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Editorial

Barbara Merrill!
Rosanna Barros®
Preciosa Fernandes®
Ana Maria Seixas®

A aprendizagem intergeracional tem um longo passado histérico. A
transmissdo, de conhecimento, competéncias, valores, cultura e saberes de
uma geragao para a geracao seguinte tem constituido uma forma chave de
aprender e de educar informalmente e de assegurar uma determinada ma-
triz societal. Nas sociedades contemporaneas, a aprendizagem
intergeracional tem sido considerada importante, nomeadamente para
promover a inclusdo social, o respeito, a compreensio intercultural e a
aprendizagem entre geragdes advinda da experiéncia. A emergéncia de uma
aprendizagem intergeracional mais formal surge associada ao envelheci-
mento populacional e, ao mesmo tempo, a um enfraquecimento dos lagos
familiares em algumas comunidades. Nesta trajetdria, o conceito ressignifi-
cou-se ja ndo sendo a aprendizagem intergeracional entendida apenas como
um processo unidirecional dos mais velhos para os mais novos mas como
um processo bidirecional no qual ambos aprendem (Kaplan, 2002). Os proje-
tos intergeracionais constituem, neste entendimento, uma maneira de
diminuir o fosso entre jovens e idosos (Newman, & Hatton-Yeo, 2008).

Por outro lado, o panorama da aprendizagem intergeracional tem
vindo a expandir-se deixando a familia de ser o inico espaco ou lugar onde
aquela tem lugar e passando as escolas e as instituicdes educativas a ter
também um papel importante neste campo. No dmbito da educacao formal,
as universidades, impulsionadas por iniciativas de expandir a participacao e
de promover a educacio ao longo da vida, transformaram-se num exemplo
onde a aprendizagem intergeracional tem lugar. Outros espacos de aprendi-
zagem intergeracional incluem o local de trabalho e os contextos
comunitarios. E é possivelmente nas comunidades que a aprendizagem in-
tergeracional tem um papel vital e poderoso a desempenhar. Num tempo de
crise, incerteza e de comunidades faccionadas ao longo da Europa, a apren-
dizagem intergeracional pode constituir um meio de superar o hiato entre
comunidades e geragdes divididas. O entendimento mais amplo desta pro-
blematica tem tido impacto nas comunidades locais e nos contextos
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educativos formais, designadamente ao nivel de dindmicas comunicacio-
nais e formativas, desenvolvidas em parceria, potenciadoras de
aprendizagens mais consistentes.

Estas novas configuragdes da aprendizagem intergeracional tém
despoletado interesse ao nivel académico, sendo reconhecida como uma
area de grande relevincia investigativa. E no quadro destas ideias que se
situa esta edicao especial da Revista Investigar em Educacio subordinada ao
tema Intergeracionalidade e Educagéo ao Longo da Vida.

A primeira parte deste niimero tematico inclui trés artigos por convi-
te, que ilustram a diversidade de perspetivas tedéricas e de praticas
relacionadas com a aprendizagem intergeracional e a educagao ao longo da
vida. O artigo de Alexandra Withnall - A Aprendizagem ao Longo da Vida
Atinge a Maturidade: perspetivas intergeracionais — explora o contributo da
aprendizagem intergeracional para a aprendizagem ao longo da vida. O tex-
to estrutura-se em duas partes principais: na primeira, a autora examina
criticamente o significado de conceitos-chave tal como o de geracgio e o de
aprendizagem intergeracional; na segunda parte discute os novos contextos
emergentes da aprendizagem intergeracional e os distintos tipos de pro-
gramas que tém vindo a ser introduzidos nesta area.

Peter Alheit, no texto intitulado Mentalidade e Intergeracionalidade
como referencial da Aprendizagem ao Longo da Vida - Consequéncias con-
ceptuais de um estudo multigeracional na Alemanha de Leste — da conta de
um estudo qualitativo realizado na Alemanha de Leste. Usando histérias de
vida, o estudo desenvolveu-se em torno da aprendizagem intergeracional
que ocorre na familia, especificamente entre avés e netos, para compreen-
der o impacto dos acontecimentos histéricos e politicos afetos a histéria
alema do século vinte. Alheit, contribui, assim, para o aprofundamento do
conceito de aprendizagem ao longo da vida, ao salientar a importancia, para
a compreensdo dos processos educacionais ao longo da vida, das estruturas
mentais e das praticas de tradico intergeracionais subjacentes.

