca de conteddos especificos desenvolvidos em instituicbes como a
igreja, as empresas, etc., tem aumentado muito nos ultimos anos (cf. Gieseke,
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2001a). Contudo, as contribuigdes empiricas reflectem os problemas inerentes
ao campo especifico que descrevem. Embora a maioria dos estudos de caso
exploratérios tanto possa ajudar a explicar determinadas facetas pedagogicas e
conceptuais como também os aspectos estruturais das instituigdes, e fazer com
que os processos de mudanga sejam mais visiveis, ainda se verifica a falta de
levantamentos institucionais distintos, comparativos e representativos. Estudos
genéricos desta natureza permitiriam identificar e testar as diferengas conceptuais,
organizacionais e de recursos humanos reconheciveis, dentro das praticas de
educagio de adultos, em termos do seu significado geral e quantitativo?.

Os estudos sobre os recursos humanos que trabalham no sistema de educa-
¢ao de adultos tém, portanto, de se basear em estimativas (Faulstich, 1996b),
relativamente ao ndmero, as qualificagtes, as competéncias e as responsabili-
dades dos profissionais. Embora a informacg&o disponivel sobre as instituigbes,
as condigées de emprego, as responsabilidades, as qualificagdes e os cursos
de formagéo exigidos, seja consideravelmente mais extensa na Alemanha do
que noutros paises da Europa®, falta uma “definigdo clara” (Faulstich, 2001:
279) e, também, um perfil @ uma compreensdo desta profissdo claramente
definidos. “Até agora, infelizmente, ndo existem regras obrigatorias para o
acesso a profissdo, nem existem indicagbes para o desenvolvimento de uma
auto-imagem profissional comum e uma orientagéo para o trabalho dos indi-
viduos, o que poderia servir como fundamentagéo ética” (Peters, 1992: 51).
Em geral, a informacg&o disponivel sobre a situagdo qualitativa dos recursos
humanos na educagdo de adultos é consideravelmente mais extensa (Kade,
Nittel & Seitter, 1999) do que a informagé&o sobre a quantidade de pessoas que
trabalham nesta area. O problema de compilar estatisticas fiaveis é agravado
pela segmentagdo do campo, pela diversidade das areas de trabalho e pelas
diferentes formas como séo definidas as responsabilidades. Em termos do seu
estado de desenvolvimento, o sistema de educagédo de adultos alemao pode
ser descrito como tendo "um grau médio de sistematizagéo” (ver, entre outros,
Faultisch, 1991). Pode-se observar um processo de desinstitucionalizagado
(retirando tarefas de ensino/aprendizagem das instituigdes sociais primarias)
e ofuscacgéo dos limites (divisdo e fragmentagao de tarefas, sectores e formas
de organizacdo) tanto no sistema de educacgfo de adultos na Alemanha como
nos outros paises europeus (cf. Sellin, 2002), o que representa um desafio ao
futuro modelo de sociedade e de educacéo.
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Condi¢cOes de emprego e estruturas
de recursos humanos no sistema de
educacao de adultos na Alemanha

As pessoas que trabalham no sistema de educagéo de adultos na Alemanha
estdo empregadas nos sectores privado, intermédio e publico, ndo existindo
numeros precisos acerca da sua distribuigdo. As Unicas estatisticas fiaveis
disponiveis s@o as das “Volkshochschulen” alemés ("Centros comunitarios de
educacgdo de adultos” do sector publico, que oferecem uma grande variedade
de cursos ao publico em geral) (cf. Pehl & Reitz, 2001). Existem levantamentos
que abrangem um pequeno nimero de instituigdes de educagdo continua dos
estados de Hessia (entre outros, Faulstich, 1991), Bremen (Comiss&o Estru-
tural para Educacao Continua, 1995) e Schleswig-Holstein (Faulstich, Teichler
& Déring, 1996).

