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Dar Sentido as Transformagées Sociais *
Theo Jansen

Actualmente, em todo 0 mundo ocidental, a educagao de adultos parece estar
numa posigéo paradoxal: a elevagdo universal do seu status social e o seu
impacto na vida social estdo profundamente dependentes dos imprevisiveis
e permanentes processos de transformagdo social. Contudo, e a0 mesmo
tempo, os educadores profissionais raramente se descrevem, a si proprios,
como “agentes de mudanga”, nem tdo pouco recordam o tempo em que a
educacgéo de adultos se dizia efectivamente “para a mudancga” (cf. Thompson,
1980). Hoje em dia, na comunidade de educadores de adultos, j& ndo se
procura intervir propositadamente nos processos que continuamente trans-
formam as condigdes da vida social. Bem pelo contrario, agem como especia-
listas que facilitam o desenvolvimento das consequéncias multifacetadas das
mudangas sociais nas vidas dos seus clientes.

* Tradugdo de Lillian dos Santos Reis, Leitora do Departamento de Estudos Ingleses e
Norte-Americanos, Universidade do Minho. Revisdo de Paula Cristina Guimarées, Unidade
de Educagdo de Adultos, da mesma Universidade.
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Estes factos confrontam-nos com duas questdes interdependentes. Em pri-
meiro lugar, sera valida a suposigao que a educagéo de adultos perdeu todo o
significado para as intervengées nos processos de mudanga social em curso?
E, em segundo lugar, em que condi¢fes poderia ser revitalizado um sentido de
accdo educativa em relagdo aos processos de transformagéo social?

Fara responder a estas questdes, poderia ser Util adoptar a proposta de
Leirman (1996), que conceptualiza as comunidades educativas como cultu-
ras diferentes. Uma tal perspectiva cultural decorre da assumpgéo que os
educadores de adultos ndo sé partilham um conhecimento profissional, mas
também constituem uma comunidade cultural. Isto implica que a identidade
profissional dos educadores de adultos ndo depende tanto das capacidades
técnicas e dos conhecimentos especificos que séo caracteristicos da sua
profissdo, mas que mais significativa é a articulagdo de um modo singular de
“estar no mundo” — uma “forma de vida” peculiar — expresso e compartilhado
no seu vocabuldrio e nas suas praticas. Pelos seus conceitos e habitos, os
educadores de adultos criam e “habitam” imagens e histérias especificas do
mundo, que ddo significado e orientacgdo as suas acgdes e ao papel que eles
desempenham na sociedade (cf. Geertz, 1993).

Todavia, estas imagens e histérias contém sempre um excesso de signifi-
cado. Ndo sdo construidas unicamente por teorias, politicas, objectivos e
métodos explicitamente afirmados e discursivamente expressos. As culturas
dos educadores profissionais sdo também construidas por implicagdes ocul-
tas de ideias e rotinas educacionais, e pela exclusao implicita de certos temas
do discurso educacional. Estas implica¢des e auséncias também transmitem
mensagens acerca do mundo, as quais ndo sdo menos significativas que
aquelas que se encontram articuladas discursiva e explicitamente na “cartilha”
da educacgio de adultos.

Por conseguinte, uma perspectiva cultural permitir-nos-a discutir questdes da
accdo educativa, independentemente das intengdes, objectivos e praticas
defendidos na comunidade profissional. Mesmo que as intervengdes nos
processos de transformagao social ndo continuem a figurar na agenda e nas
“teorias abracadas” pelos educadores de adultos, estes podem ainda ser
tomados como actores que influenciam a direcgdo e a continuagéo desses
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processos. Descodificando as imagens e as mensagens de mudanga social,
que estéo envolvidas nas suas “teorias-em-uso” e ouvindo os “siléncios” nos
seus discursos de mudanga social promove-se, assim, uma compreenséo do
modo e do alcance pelos quais a comunidade de educadores de adultos ainda
“marca a diferenga” nos processos de transformagéo social em curso.

Ao adoptar uma tal perspectiva cultural, neste artigo, tenciono, primeiro,
analisar a imagem de mudanga social que & “habitada” pelas correntes
dominantes da educagéo de adultos e as suas implicagdes nas reivindicagdes
de profissionalismo educacional. Apresentarei, depois, um conceito alternativo
de profissionalismo, fundado numa narrativa diferente de mudanga social.