O artigo de Licinio Lima - Revisitacdo gelpiana da educagio perma-
nente: ambiguidades e erosdo politica de um conceito - explora as
ambiguidades do conceito de educagao permanente. Estas sdo analisadas em
termos pedagdgicos, culturais e politicos. O autor faz conexdes parciais com
a redefinicio neoliberal do Estado Providéncia e com a atual hegemonia da
teoria do capital humano, e discute a obra e pensamento de Ettore Gelpi,
estabelecendo algumas ligagdes com o pensamento de Paulo Freire e Ivan
Illich de modo a compreender as capacidades criticas e o potencial criativo
das transformacoes afetas as politicas e priticas de educacdo ao longo da
vida, que evitem o dominio de formas burocraticas de controlo e a limitacao
da educacao a pratica instrumental da formacao de recursos humanos.
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Para além dos textos mencionados, este niimero tematico inclui, na
segunda parte, outros trés artigos baseados em contribuicdes de investiga-
¢Bes recentes, ou em curso, referenciadas a este topico. A primeira
contribuicao, da autoria de Marisa Machado e Rosa Madeira, tem por titulo
Percegoes de estudantes seniores sobre os desafios de ler o mundo em con-
texto universitdrio. O texto é baseado num estudo exploratério no qual as
autoras quiseram compreender as vivéncias de um grupo de estudantes que
optaram por frequentar a Universidade numa fase avancada da vida. O es-
tudo permitiu perceber a diversidade das condi¢oes objetivas e disposigoes
subjetivas que levaram estes estudantes a escolherem a Universidade como
espacgo de (re)conhecimento e de comunicacao intergeracional.

No texto de Rute Ricardo - A Educagdo e a Terceira Idade em Portugal:
estudo exploratério de uma Universidade Sénior - a autora relembra que
diversas organizagoes, como a UNESCO e a Uniao Europeia, tém chamado a
atencdo para a importancia do envolvimento dos adultos idosos em diferen-
tes dominios, como econémico, social, politico e educativo. Argumenta, no
que a realidade portuguesa diz respeito, que a falta de interesse do Estado
nao tem impedido que nas Gltimas duas décadas tenham surgido por tedo o
pais entidades educativas dirigidas aos idosos, contexto onde realiza a sua
investigacao.

O terceiro artigo é da autoria de quatro investigadoras: Susana Vil-
las-Boas, Albertina Oliveira Lima, Natdlia Ramos e Inmaculada Montero e
tem como titulo - Educacdo Intergeracional e Educa¢do/Aprendizagem ao
longo da vida - Desafios Intergeracionais, Sociais e Pedagégicos. O texto co-
meca por abordar o conceito e as finalidades da educacao intergeracional.
As autoras argumentam que este tipo de educacdo € uma abordagem coe-
rente para o desenvolvimento da educacdo ao longo da vida, tendo em conta
o seu potencial para a promogao da consciéncia sobre a diversidade das cul-
turas de diferentes geracdes para fomentar a aprendizagem integrada do
individuo, criar vinculos entre os diferentes tipos de ensino aprendizagem, e
para implementar os quatro pilares em que se apoia a educacao ao longo da
vida.

Na parte final desta edi¢do tematica encontra-se um texto de antolo-
gia, da autoria de José Mariano Gago sobre o tema o Espirito Cientifico na
Educacdo Permanente. Trata-se de texto inédito, escrito em portugués, publi-
cado em 1986 num livro editado pela UNESCO. Foi traduzido por Alberto
Melo que o contextualiza e relaciona com a problematica em foco neste ni-
mero da Revista através de uma breve nota de apresentacio.