De acordo com as estatisticas de 2001 (Pehl & Reitz, 2001), as “Volkshochschulen”
na Alemanha empregam 670 gestores, 3.647 docentes, aproximadamente o
mesmo numero de pessoal administrativo (3.682), a tempo inteiro, e 195.612
pedagogos, a tempo parcial ou como trabalhadores independentes. Uma vez
que estas sdo as Unicas estatisticas disponiveis, os nimeros para os outros
sectores da educagéo de adultos tém de ser reunidos como um quebra-cabegas.
Estima-se que acerca de 80.000 pessoas estejam empregadas no ensino, na
administragdo e na organizag¢@o no campo da educagdo continua, a tempo
inteiro, e pensa-se que até dez vezes mais esse numero trabalhe a tempo par-
cial, como trabalho independente ou pago a tarefa (cf. Nuissl & Pehl, 2000).

Parte-se do principio que os programas educativos dos sindicatos empregam,
em igual nimero, pessoas a tempo parcial e a tempo inteiro. Os recursos
humanos dos programas da igreja constituem um grupo relativamente redu-
zido de pessoas a tempo inteiro, € um grande grupo a tempo parcial e, acima
de tudo, & composto por voluntarios. Na area da educagdo nas empresas,
o planeamento e a organizagdo de cursos para o desenvolvimento continuo
tanto dos recursos humanos como dos gestores, sdo geralmente executados
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por funcionarios do quadro regular. Dependendo do tamanho da empresa,
parte-se geralmente do principio que as suas actividades educativas sejam
mais ou menos desenvolvidas por entidades externas, particularmente no caso
dos docentes (cf. Schmidt-Lauff, 1999). Durante estes ultimos vinte anos, esta
tendéncia tem vindo a incrementar o nimero de institutos de educagéo inde-
pendentes com fins lucrativos e com pessoal pago a tarefa, os quais cobrem,
presentemente, o segundo maior nimero de programas de educacao continua
nas empresas.

Particularmente nos ultimos anos, tem-se observado um aumento significativo
no nimero de pedagogos independentes. Este desenvolvimento baseia-se em
razdes sociais, politicas e econdmicas. Por um lado, tem havido uma “melhoria
do estatuto de trabalho independente no mercado do trabalho” (Nittel, 2000:
140). Os processos de modernizagao e a exigéncia de flexibilidade tém tido
uma influéncia consideravel tanto sobre os grupos profissionais, como tambem
sobre a diversidade de formas e condigdes de emprego. A tendéncia para o
trabalho independente tem vindo também a ser impulsionada pela necessi-
dade de se acabar com os contratos de trabalho a tempo inteiro e aumentar o
recurso a contratos de trabalho a prazo (Bosch, 2001), pelo crescimento das
actividades de educagéao continua com fins lucrativos, pela precaria situagao
financeira que os governos central e local enfrentam e pela énfase na educagao
continua, encarada como um servigo (Bastian, 2002). O factor surpreendente
em relagdo a este processo é o aparecimento de uma “nova ocupagéo indepen-
dente a tempo inteiro” (Gieseke, 2001b: 3), para a qual “se estdo a desenvolver
requisitos profissionais em todas as instituigdes, enquanto que os objectivos
educacionais especificos perseguidos por cada tipo de instituigdo sdo mantidos”
(/bid, 2001b: 3). A socializag&o profissional dos professores da educagao de
adultos podia aproximar-se mais da profissionalizagédo, no campo do desen-
volvimento e formagdo de competéncias especificas, através da adopgéo de
qualificagbes correspondentes, cursos universitarios e acgbes de formacgao e
de estratégias de recrutamento. Os préximos anos mostrardo se é este o caso
ou se, pelo contrario, a tendéncia dominante para a individualizagéo revertera
o processo de sistematizacgéo e profissionalizagdo neste campo.
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Estrutura e género dos
recursos humanos