A cultura tranquilizante da educacao de adultos

As andlises das transformacgdes sociais, que estdo na base-das condigoes de
modernidade tardia atribuidas as sociedades de hoje, divergem nas dimen-
sbes, nas causas e nos mecanismos de mudanga que sédo acentuados. Os
conceitos aos quais se recorre variam, desde “acumulagéo reflexiva® e
“capitalismo desorganizado” (Lash & Urry, 1994) até “modernidade reflexiva”
e “sociedade de risco” (Beck, 1986), ou “auto-reflexividade” e “destradiciona-
lizagé@o" (Giddens, 1991). Contudo, e apesar de todas estas diferengas, existe
grande unanimidade quanto a natureza profundamente ambivalente das
transformagdes que sdo descritas. Por um lado, os conceitos e as teorias que
sdo usados apontam para o esgotamento e o menor peso da vida econémica,
social, cultural e politica, na presente transformacéo da sociedade. Tanto os
arranjos institucionais, como o0s quadros normativos de referéncia, séo
continuamente destituidos da sua reconhecida fiabilidade. Como
consequéncia, a vida social parece ser, cada vez mais, construida sobre areia
movedica. Por outro lado, tais nogbes e conceitos mostram que estas
mesmas transformagdes abrem novas oportunidades de vida para a politica,
o trabalho, as relagbes pessoais, a amizade e o lazer, ao apelarem a um
profundo aumento da reflexividade cognitiva e estética na vida social.

Esta natureza ambivalente da transformacéo social é reflectida nas experién-
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cias e emogdes contraditdrias que arrasta consigo. As diversas e permanen-
tes mudangas que ocorrem em todas as sec¢des da vida social podem
implicar profundos sentimentos de ansiedade, tristeza, raiva, desnorteamen-
to ou inseguranga. Mas podem, também, ser recebidas como uma libertagdo
de restricbes opressivas do passado, como um desafio &s capacidades
inovadoras e criativas, ou como um convite & experiéncia de novos e
excitantes estilos de vida. Quais destas experiéncias e destes sentimentos
dominardo, depende, de alguma forma, das caracteristicas dos mundos de
vida das diferentes categorias sociais. Pode-se, seguramente, argumentar
que, independentemente de distingdes socialmente induzidas, um permanen-
te vai-vem entre estes modos contrastivos de experimentar a transformacéo
social acontece nos coragdes e nas mentes da vasta maioria dos actores
sociais. E o resultado desta luta serd sempre incerto, provisério e contingente.

Nas imagens e histérias do mundo, que séo criadas pelas correntes dominan-
tes da educacdo de adultos, esta ambivaléncia inerente é, todavia, substitui-
da pela ndo-ambiguidade. Na verdade, a transformacgéo social é uma fonte
permanente de questdes e problemas sociais e pessoais, mas isso ndo se
constitui num problema. A mensagem assegurada na cultura da educagéo de
adultos, hoje em dia, defende que as pessoas aprenderdo, vezes sem conta,
a encontrar novas respostas e solugbes aos quebra-cabegas que a transfor-
magao social implica, sob a condigao de desenvolverem capacidades para se
tornarem aprendizes ao longo da vida. Isto aplica-se tanto a flexibilizagdo do
mercado de trabalho e & racionalizagédo das organizagdes, quanto a pluralizagdo
da vida publica, ou & privatizagdo de questdes éticas e existenciais. Toda a
turbuléncia e confusdo que caracterizam estas transformagdes sdo redefinidas
em termos de trajectdrias de aprendizagem correctamente circunscritas.
Desemprego, requalificagao, racismo, “hooliganismo”, angustia, migracéo,
riscos ecolégicos: para cada problema e para cada grupo afectado, uma
trajectéria de aprendizagem pode ser desenhada & medida, permitindo
enfrentar as suas implicagdes. Na cultura da educagéo de adultos, a transfor-
magéo social é activamente remodelada num projecto de aprendizagem
abrangente ao longo da vida. E a educagéo permanente é imaginada como um
feitico e como uma nova confianga perante as ameagas e ansiedades
imanentes, provocadas pelas mudangas sociais. Portanto, pode-se definir a
educagdo de adultos como um dos franquilizantes proeminentes na socie-
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dade de hoje, uma droga para enfrentar a carga de uma existénciaimprevisivel
e incontrolavel.