Por fim, sublinha-se que este nimero da Revista Investigar em Edu-
cacdo, subordinado ao tema Intergeracionalidade e Educacdo ao Longo da
Vida, resultou de uma recente parceria estabelecida entre a SPCE - Socieda-
de Portuguesa de Ciéncias da Educacdo e a ESREA - European Society of
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Research on the Education of Adults que visa ajudar a promover a internaci-
onalizacao da investigacao cientifica desenvolvida em Portugal, bem como
valorizar nos contextos nacionais o papel desta sociedade cientifica euro-
peia. Assim, o conjunto dos textos aqui compilades configura um excelente
contributo para ampliar o debate sobre esta area de saber e potenciar novas
possibilidades de intervencao neste campo.
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Lifelong Learning Comes of Age: Intergenerational Perspectives

Alexandra Withnall*

Abstract: Although subject to considerable debate, the potential of lifelong learning
to promote social inclusion and cohesion within ageing populations, means that it
has come to feature in range of policies at all levels. Within this framework, inter-
generational learning has a particular appeal. However, different concepts of
generation have spawned a diverse literature. There is also an expanding range of
accounts of practice in different countries. New forms of intergenerational learning
such as acquiring digital literacy skills and new settings such as universities and the
workplace are discussed. It is argued that what is now required is an appropriate
theoretical framework within which to explore emerging issues together with better
insights into cognitive changes as people age. Questions of knowledge transmission
and power and the need for cultural sensitivity in intergenerational learning are
also addressed. It is concluded that intergenerational learning has much to offer
within the context of lifelong learning.

Keywords: lifelong learning, intergenerational analysis

Introduction

For more than four decades, there has been a whole range of debates
about the nature and meaning of lifelong learning especially in a European
context. As different rationales and models have emerged, much of the de-
bate has been concerned with policy analysis and implementation at
supranational, national and regional level. Other discussions have focused
on the role of social capital, social inclusiveness and, amongst feminist
writers, the need for a more egalitarian and emancipatory approach that
would allow gender, class and the sometimes racial aspects of lifelong learn-
ing policies to be exposed to closer scrutiny (Leathwood &Francis, 2006).
Subsequently, realization of demographic trends and the implications of the
ageing of populations for the development of lifelong learning policies in
Europe and beyond have added another dimension to the debate; the chal-
lenges posed by the sheer diversity of older people’s lives whether or not
they have remained in the labour market. At a time of global economic crisis
and austerity politics in many countries, the attraction of intergenerational
initiatives that involve interaction between two or more generations with
the promise of mutually beneficial positive outcomes cannot be denied. This

! Associate Fellow, Centre for Lifelong Learning, University of Warwick, UK

Investigar em Educacio - I 2 Série, Numero 5, 2016 11

Alexandra Withnall

paper will explore critically the nature of educational intergenerational ac-
tivity to date and comment on some outstanding issues that require further
discussion and debate.

Concepts of generation and solidarity between generations

A useful starting point is to examine different concepts of genera-
tion. The term has been used imprecisely over time beginning with its
application within the life sciences. The idea of human generations was
then adopted within the social sciences to refer to changing roles within the
family; being of a certain generation in this sense is closely tied to one's
stage of life, for example as a parent or grandparent, rather than year of
birth. Perhaps the most important influence on our understanding derives
from Mannheim's theory of generations which originally appeared in an
essay in 1928 (available in English translation 1952). Put simply, Mannheim
argued that a generation is a group of people who experience similar events
in their youth (especially in late adolescence) during a distinct period of
time. Socio-historical events group together people based on their experi-
ences of living through these particular occurrences; however, not every
generation will develop a distinctive consciousness as this depends on the
pace of social change. In addition, within generations there may be differ-
ent types of responses to a particular event depending on individual
circumstances so that generations may be further internally stratified.
Mannheim'’s theory has been widely debated and criticised over the years
particularly for its focus on western youth but it has been instrumental in
helping sociologists to consider the perspectives of different generations
and to analyse their sometimes differing value systems. In recent years, we
have become familiar with rather unhelpful terms such as ‘Baby Boomers’,
‘Generation X', ‘Generation Y’ (or ‘the Millennials’) and Generation Z to de-
scribe different generations living today, the underlying assumption being
that they must share particular experiences and values, It is noticeable that
less attention is given in Europe to the perspectives and interests of the ‘Si-
lent Generation' (those born in the period 1928-1945) or indeed to the very
oldest but dwindling generation, people born in the shadow of World War
One but whose lives were very much influenced by World War Two and its
immediate aftermath.