Em termos da distribuicdo e designagdo de lugares dentro da profissdo, o
campo da educag¢do permanente/continua néo difere “da organizagéo do tra-
balho baseada no género no contexto de outras profissdes” (Gieseke, 2001b: 9).
Consequentemente, a maioria dos lugares de direcgdo estdo nas maos dos
homens, ao passo que o trabalho a tempo parcial @ voluntario & geralmente
exercido por mulheres. Na Alemanha, o estatuto de menoridade faz ainda parte
da “experiéncia colectiva” tipica (Sauer-Schiffer, 2003: 145) das mulheres que
exercem fungdes de direcgdo na educacgdo de adultos.

Um levantamento feito em meados dos anos 90 revelou que 52,7% dos 1.056
docentes entrevistados, e que trabalham a tempo inteiro, eram mulheres e
47,3% eram homens (Meyer-Ehlert, 1994). Comparando com informagédo mais
recente das “Volkshochschulen” - estatisticas de 2001 (Pehl & Reitz, 2001) -,
regista-se um aumento marginal na proporgéo de mulheres que trabalham como
professoras (54,7%) e em lugares de direcgéo (29,2%), nos dois casos a tempo
inteiro. Contudo, este aumento nao e suficiente para referir uma “tendéncia para
a feminizagao” (Hufer & Kérber, citados por Kade, Nittel & Seiter, 1999: 137),
porque, numa leitura mais atenta, surge um cenario um pouco diferente, uma
vez que as mulheres ainda continuam ser a maioria dos “recursos humanos a
tempo parcial” (Meyer-Ehlert, 2001: 664). A proporgdo de mulheres a trabalhar
a tempo parcial soma 32,9%, enquanto se regista somente 0,1% de homens
a trabalhar nessa condigdo. As mulheres ocupam-se menos com tarefas de
planeamento (51,6%) do que de ensino (60%). Ao mesmo tempo, geralmente,
as mulheres s&o responsaveis por assuntos como educagéo para a salde e
educagao familiar ou linguas, que tém menos reconhecimento publico, do que
por outras matérias que sdo leccionadas por homens (por exemplo, educagao
profissional e politica). A estrutura genderizada no campo da educag&o reflecte-se
tanto na distribuigéo de contratos temporarios como nos campos de trabalho.
Ha duas vezes mais mulheres do que homens com contratos temporarios e
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existe também uma tendéncia para as mulheres trabalharem em instituices
de menor dimens&o (/bid., 1994).

Na Alemanha, esta situaco estd enraizada principalmente na incompatibili-
dade de se ter uma familia e uma profisséo, o que tem implicagdes diferentes
para homens e mulheres que ocupam lugares de gestdo. Portanto, & principal-
mente o ambiente familiar que impede o trabalho profissional. Além disso, as
horas de trabalho, muitas vezes em horario nocturno ou aos fins-de-semana
{(incompativeis com a vida em familia), além das exigéncias de flexibilidade e de
mobilidade, contribuem para a diferente atribuigdo de empregos aos homens e
as mulheres no sistema de educagéo de adultos. Um olhar sobre os salarios
auferidos também reflecte essa estrutura genderizada. As mulheres que ocupam
lugares de gestdo, com o mesmo tipo de trabalho e as mesmas qualificagdes
profissionais, em média, auferem dois niveis abaixo do salario dos seus colegas
homens (Meyer-Ehlert, 2001: 666).