Todavia, como acontece com a maior parte dos tranquilizantes, também a
educacio de adultos produz dependéncia. A aprendizagem ao longo da vida
né&o e exclusivamente concebida como um meio para enfrentar os desafios da
transformagéo social. E também retratada como o mediador entre, por um
lado, as transformacgdes sociais e, por outro, o crescimento pessoal e a auto-
-actualizagdo dos educandos. Na cultura da educagéo de adultos, a transfor-
magdo social ndo é entendida nem como uma fonte de tenséo, contradigao e
luta, nem como algo hostil a sentimentos de satisfacdo e bem-estar. Pelo
contrario, as mudangas permanentes que caracterizam a condicdo de
modernidade tardia sdo recebidas como estimulos para explorar as nossas
competéncias inatas, necessidades e ambigdes. Nesta perspectiva, a trans-
formagéo social, concebida como a quint'esséncia da condigdo humana,
apela a necessidades profundamente enraizadas de auto-actualizagéo e de
crescimento pessoal, e harmoniza-se perfeitamente com as competéncias e
os desejos, numa nunca-acabada e ilimitada re-escrita das nossas biografias
e identidades. Em cooperagéo com concomitantes nogdes de aprender a
aprender, aprendizagem auto-dirigida ou qualificagbes-chave, a ideia de
aprender ao longo da vida contém a mensagem socialmente induzida que a
permanente renovagao de conhecimento, técnicas e atitudes, n&o esta em
contradigdo com as necessidades e os desejos pessoais. Na verdade, é o
contrério. Aprender a enfrentar as implicagbes da transformacéo social
permite-nos o desenvolvimento de competéncias e aspiragdes, e aumenta a
nossa autonomia (cf. Usher, Bryant e Johnston, 1997).

Esta ligagdo da auto-actualizagdo aos processos de aprendizagem, que
promete 0 aproveitamento de beneficios das mudangas sociais a que estamos
expostos, constitui, hoje, o poder viciante e atractivo da educacéo de adultos.
Como a aprendizagem leva a processos de transformagéo social e se
constitui na chave para desenvolver e dar forma & nossa identidade e acgéo,
a necessidade de continuar a aprender ndo pode acabar. Cada vez mais
temos de adquirir novas competéncias e mudar a nossa auto-identificagéo,
para ficar a par de novos desenvolvimentos e desafios. Para agirmos como
auto-actualizadores, nunca podemaos estar satisfeitos com o “stock” de conhe-
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cimentos e técnicas que se encontram a nossa disposigdo, mas devemos
saciar-nos permanentemente com novas e desconhecidas experiéncias de
aprendizagem. E poristo que a aprendizagem ao longo da vida se transformou
num estilo de vida, que é justificavel e significativo em si mesmo. D4 ao
educando a possibilidade, sempre nova, de se “trabalhar” a si préprio, e, assim,
“sentir-se bem”. E, como a educacgéo de adultos é um dos principais fornece-
dores de tais experiéncias, ha uma elevada procura dos seus servigos.

Assim, a implicagdo de uma cultura tranquilizante cria uma dependéncia
crescente dos homens e das mulheres da modernidade tardia relativamente
aos bens e aos servigos que séo fornecidos pelos profissionais especialistas
da educagéo de adultos. Isto parece contraditério perante a mudanga
conceptual a que assistimos da educagdo para a aprendizagem, a énfase
crescente sobre a auto-responsabilidade, e ao crescimento da aprendizagem
auto-dirigida. Mas tais desenvolvimentos ndo depreciam, de maneira alguma,
areivindicagéo dos educadores a um saber profissional especifico, que &, de
muitas formas, condi¢éo de sucesso dos processos de aprendizagem. No fim
de contas, sdo eles que sabem traduzir as implicagdes confusas da mudanga
social em processos de aprendizagem adequados. E, de igual modo, séo eles
que tém a capacidade para explicar as condigbes e procedimentos que
facilitam a realizagdo dos projectos de aprendizagem de educandos e clien-
tes. Exactamente como noutros campos de vida na pés-modernidade, a
autonomia declarada e a auto-responsabilidade do sujeito implicam, ndo uma
fraqueza, mas um reforgo da dependéncia no conhecimento profissional e nas
competéncias (cf. Bauman, 1991).