This is not the only approach to understanding the concept of gener-
ation which has spawned a diverse and uneven literature based not just on
sociological approaches but also on those developed from psychodynamic
and gerontological perspectives (Biggs, 2007). In spite of it remaining an
essentially disputed concept, it has become widely adopted in the literature
of social relations, within political discourses and in marketing. In a similar
way, the concept of intergenerationality has been a powerful one not just in
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education but when analysing family relationships, community develop-
ment and, in recent times, in respect of potential conflict in some countries
over differential access to financial and other resources.

Work by Antikainen et al. (1996) and Aro et al. (2005) in Finland and
by Field (2013) in Scotland has been concerned with developing the concept
of generation in the context of learning across the life course. Field, in par-
ticular, discusses the value of researching generational identities and
memberships in attempting to understand the role and meaning of learning
in the lives of older people. In this he echoes the views of Withnall (2010)
who conducted a series of focus group discussions with different groups of
older learners in order to gain an insight into the main influences on partic-
ipants’ experiences of education and learning within the wider historical
framework where societal and cultural change was necessarily a prominent
feature. She noted “how the multiplicity of influences on the collective and
individual life course operate in an interrelated but highly complex manner
within a continually changing and evolving social and cultural context” (p.
52). Some of these focus group members also commented on other older
people they knew whose lives they perceived to have very little focus and
who seemed to be unwilling to try learning anything new. In her wider
study, Withnall draws on this point to suggest that individual personality
traits may also be important in understanding whether or not older people
develop a commitment to learning within their particular generation but
this aspect is currently very much under-researched.

The rhetoric of the European Year of Active Ageing and Solidarity be-
tween Generations in 2012 helped to draw attention to the need to identify
and to resolve any major differences between generations as populations
age and to strive for more and better intergenerational solidarity. However,
Sanchez and Hatton-Yeo (2012) have been highly critical of this particular
approach and offer a reconceptualisation in which they suggest that the
‘active’ component should refer to an awareness of how to age better bear-
ing in mind that ageing is an extremely complex phenomenon; and that
ideas about active ageing should inform the whole of the life course, not just
later life. They argue further that intergenerational relationships and not
necessarily intergenerational solidarity should be the focus of debate alt-
hough they recognise that intergenerational relationships are ambivalent as
is active ageing. Perhaps their most important point is that life and ageing
needs to be seen as complex and dynamic processes within a framework of
relationships with others. How might intergenerational learning activities
offer the opportunity to establish fruitful and worthwhile relationships
bearing in mind that not everyone wishes to learn in an intergenerational
setting?
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What is intergenerational learning and what can it offer?

As programmes and practices have been developed across the world,
a range of definitions of intergenerational learning in different countries
and contexts has appeared, especially as the benefits of continuing to learn
throughout life have been emphasised in various educational policy docu-
ments worldwide. Broadly speaking, what the various definitions have in
common is an assumption that people of all ages can learn from each other
by sharing knowledge, skills and experience thereby fostering reciprocal
and mutually beneficial learning relationships. It is believed, in many cases,
that the outcomes will be greater understanding and respect between gen-
erations, leading to enhanced intergenerational solidarity, trust and better
community cohesion as well as contributing to the building of social capital
(Bostrém, 2003; Newman &Hatton-Yeo, 2008). In particular, Newman and
Hatton-Yeo give examples of different types of intergenerational pro-
grammes that they believe possess three important learning characteristics
- benefits for all parties, reciprocity and empowerment. However, it is not
entirely clear from their examples how far their claims are valid, whether
the programmes they discuss were subject to rigorous evaluation and the
extent to which these programmes were comparable.