Formas, tarefas e responsabilidades
profissionais dos recursos humanos
na educacao de adultos

Os diversos tipos de profissionais da educagao de adultos podem ser distribuidos
pelas seguintes categorias: emprego a tempo inteiro, com um contrato de tra-
balho normal; emprego a tempo parcial, pago a tarefa; trabalho voluntéario; e,
finalmente, o “novo trabalho independente a tempo inteiro” (Gieseke, 2001b).
Em vez de se trabalhar num “emprego principal a tempo inteiro”, no sentido
tradicional de profissionalizacéo, Tietgens apela no sentido da criagdo de "um
equilibrio entre recursos humanos a tempo inteiro, a tempo parcial e indepen-
dente” (/bid., 2000a: 32).
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Quadro 1

Campos profissionais e fungbes dos
recursos humanos da educagdo de adultos

(Fonte: Nittel 2001)

Geslores a tempo inteiro As responsabilidades deste grupo concentram-se
principalmente em representar a instituigdo, em
desenhar o perfil educacional, no marketing, em
gerir os recursos humanos & em angariar recursos
financeiros e de outro tipo.

Pedagogos a tempo inteiro As responsabilidades deste grupo concentram-se
principalmente no planeamento, organizagéo e
avaliag&o do programa educacional, e na orientagao,
formagao continua e consultadoria dos recursos
humanos.

Docentes a tempo inteiro Este grupo cobre principalmente o nivel micro-di-
dactico, nasua qualidade de docentes de educagio
continua, transmitindo conhecimento e orientando
os estudantes num contacto directo.

Recursos humanos independentes | Este @ maior grupo e é responsavel, principalmente,
e a tempo parcial portransmitir conhecimentos no processodeensino/
laprendizagem directo.

Esta classificagdo de Nittel (2001), baseada nas fungdes desempenhadas,
esta ancorada em propostas de outros autores que colocam a énfase nos
critérios de papel-especifico (Kade; Nittel & Seitter, 1999, Arnold, 2001), nos
critérios especificos das qualificagbes de acesso (Arnold & SchiiBler, 2002) ou
nas competéncias (Faulstich, 2001). Todos enfatizam o facto de os recursos
humanos da educagéo de adultos ndo terem unicamente competéncia na area
de transmisséo de conhecimento e na provisdo das necessidades dos seus
alunos, mas também terem competéncia na esfera da gestdo educativa e do
planeamento de programas. Assim, o profissional da educacgéo de adultos
ensina, faz trabalho de consultadoria, planeia, organiza e coordena, embora
a posigéo hierarquica e os contratos de trabalho determinem quem detém a
maior responsabilidade. O objectivo de tornar o conhecimento e as mudangas
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no conhecimento acessiveis e assimilaveis pela sociedade e pelo individuo
emerge como uma ligagéo entre as diversas actividades especificas da edu-
cagdo de adultos.

Através da analise de anlncios de vagas de emprego também se confirma o
largo leque de campos de trabalho e de responsabilidades profissionais exigidas.
Na prética, os termos utilizados para os docentes da educagéo de adultos na
Alemanha sdo também muito diversos, indo desde gestor de recursos humanos,
passando por consultor em educagao e recursos humanos, professor e consultor
até instrutor e treinador (cf. Schuler & Bausch, 1992; Seipel, 1994). O novo
termo de “"gestéo educacional” centra-se nas responsabilidades do planeamento
e da gestdo (cf. Robak, 2003). A escolha dos termos depende menos das
esferas especificas da responsabilidade e mais das instituigbes nas quais sédo
executadas. Os termos formador, treinador e gestor educativo séo frequente-
mente encontrados na educagéo continua nas empresas, enguanto que nas
“Volkshochschulen” encontramos gestores, pedagogos a tempo inteiro, tutores
de curso e professores. Os programas de educagdo de adultos e educagao
continua organizados pelas igrejas tendem a usar a designagao de consultores
educativos, enquanto que nos sindicatos se referem a instrutores. Gieseke vé
esta diversidade de termos como um importante indicador de que o processo
de profissionalizagéo ainda se encontra em desenvolvimento (/bid., 2001b: 5).