Contudo, a reivindicagao de reconhecimento social de um saber profissional
especifico permite uma forte relagao entre a cultura tranquilizante da corrente
dominante de educagéo de adultos e um paradigma instrumental e racionalista.
Na visao missiondria da educagao de adultos resolutora de problemas, urge
que o educador profissional redefina, eficaz e eficientemente, os sentimentos
ocultos, as necessidades e os desejos dos educandos, na procura de
conhecimentos, técnicas e atitudes, claramente circunscritos. A seguir, 0
educador devera proporcionar uma trajectéria de aprendizagem especifica,
que permita remediar com sucesso as deficiéncias diagnosticadas e os
problemas experienciados. E, em qualquer circunstancia, o educador deve



Dar Sentido &s Transformagdes Sociais

117

ser visto como um actor racional que, competente e imparciaimente, aplica os
métodos e os procedimentos que fazem parte integrante do reconhecido
“gstado da arte” na comunidade profissional.

Nesta perspectiva, a ambivaléncia e a confusdo, que sdao companheiras
inerentes da transformagéo social, aparecem definidas como condig¢des “anti-
-naturais e intolerdveis” que deviam ser activamente dominadas. Sentimen-
tos de ansiedade, ira ou pesar no educando séo interpretados como um
transtorno face & solugéo racional dos seus problemas e dividas, que tém de
ser ajustados a projectos de aprendizagem adequados. Do mesmo modo, os
proprios educadores ndo deviam ser afectados por sentimentos de preocupa-
¢do pessoal, problemas existenciais de significagdo ou duvidas éticas sobre
a justica, que interferem com as exigéncias de racionalidade objectivada e
real das suas praticas profissionais. Na cultura tranquilizante da educagéo de
aduitos, tanto os educandos como os educadores sio representados como
parceiros racionalmente motivados, que cooperam, propositadamente, no
desenho e execugdo de estratégias de aprendizagem préprias para resolver
o problema do educando e promover as suas potencialidades de auto-
-actualizagdo. Durante as suas interacgBes, os dilemas existenciais, as
preocupagoes éticas e 0s sentimentos pessoais podem figurar como objectos
de intervengao educativa, mas ndo séo concebidos como indicadores signi-
ficativos do sentido ou do ndo-sentido da aprendizagem e educagéo enquanto
tais. Todavia, a racionalidade instrumental e de resolugéo de problemas na
cultura tranquilizante da corrente dominante da educag¢éao de adultos ndo se
constitui unicamente numa op¢éo discursivamente criada nas mentes dos
educadores de adultos. Nas suas praticas diarias, eles vivem vezes sem
conta esta imagem, e encontram fortes incentivos institucionais e estruturais
para aderir a ela. H4, assim, uma confuséo de limites entre cultura e
economia, com a implicita sujeicdo do conhecimento e da educagéo as
exigéncias do crescimento econémico, e as necessidades e ldgica do merca-
do. Regista-se a existéncia do fantasma de uma sociedade a desfazer-se aos
bocados e o consequente apelo politico & educagéo para reforgar aintegragéo
e a participagéo sociais. Verifica-se o0 recurso a inimeras experiéncias de
educacgéo que levaram a um reforgo da posicéo social e ao crescimento
pessoal, e as consequentes exigéncias dos educandos, no sentido de uma
educagdo que aumente as suas oportunidades de vida e de bem-estar
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pessoal. E, finalmente, ha o habitus da classe dos proprios educadores, que
predispbe a uma forte crenga na significagéo intrinseca da educagao, enquanto
estratégia de resolugdo de problemas sociais, de atingir o reconhecimento
publico e de alcangar uma distingao pessoal.