Unpacking the various claims further, Findsen and Formosa (2011)
draw particular attention to the literature that focuses on the perceived
social and psychological benefits of participation such as the breakdown of
certain stereotypes, especially in regard to older people and the fostering of
self-esteem and psychological well-being as well as helping to dispel feel-
ings of hostility and competition towards other generations in times of
economic crisis. Thomas (2009) believes the benefits are even wider; he ar-
gues that intergenerational learning can contribute to the breaking down of
barriers within communities, the prevention of anti-social behaviour in
younger pecple and an improvement in the health and well-being of older
people if they can be perceived as productive and useful. In these ways, he
believes, we can be helped to move closer to the creation of an “age-friendly
society”. This kind of rhetoric has been influential in encouraging the Euro-
pean Union (EU) and some individual governments, notably in Germany
and Scotland, to embed policy initiatives on intergenerational learning into
their long-term strategies for socio-economic development.

A helpful development was the EAGLE project (European Approaches
to Intergenerational Lifelong Learning) funded through the EU Socrates
Programme and reporting in 2008. The project set up an Observatory - an
overview of intergenerational policies, programmes and different initia-
tives at European level working in six member states, focusing especially on
good practices. The project also produced a specialised toolkit for intergen-
erational activities but it is not clear how far this has been put to use to
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inform subsequent new programmes or whether it will be kept updated.
(www.eagle-project.eu).

Another recent development has been the expansion of European
networks for intergenerational learning as those involved in setting up and
running different ventures come together to share and reflect on their ex-
periences. Prominent networks have been the European Network for
Intergenerational Learning (ENIL), itself a project funded through the EU
Lifelong Learning Programme; and The European Map of Intergenerational
Learning (EMIL}, a collaborative network of members working together to
support different kinds of intergenerational learning taking place across
Europe. It is hosted and supported by The Beth Johnson Foundation, a chari-
ty working with older people in the United Kingdom (UK). However, such
networks may fail to achieve their original objectives if funding is with-
drawn or key personnel move on and general enthusiasm wanes.

Meanwhile, the debate about the perceived importance of intergen-
erational learning continues; as an example, in a discussion held in 2015
under the auspices of the European Civil Society platform on Lifelong Learn-
ing (EUCIS-LLL) and funded under the EU Erasmus+ Programme, a forceful
case was made for sharing best practice across the EU, for more long term
and sustainable funding and for the mainstreaming of intergenerational
learning not just into educational practices but also into social and em-
ployment strategies. In particular, it was argued that the concept of
intergenerational learning should be used at national level to target groups
who are most at risk of unemployment and social exclusion (www.eucis-
1ll.eu). This kind of thinking shows how a new rationale for intergeneration-
allearning is emerging in a time of economic stringency.

New forms of intergenerational learning

An examination of just some examples of the myriad of intergenera-
tional learning programmes available across Europe and beyond shows that
many, but not all of them, have been concerned with bringing together chil-
dren or teenagers and older people in a particular location or in a range of
countries. For example, the Grundtvig funded partnership “Twinning the
Elderly Disadvantaged and Disabled with the Young by Enabling Active
Reminiscence” colloquially known as “Teddy Bear” to engage the interest of
children and young people, was judged to be one of the most successful in
the Grundtvig portfolio. The approaches and methodologies employed have
been detailed by Della Pietra et al. (2009) but briefly, the project was con-
cerned with linking young people with older people in their communities,
often in rural areas, through structured meetings and co-working in an ed-
ucational context in specific areas of England, Italy, Finland and later,
Slovenia. The model developed through the project incorporated guidelines

Investigar em Educacio - I 2 Série, Numero 5, 2016 15

Alexandra Withnall

for building similar and more complex projects and demonstrated the re-
quirements for sustainability in each location. There are many examples of
similar projects across Europe and beyond.