Na educagdo de adultos, tém sido identificadas como areas de trabalho as
seguintes tarefas: analise de necessidades, desenvolvimento do conceito,
planeamento, preparagao, organizagdo, implementagao, avaliagdo peridédicade
sucesso, consultadoria de medidas de desenvolvimento de recursos humanos,
compilag&o de material de formagdo e de comunicagéo social, avaliagéo e
controlo. Surge assim uma tendéncia para perfis com cada vez mais aptid6es
para o desempenho de fungdes, com as actividades de educacgéo de adultos
a passar de uma base maioritariamente micro-didactica (cursos existentes)
para uma vertente mais macro-didactica (desenvolvimento de oportunidades
de aprendizagem) (cf., entre outros, Dewe, 1992, Faulstich, 1996a, Nittel,
2001). Enguanto o debate inicial acerca da profissionalizagéo na educacéo de
adultos, impulsionado na Alemanha pelo trabalho e ensaio “Adult Education as
a Profession” (Schulenberg, 1972), se concentrava principalmente na questao
das competéncias e responsabilidades especificas da educagéo de adultos em
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situagdes de ensino e de aprendizagem, actualmente a énfase centra-se cada
vez mais nas correlagdes institucionais na esfera do planeamento de programas
e na estrutura complexa da gestdo educativa. A divisao restritiva entre tarefas
de cariz organizacional e as responsabilidades de planeamento ou didacticas
dos docentes no processo de ensino/aprendizagem torna-se cada vez mais
esbatida. Contudo, a validade desta afirmacao varia muito, dependendo do tipo
de emprego (a tempo inteiro, a tempo parcial ou independente) (ver Quadro 1).
Os diferentes tipos de emprego dao lugar a uma “estrutura” institucional que
ndo s6 demonstra ser sempre “relativamente constante e homogénea”, mas que
também cria“uma estrutura elementar de acgéo nas instituigdes” (Nittel, 2001: 5).

Competéncias, conhecimentos e profissionalismo
no contexto do sistema de educag¢ao de adultos

As provas empiricas disponiveis nao oferecem uma definigdo clara dos crité-
rios, no sentido de descrever competéncias especificas para a educagéo de
adultos. De acordo com Gieseke, os padrGes e critérios que caracterizam uma
actlividade profissional surgem a partir de uma “ciéncia de referéncia” que cria
uma identidade, abre caminhos para a ac¢éo e identifica as caracteristicas base
de uma ocupacao que & reconhecida como uma profissdo (Gieseke, 1988: 11).
Tietgens refere-se-lhe como o “conhecimento basico que auxilia a compreen-
sao" (/bid., 1988: 29). Na tradigdo do “Conceito de interpretagdo simbdlica”
(Oevermann, 1981), Tiegtens define profissionalismo como um conjunto de
competéncias académicas baseadas na teoria e competéncias hermenéuticas
e empiricas, nas quais “a capacidade para aplicar conhecimentos multidisci-
plinares, académicos e abstractos a situagbes concretas” é de importancia
central (Tietgens,1988: 29). Este autor acredita que & importante enfatizar as
competéncias reflexivas, em particular a capacidade de auto-reflexdo, ndo sé
em termos do processo de ensino/aprendizagem, mas também das accdes
macro-didacticas, “tendo, particularmente, em consideragédo a dimensao de
subjectividade, em que a interpretagé@o representativa é entendida no sentido
de negociar a interpretacao de casos” (Ibid., 1988: 59).
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Além das competéncias reflexivas exigidas, podem ser definidas outras quatro
areas de proficiéncia e competéncia em contraponto as areas de actividade,
tarefas e fungdes profissionais acima descritas (cf. Faulstich & Zeuner, 1999,
Arnold, 2001):

+ Competénciano assunto (acapacidade para captar as ideias e a compreensao
dos tépicos do curso, um conhecimento base da teoria da educagao de
adultos),

= Competéncia didactica (a capacidade para planear, organizar e imaginar
aulas nos campos macro, meso e micra-didaticos do ensino/aprendizagem),

» Competéncia metodolégica (a capacidade para imaginar temas e realizar
processos didacticamente planeados e adequados, tendo em conta os
aspectos especificos do individuo e do grupo alvo),

+ Competéncias sociais e de comunicagdo (a capacidade para comunicar
em todos os niveis do processo educativo, no marketing, na avaliagdo e
transferéncia, consultadoria, etc.).