Na verdade, este firme trabalho de equipa entre actores na cena econdmica,
politica e educacional reproduz a imagem da educagéao de adultos como um
instrumento racional para resolver problemas e desafios que acompanham os
processos de transformagao social. E, a confirmagéo comum desta crenca
pelos actores envolvidos torna compreensivel que as indicagdes dos limites
da educagdc de adultos, na sua missdo de resolugdo de problemas, ndo
permitem o surgimento de perguntas acerca das suas pressuposigdes cultu-
rais. Pelo contrario, tais indicagbes conduzem & necessidade declarada da
extenséo e melhoramento dos seus esforgos, tentando descobrir novos
grupos-alvo, inovar métodos e conceitos, definir objectivos diferentes, ajus-
tar-se melhor as necessidades dos clientes, etc.

Tempo biografico e tempo de sobrevivéncia

N&o tenho qualquer inteng&o de diminuir o significado da aprendizagem e da
educagéo relativamente aos problemas e desafios da pés-modernidade. Nem
pretendo questionar a necessidade dos educadores de adultos dominarem
um conhecimento profissional e as competéncias instrumentais, que os
capacitem na execugéo da sua misséo, de um modo efectivo e racional. O
verdadeiro problema com a cultura tranquilizante da corrente dominante da
educagao de adultos reside na sua insuficiente reflexdo relativamente a
natureza ambivalente das transformagdes sociais da modernidade tardia, e
aos apelos e experiéncias contraditérios que lhe estdo associados. Seja-me
permitido, primeiro, fundamentar este juizo, e, depois, tracar a importancia de
uma cultura educativa e de um profissionalismo alternativos.

Como foi dito antes, o encanto tranquilizante da educagéo de adultos reside
na sua mensagem, segundo a qual os processos de transformagao social néo
prejudicam a coeséo da histdria do nosso projecto de vida. Presume-se que
aprender a digerir o impacto das mudangas sociais na nossa vida pessoal
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coincida com o desenvolvimento das competéncias que consaclidam o con-
trolo do nosso destino e promovem a formagao de um Selfque se auto-dirige
e é responsdvel. Por exemplo, a educagcé@o de adultos permite relagtes
racionalizadas entre organizagdo do trabalho e trajectérias de planeamento
de uma carreira, entre a erosdo da vida comunitéria e projectos de construgéo
de narrativas de auto-identidade, entre a fragilidade de relagbes pessoais e
de amizade e a construgédo de redes, etc. Na verdade, esta cultura tranquili-
zante adere a um conceito tipicamente moderno de tempo biogréfico. Este
conceito parte do principio que, ao adaptar trajectérias de vida pessoais &
mudanga social, daremos novo significado a experiéncias, expectativas e
memérias do passado relevantes, e transforma-las-emos em projecgbes de
futuro. Como consequéncia, seremos capazes de afirmar uma estratégia de
vida consistente, mesmo se as suas formas e aparéncias estejam, continua-
mente, a ser remodeladas.

Por outro lado, as transformagdes sociais que caracterizam a condigdo pds-
-moderna n&o induzem unicamente adaptagbes permanentes do nosso pro-
jecto de vida. Questionam as possibilidades de coeréncia e consisténcia
como tais, devido aos seus impactos deslocantes. A experiéncia aprimorada
das transformagdes sociais actuais resulta num empenhamento futil a longo
prazo num qualquer projecto de vida, e na fragilidade das tentativas para
justificar um tal projecto. Empregos, relagbes, ideias ou filiagoes: todos
parecem ter a marca de aparecerem de lado nenhum e de desaparecerem
sem aviso. Portanto, parece ser aconselhavel consumi-los no momento e
estar de sobreaviso perante qualquer fixagao profissional, relacional, intelec-
tual e politica que transcenda as necessidades e desejos do momento
presente (cf. Bauman, 1996), pois ligagbes durdveis e solidariedades tornar-
-se-&o inuteis e dolorosas, com o quase certo desaparecimento dos seus
objectos. Isto implica que as regras para as nossas preocupagdes e activida-
des nao sdo estabelecidas por projectos de vida de construgéo de identida-
des, com investimentos a longo prazo nos compromissos sociais, normativos,
emocionais e intelectuais. Neste mundo, que Bauman tdo bem definiu como
estrangeiro universal, nao ha necessidade nem lugar para isso. Repetida-
mente, somos expulsos do lar seguro que supostamente erguemos, pela
construgao de um projecto de vida consistente. A condigdo pds-moderna ndo
é governada pelo tempo biogréfico, mas pelo tempo de sobrevivéncia; isto é,
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a diviséo da vida numa sucessao de acontecimentos e oportunidades contin-
gentes do presente, que temos de enfrentar e aproveitar.