Acquiring digital literacy skills through intergenerational learning

One interesting aspect of the wider Teddy Bear project was the pair-
ing of children with older adults (under teacher supervision) when children
acted as mentors to their older partners to help them acquire digital literacy
skills. Between 2008 and 2011, a whole series of projects were funded
through the EU Lifelong Learning Programme concerned with information
and communications technology (ICT) for seniors’ and intergenerational
learning. The overall aim was to decrease the growing gap between the gen-
erations by tackling what has come to be called “the digital divide”. The
projects had differing target groups and varying objectives; for example,
BASIC-LIFE, led by the Romanian Society for Lifelong Learning, worked with
disadvantaged families, often multigenerational, to improve their
knowledge and competencies in the ICT field, developing five educational
models in the process. My Story, also led from Romania, involved younger
people learning camera and film editing skills to interview older people
about their lives whilst also using their ICT knowledge to train the older
people in computer skills (www.eacea.ec.europa.eu).

Such projects usually claim to have been successful although it is
never clear how far gains can be sustained by the different participant gen-
erations or how far findings can be extrapolated to other situations. There is
also the dilemma of rapidly developing technology; skills and competences
acquired by older people (and indeed, by younger people) may become
quickly dated. Furthermore, Gamliel (2016) addresses the dialetics of the
power relationships between younger and older people in a technology driv-
en relationship although her particular focus is on children’s empowerment
as “teachers” and their experiences of agency. This raises questions as to
how such a relationship can be understood and evaluated. We will return to
these issues later.

Universities and intergenerational learning

Strictly speaking, the role of universities in promoting and support-
ing intergenerational learning is not new. Much early work emanated from
Generations Together, an international centre for intergenerational studies
at the University of Pittsburgh, USA founded by Professor Sally Newman
who subsequently became the Founding Chair of the International Consor-
tium for Intergenerational Programs (ICIP). Newman and Hatton-Yeo (2008)
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went on to discuss some rather ambitious ideas as to how universities in
general could be engaged in intergenerational learning mainly in order to
help older people to become more productive members of their communi-
ties. There are numerous examples of other universities becoming involved
in experimentation with different forms of intergenerational learning. A
notable example is Dublin City University in the Irish Republic which offers
a space where older people from the local community are able to engage in
teaching, learning and research opportunities with academic staff and stu-
dents as part of an Age Friendly University Initiative as well as participating
with other universities in a range of European funded projects (Corrigan,
2016).

In recent times, a newer form of intergenerational learning within
universities can be observed as students of all ages are increasingly study-
ing together for a qualification perhaps over a period of several years as the
concept of lifelong learning slowly becomes accepted within European uni-
versities. Participants in a particular course will all be adults but at different
stages of their working lives or even beyond. Some may be seeking a first
qualification, others hoping to retrain for a new career or even following up
an interest. Accordingly, their motivations for studying and their ambitions
are likely to vary. Sanchez and Kaplan (2014) distinguish between the term
“multigenerational” to refer to the presence of different generations in the
classroom and "intergenerational” which they take to mean the various in-
teractions between these generations in the learning environment.

Schmidt-Hertha (2016) observes that such a mix of ages, rather than
generations, can present a particular challenge to university teachers who
are traditionally more accustomed to dealing with younger students and
who may not be well equipped to deal with multigenerational learning envi-
ronments or to cope with potential conflicts within a group. However,
Sanchez and Kaplan (2014) argue cogently that multigenerational class-
rooms within higher education offer considerable opportunities to rethink
teaching-learning practices through a consideration of learners’ genera-
tional positions so that classrooms become appropriate contexts for lifelong
learning. They suggest that intergenerational learning can involve not only
learning about and from others but can also provide a powerful vehicle for
learning about oneself and understanding one's own generational position.
Hopefully, this can provide a focus for self-reflection and encourage the
challenging of long-held assumptions but in addition, there is always the
need to avoid assigning particular characteristics to members of other gen-
erations and over-generalizing about them.