Uma nova competéncia da educagéo de adultos, actualmente em discussao,
& a competéncia para os media. O avango da tecnologia multiméedia tanto em
casa como no ambiente profissional, a transformagéo dos métodos de apren-
dizagem (Heuer, Botza & Meisel, 2001) e a expectativa de maior flexibilidade
individual, através dos ambientes de aprendizagem virtuais, tém catapultado
esta capacidade, recentemente definida, para a lista de competéncias tradi-
cionais da educagéo de adultos (Schmidt-Lauff, 2002: 267).

Uma vez por outra, identificam-se novas distingdes dentro do perfil de compe-
téncias da educagédo de adultos como um “meio de legitimagéo” (Kade, Nittel &
Seitter, 1999: 135) de uma diversidade de exigéncias e reformas das politicas
educativas. Para garantir que a invengdo modernista de alguns termos nao
seja aceite precipitadamente, sera util recordar “os elementos estruturais de
conhecimento” que s&o fundamentais (Tietgens, 2000b). Isto pode ajudar a
averiguar “os rotulos elementares” com base nos quais se podem fazer “outras
diferenciagbes em relagéo as caracteristicas individuais” (Ibid., 2000b: 110) e
traduzi-las em competéncias, responsabilidades e qualificagbes. No seu estudo
sobre a profissionalizagéo na educagdo de adultos, Fuhr (1991) identifica os
seguintes campos de conhecimentos:
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» Conhecimento especializado sobre um assunto especifico (conhecimento
académico tedrico e conhecimento geral pratico; conhecimento do assunto
que se esta a tratar),

« Conhecimento baseado na acgéo (conhecimento didactico, metodolégico,
consultivo e organizacional),

* Conhecimento alvo (conhecimento de objectivos andragoégicos e funda-
mentais as necessidades educativas dos adultos e no conhecimento meta-
-ético)

» Conhecimento condicional (conhecimento relacionado com o destinatario
e conhecimento acerca das condigdes sociais da acgao humana).

Dewe, Ferchhoff & Radtke (1992) falam de grupos de conhecimento de nivel
superior, que abrangem o “conhecimento explicativo académico®, o conheci-
mento profissional e o “conhecimento pratico de tomada de decisdes”. Dewe
enfatiza que “o conhecimento profissional, por si s, pode seridentificado como
o conhecimento que ndo deriva do conhecimento académico e que, de forma
categoérica, faz parte do conhecimento pratico baseado na acgéo” (/bid., 1996:
41). Os conhecimentos especificos do perito profissional em recursos humanos
da educagéo de adultos séo criados através da “aplicacdo deste conhecimento,
que ndo esté ligado ao tempo, num determinado momento e justificando estas
situagdes na sua contingéncia e individualidade” (/bid., 1996: 40).

A chave para o profissionalismo situa-se tanto numa combinagéo das clas-
sificagbes, que incluem os campos profissionais, as areas de actuagéo, as
competéncias acima mencionadas e os campos de conhecimento, como tam-
bém as suas aplicagtes a casos e situagbes individuais, em articulagdo com
conteldos especificos. Mesmo assim, & impossivel definir um perfil profissional
ou um perfil de recursos humanos, valido na generalidade, embora o conhe-
cimento profissional se desenvolva através de todos os agentes de educagéo
(Gieseke, 2001b: 10) e instituigdes (Nittel, 2001: 17). E também significativo
o facto de as facetas da educagdo de adultos ndo sé se manifestarem em
situagdes de ensino/aprendizagem e no contacto directo com os estudantes,
como também serem caracterizadas por tarefas, tais como a determinagéo
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de cursos necessarios, planeamento, controlo e avaliagdo de um programa
educativo, e das estratégias a longo prazo no campo das relagfes publicas e
do marketing (cf., entre outros, Meisel, 1994). As competéncias basicas incluem
organizagéo, ensino e consultadoria, que sdo “mobilizadas em diferentes graus
devido & complexidade e qualidade pouco comuns deste campo de actividade,
em termos de factores objectivos, temporais, espaciais e sociais” (Kade, Nittle
& Seitter, 1999: 134).