Podemos afirmar que os actores das sociedades da modernidade tardia ficam
comprimidos entre duas diferentes experiéncias de tempo: o tempo biogra-
fico, que Ihes permite tornarem-se seres com histéria, e o tempo de sobrevi-
véncia, que os situa num mundo de “obsolescéncia instantanea”. E, estes
regimes de tempo sdo dominados por racionalidades contraditérias e por
projectos de aprendizagem contrdrios, que sdo dificeis de reconciliar. O
tempo biografico desenvolve e defende valores, costumes e emogoes signi-
ficativos e enquadra questdes estéticas e éticas acerca da qualidade e do
significado das op¢des existenciais que nés encontramos. Mas, o tempo de
sobrevivéncia ndo permite a existéncia de lealdades fortes e significados
profundos, e constrdi estratégias racionais para, atempadamente, alterar o
nosso envolvimento em assuntos mais lucrativos e com pessoas mais promis-
soras. Esta contradigdo, aparentemente irreconcilidavel, faz com que os
sentimentos de perda, ansiedade, pesar e ira, que acompanham as transfor-
magdes sociais actuais, sejam diferentes dos sentimentos de desconforto que
séo inerentes & mudanca social em geral, uma vez que tais sentimentos estao
enraizados em experiéncias de impoténcia e de desespero, que tém em vista
a salvagao do que para nds tem valor, na crescente hegemonia das exigén-
cias de sobrevivéncia que estdo constantemente a mudar.

As mensagens tranquilizantes da corrente dominante da educagéo de adultos
nédo conseguem atingir este ponto. Submetem os processos de aprendiza-
gem, que pertencem ao tempo biografico, a racionalidade e as exigéncias do
tempo de sobrevivéncia. A perda do nosso emprego ou a alteragédo de
objectivos no nosso local de trabalho parecem ter como solugéo os cursos de
formacéao profissional para nos requalificarmos e reorganizarmos, na medida
em que se apresentam como estratégias racionais para encontrarmos, outra
vez, o nosso caminho no mercado laboral ou nas formas inovadoras da
organizagao do trabalho. N&do se d4, contudo, muita atengéo a interrupgéo do
nosso orgulho profissional, nem & identidade organizacional, que tais mudan-
¢as implicam, nem a consequente perda da qualidade existencial que é
experienciada. Esta falha em abordar a relagdo problemética entre as exigén-
cias do tempo biografico e a construgéo da identidade, por um lado, e o tempo
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de sobrevivéncia e o necessario comportamento estratégico, por outro,
interfere com a percepgéo adequada da mistura confusa de racionalidade e
emotividade, que estd em jogo para o educando. E, além disso, afecta o bem-
estar do proprio educador profissional, pois é-lhe atribuida a carga insupor-
tavel de se comportar como um actor competente, mesmo em situagoes e
assuntos em que prevalecem a desorientagéo e o ndo-reconhecimento.

Hibridismo e profissionalismo normativo

Assim, as exigéncias contraditérias dos tempos biogréfico e de sobrevivéncia
justificam uma concepgéo diferente de profissionalismo, firmada numa cul-
tura alternativa de educagéo de adultos. Adoptando a nogdo de Bhabha
(1996), a educagédo de adultos deveria evidenciar imagens do mundo que
estejam enraizadas numa “cultura de hibridismo”. Isto €, uma cultura que néao
submete, sem questionar, as necessidades e os desejos do tempo biografico
as exigéncias e a racionalidade do tempo de sobrevivéncia. Em vez disso,
coloca uma perspectiva de tempo contra a outra, enquanto fontes de histérias
opostas da realidade, e, desta forma, permite o surgimento de novos modos
de perceber o mundo. Uma cultura de hibridismo cria nichos, onde é dada voz
as necessidades, experiéncias e desejos do nosso ser que se torna histérico,
que sao silenciados nas reclamagdes hegemonicas e na anamnésia histdrica
gue estdo envolvidas nas exigéncias do tempo de sobrevivéncia. Nos tais
nichos, as memdrias e imagens da nossa histdria, acalentadas mas reprimi-
das, sdo encorajadas a “entrar em negociagdo” com as prescrigbes autorita-
rias do presente. Contudo, estas negociagdes ndo apontam para a glorifica-
¢éo nostélgica do passado, nem para a perpetuagao auto-evidente de assun-
tos e ideias que outrora foram considerados valiosos e significativos. As
evocagdes do nosso “devir” procuram reinscrever, no presente, aquilo que se
tem provado ser significativo no projecto da nossa vida. Na verdade, numa
cultura de hibridismo, procuramos interromper as obsessdes estratégicas do
tempo de sobrevivéncia, através do encenar sistematico de evocagdes do que
Giddens (1991) chama questbes de politica da vida.

Isto quer dizer, por exemplo, que, numa cultura de hibridismo, a integragéo
social de migrantes ou a requalificagdo profissional dos desempregados néo
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sdo questoes para ficarem reduzidas a provisdo de competéncias e conheci-
mentos praticos. Serdo questionadas as memdrias e as experiéncias de um
cidad&o significativo no seu pais de origem, ou de um arteséo orgulhoso do seu
passado, e serdo investigados os critérios de uma “vida boa" com significado,
que lhe estdo implicados. Tais memérias, experiéncias e critérios guiardo a
explorag@o de oportunidades de sobrevivéncia no novo pais ou numa nova
profissdo, que ganhardo sentido na nossa prépria politica da vida. Necessida-
des e desejos biograficos ndo serdo suplantados pelas exigéncias de estraté-
gias de sobrevivéncia, nem serao dignificados independentemente das oportu-
nidades de sobrevivéncia préticas. Em jogo esta a questdo de como a nossa
reactivagao de critérios biograficamente significantes para uma “vida boa" pode
contribuir para a criagdo de novas opgdes significativas, para agirmos como
cidaddos respeitaveis ou artesdos auto-confiantes num novo contexto. Contu-
do, o resultado desta questao ficara em aberto por natureza, uma vez que nao
depende unicamente da competéncia do migrante ou do desempregado de
fazer com que a reinscrigdo das memdrias e experiéncias permita a construgéo
de novos papéis de cidadania ou de trabalho. Também depende da presenga
de incentivos, que permitam o ganho de poder e de coragem, no seu contexto
social. Onde todas as portas para uma cidadania ou um trabalho significativos
estio fechadas, excepto aquelas que se ajustam & racionalidade do tempo de
sobrevivéncia, ndo ha muito a aprender sobre opgdes que poderiam ajustar-se
melhor aos nossos padrdes de politica da vida.

Fica claro que a cultura do hibridismo n&o se fixa na resolugao instrumentalizada
de problemas, porque nenhuma garantia pode ser dada que a coliséo entre
os dois diferentes regimes de tempo produza uma “terceira via" satisfatéria
para viver a nossa vida. Pelo contrario, € uma cultura de cuidados e preocu-
pagéo. E, se a educagio de adultos tomar esta cultura como base, afirmara
a sua “missdo” na responsabilidade de pleitear pela re-apropriagéo e a re-
-significagdo das imagens, experiéncias e emocoes significantes, as quais
tendem, muito apressadamente, a ser postas de lado pelas exigéncias e pela
racionalidade do tempo de sobrevivéncia. Uma tal misséo, contudo, precisa
duma ideia adequada de acgéo educativa. Neste contexto, as duas dimen-
soes do conceito de profissionalismo normativo, que é proposto pelo filésofo
holandés Kunneman (1996), sdo altamente relevantes.
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Em primeiro lugar, o profissionalismo normativo implica uma auto-reflexéo
normativa de accéo educativa. Determina que os educadores profissionais
examinem criticamente como, nas suas intervengbes e discursos, certas
mensagens e imagens da realidade s#do incluidas, enquanto outras séo
reprimidas, e questionem os padrdes ocultos de projectos de vida significa-
tivos em gue estdo implicados. Uma tal auto-reflexdo poderia ajudar a
clarificar a razéo pela qual os ideais das correntes dominantes da aprendiza-
gem ao longo da vida ndo podem fazer muito sentido para aqueles que
experienciam os impactos desconcertantes das mudangas sociais, conside-
radas um ultraje a sentimentos de seguranga ontolégica. Uma consciéncia da
vicléncia simbdlica que esta implicada nos enviesamentos e distorgbes de
tais ideais podera, também, levar a comunidade dos educadores profissionais
a darem voz, tanto s suas proprias experiéncias de ambivaléncia e contra-
digéo pds-modernas, quanto as dos educandos. Uma tal atitude estaria mais
perto da verdade que da imagem unilateral dos educadores de adultos,
enquanto especialistas competentes e racionais. Além disso, esta atitude
sublinha o facto que os educadores ndo sdo juizes privilegiados dos seus
educandos em assuntos de politica da vida. Assim, os projectos de aprendi-
zagem que permitem tais questdes serdo concebidos como co-empreendi-
mentos entre educadores e educandos.