Oportunidades de formacéao e qualificacbes
profissionais para a educagéao de adultos

Ao longo de mais de um quarto de século, o problema de definir um conceito
profissional tem vindo a constituir-se um desafio continuo a todos os que
organizam cursos superiores normais e de educagéo de adultos na Alemanha.
Embora a disciplina seja relativamente nova e os recursos humanos da edu-
cagéo de adultos ainda lutem para legitimar a sua posigédo no complexo sistema
da educacgao de adultos, este campo da educagéo pode agora ser estudado
em 49 instituigdes de ensino superior. Em 1996/97, quase 16% dos alunos de
ciéncias da educagao obtiveram o grau como educadores de adultos (Arnold,
2001). Contudo, os cursos superiores em educagdo de adultos/educagéo
continua ainda ndo estao reconhecidos como uma qualificag&o com requisitos
especificos. E istotanto se pode basear nafalta de um padrdo de requisitos profis-
sionais como nas continuas mudangas das qualificagdes especificas exigidas
pelos empregadores. Por outro lado, a complexidade e a diversidade de areas
de trabalho bem como as responsabilidades envolvidas, acima mencionadas,
formam uma barreira & criagdo de requisitos especificos e a sua transferéncia
ao nivel dos cursos superiores de educagao. Isto & agravado pelo facto de que,
na pratica, é usada uma estratégia de recrutamento que exige uma diversidade
de qualificagdes que ndo pode ser verdadeiramente imputada a educagéo de
adultos. "Embora esta diversidade corresponda a uma grande guantidade de
tarefas envolvidas, ela também revela um défice, que, em termos de quanti-
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dade, qualidade e continuag&o das instituicbes e cursos disponiveis, vai ao
encontro, s6 até um determinado nivel, dos interesses de potenciais grupos
alvo” (Faulstich, 1996a: 8).

Mesmo assim, os resultados iniciais de um extenso levantamento acerca dos
educadores revelam que os licenciados em ciéncias da educagéo, em geral,
e em educagéo de adultos e educagdo permanente/continua, em particular,
ingressam na sua carreira profissional com relativa facilidade (Kriger, 2003).
A percentagem de desemprego neste grupo totaliza 5,7% na Alemanha, o que
fica um pouco abaixo da média nacional de licenciados. S6 11,1% de licenciados
em educacdo de adultos entrevistados disseram que ndo “trabalhavam em
educacgao” (Ibid., 2003). A maioria dos que responderam afirmou estar satisfeita
com a sua profissdo e, em particular, com o contetido do seu trabalho.