Em segundo lugar, no profissionalismo normativo, o educador de adultos é
concebido como um mediador normativo. Ele relaciona o conhecimento
técnico e o fornecimento de servigos educativos, que sdo solicitados pela
racionalidade do tempo de sobrevivéncia, & preocupagdo de criagdo e
manuteng¢do de condigbes, que permitem a construcéo de biografias com
significado. Isto implica um papel mediador dirigido, tanto para foracomo para
dentro. Para fora, porque as Idgicas empresariais, que dominam as politicas
educativas hoje em dia, medem o significado dos processos de aprendizagem
em termos dos seus produtos calculados e avaliados. Como profissionais
normativos, contudo, a comunidade de educadores de adultos respondera
pela importéncia social e pessoal de um input de politica da vida nos
processos de aprendizagem e opor-se-a a presente marginalizagao politica,
econdmica e institucional desse mesmo input. A mediagéo para dentro diz
respeito & relagdo entre educador e educando. O exame “co-empreendido” dos
critérios e experiéncias que déo significado as biografias que estdo a ser
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construidas e a sua interrupgdo através das mudangas sociais as quais
estamos submetidos, ndo implica a confirmagéio auto-evidente de valores e
crengas acalentados. Pelo contrario, um compromisso com a aprendizagem
biogréafica envolve um questionamento critico dos impactos isolantes da nossa
dependéncia face a assuntos e convicgbes, que, no passado, se consideravam
significativos. Tal atitude impede seriamente o processamento com significado
de novas experiéncias e condigbes em mudanga. Assim, os educadores de
adultos, quando agem como profissionais normativos, também representarao
a alteridade, isto é, as perspectivas e os significados que ainda néo séo
familiares ao educando. Agindo desta maneira, o educador pode desempenhar
um papel na descoberta das possibilidades de continuar a histéria da vida de
cada um, que permaneca fiel aos padrbes de politica da vida, e, ao mesmo
tempo, permita o surgimento de biografias, nas quais se registe a re-inscrigio
destes padrdes nas novas circunstancias e experiéncias.

Concluséao

Sumariando este artigo, ficara claro que as ambivaléncias das mudangas
sociais da modernidade tardia ndo podem ser adequadamente tratadas
através de um profissionalismo concebido instrumentalmente. Os educado-
res de adultos s&o pressionados a reentrar nos debates normativos acerca
dos processos de transformagéo social, e a posicionar-se em tais debates. Na
verdade, isto implica o regresso da transformagdo social para a agenda
educativa; ndo como uma clara imagem do futuro, nem como um processo
“natural” que acontece, mas como um aviso de que o homem, ao mesmo
tempo, cria e destréi significados de vida, através da mudanga permanente do
mundo. A promogéo desta tomada de consciéncia e a aplicagio sensata e
cuidadosa das suas implicagdes constituem a missédo primacial da educagéo
de adultos hoje.

Nota do tradutor: Na presente tradugao foram mantidas as palavras em italico e entre aspas
do texto original.
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