Conclusao

A complexidade dos campos profissionais, a diversidade de areas de trabalho e
a complexa estrutura dos recursos humanos, assim como os diversos tipos de
emprego, demonstram como & dificil definir e descrever os recursos humanos da
educagio de adultos. Mesmo assim, em comparagio com outros paises euro-
peus, pode-se assumir que o sistema de educagao de adultos alem&o alcangou
um nivel de sistematizagao relativamente alto em termos de profissionalizagédo.
Quanto mais disponivel se torna a informagao empirica, mais detalhado e mais
claro se torna o olhar sobre a profisséo. E por isso que a investigagéo perma-
nente & considerada como um instrumento para um maior desenvolvimento
desta profiss&o. Isto incluiria a investigagéo tanto dos programas e instituigdes
de educacgio, dos grupos alvo e da profissdo, como das estruturas de ensino/
/aprendizagem, que tomam em consideragao, tanto as didacticas como a teoria
educacional. A introdugdo de novos cursos superiores, 0 estabelecimento e a
consolidacao dos cursos de educacdo de adultos ja existentes, mostram que
as competéncias e conhecimento exigidos tém vindo a ser identificados na
Europa e se tornam cada vez mais sistematizados.
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O debate na Alemanha ilustra que, ao focalizar a aprendizagem ao longo da
vida a um nivel europeu (“Making a European Area of Lifelong Learning a
Reality", 2001), se pode esperar uma grande variedade de desenvolvimentos,
que, por sua vez, deveria ser desenhada & volta da ideia de uma * Europa
da educacéo e da cultura” (cf. Sellin, 2002). No contexto global, os recursos
humanos da educacéo de adultos conhecerdo cada vez mais os efeitos da
tendéncia economicista e do impacto das empresas no que diz respeito a efi-
cacia da aprendizagem e da necessidade de disciplinas de valor vocacional e
profissional, acompanhando a desinstitucionalizagéo da aprendizagem dentro
de um enquadramento regional. A tendéncia emergente na Alemanha para
a aprendizagem individualizada, a influéncia de discusstes tetricas sobre a
educacgdo, tais como aquelas que se desenvolveram no campo do construti-
vismo (cf. Arnold & Siebert, 1996), e as oportunidades oferecidas pelas novas
tecnologias de aprendizagem, impulsionar&o o surgimento de discussdes sobre
novas culturas e metodos de aprendizagem (Arnold & Schidler, 1998, Heuer,
2001). Além da alteragdo das estruturas de aprendizagem, o objectivo tem de
ser o de integrar em rede os procedimentos, competéncias, responsabilidades
e instituictes profissionais. Uma teoria didactica de criagdo de oportunidades
que faga justica a acumulagéo do conhecimento, alicergada subjectivamente,
exige condigBes e estruturas de aprendizagem que permitam atacar os pro-
blemas de forma activa, independente e autodirigida (cf. Siebert, 1996). No
debate alem&o acerca da profissionalizagdo, em que os educadores de adultos
sdo vistos como pessoas que “tornam a aprendizagem possivel”, apoiam pro-
cessos de auto-aprendizagem e que defendem que as culturas de aprendizagem
deveriam assumir-se como culturas de auto-educagéo, a sobrevalorizagdo da
tonica nos educandos afastou a ideia de “professor”. Em contraponto com os
desenvolvimentos mencionados acima e as exigéncias feitas sobre os recursos
humanos na educacgédo de adultos, esta tendéncia devia ser tomada em conta.
So com profissionalizag&o, profissionalismo, uma auto-imagem correspondente,
investigagdo permanente e debate sobre o perfil do pessoal docente da edu-
cacdo de adultos, é que se pode oferecer e garantir um sistema especifico de
educagédo de adultos.

...
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Notas

' Uma boa introdugao, em lingua inglesa, ac contexto especifico do sistema de educagéo de
adultos na Alemanha enconltra-se em “Adult Education in the Federal Republic of Germany:
Scholarly approach and professional practice” (Mader, 1992) e em "Portrait Adult Education
Germany” (Nuissl & Pehl, 2000).

* Cf para educag8o continua nas empresas, por exemplo, Schiersmann, lller & Remmele
(2001: 28) que oferecem um panorama acerca da informagao empirica relativa a formagao
vocacional na Alemanha. Os diferentes dados foram extraidos de diversos estudos, realizados
entre 1995 e o verdo de 2001 (ver como exemplo: http://www.gesis.org./Information/FORIS/
status 19. Juni 2003).

! Para encontrar alguma informag&o acerca dos formandos e participantes na educagio de
adultos na Alemanha, ver: http://www.bmbf.de/pub/berichtssystem_weiterbildung_viii-gesa-
mtbericht.pdf status 19. Juni 2003.
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