The implications for teachers or facilitators in a multigenerational
classroom are immense. They themselves may be of a different generation
from their students and existing standard toolkits developed for facilitator
training may be of little use to them. Schmidt-Hertha (2016) discusses work
by a group of German researchers that might be applicable to this kind of
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intergenerational learning within a university context; the core idea devel-
oped is “to enrich intergenerational learning by relating it to concrete local
problems, to activate participants to contribute to solutions and to reflect on
individual biographies as well as on learning experiences” (p. 174). However,
the degree to which it would be possible to implement such a strategy must
surely depend on the subject(s) being studied, the skills and training of the
tutor in maintaining a balance of interests and inputs and the willingness of
participants to try to learn with and from each other and to develop a reflex-
ive stance. This scenario obviously represents a new aspect of
intergenerational learning; rather than a formally organised programme
set up for the very purpose of engaging different generations in an explora-
tion of mutual learning, the focus is on particular learning goals for all the
participants. Intergenerational learning is part of the process rather than
the goal.

Currently, analytical accounts of this kind of intergenerational
learning in higher education are somewhat sparse although Lirio Castro et
al. (2014) note the different kinds of programmes that are appearing in
Spanish universities and also present an evaluation of an intergenerational
learning experience at the University of Castilla-La Mancha. Here older peo-
ple from an elective course on the same subject were integrated into a third
year undergraduate course on gerontological pedagogy apparently with
positive reactions. However, some suggestions emerged from students as to
how a tutor in a multigenerational classroom might develop a more dynam-
ic teaching method in response to differing student motivations. Certainly,
as increasing numbers of students of all ages aspire to a third level qualifi-
cation and find themselves learning alongside other generations, this is an
issue which deserves more evaluative research across a range of subject
areas so that the views of all parties, including those of curriculum design-
ers and teachers, can be assessed.

Intergenerational learning in the workplace

It is widely acknowledged that as governments in different countries
struggle with the implications of demographic trends and adopt policies
that involve a longer working life, organisations will increasingly need to
find ways to make better use of the capacities of their older workers in ways
that are appropriate and productive for them (CEDEFOP 2012). A related
issue is how to encourage harmony and cooperation between different gen-
erations within the workplace especially as younger people now enter the
workforce having grown up in the digital age. It is obviously important for
organisations to optimise the skills and talents of all age groups in order to
make use of the diversity among their employees for both individual and
organisational advantage. Of course, workplaces generally offer various
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different kinds of opportunities for learning and practising job-related
skills. Sadly, as Phillipson (2013) has discovered in relation to the UK, there
is a link between increasing age and declining access to training especially
for men and women in part-time or casual positions. Although workers in
the public sector fare rather better, he points out that continuing decline in
public sector employment may significantly decrease these opportunities in
future. Accordingly, more and more public sector and indeed, other types of
organisations will need to find ways to achieve their goals whilst retaining
their overall efficiency. It can be argued that, in theory, intergenerational
learning offers the chance to bring the importance of learning and training
to the forefront, to challenge negative stereotypes of older workers and to
build capacity within an organisation if developed in a way which engages
different age groups in a constructive and mutually acceptable manner.

These issues have been discussed in some depth by Spannring (2008)
and by Ropes and Ypsilanti (2012) who, reviewing the multidisciplinary lit-
erature, note that implementing an appropriate intergenerational learning
programme in any organisation is invariably extremely complex especially
as different employees will be motivated to learn for different reasons. They
also distinguish between formally organised learning activities, institution-
ally planned with pre-determined learning goals which are usually skill
based; and informal learning that may have more far reaching results and
which they believe is the most common form of workplace learning. They
observe that intergenerational learning in the workplace as “a social-
collaborative way of learning that is situated within organisational struc-
tures, can take different forms centralised around work tasks, and may or
may not be planned” (p. 285).

The authors go on to discuss how different generations that might be
encountered within an organisation will have had different social experi-
ences and may hold different values as previously discussed. They may also
attach different meanings to work and hold different work-related values as
well as displaying different working styles and learning characteristics
which may impact on learning and work performance as well as on work
motivation and career development especially as employees grow older. In
addition, there are age-related changes in cognitive function, discussed lat-
er, and in the perceived value of extrinsic and intrinsic rewards which can
affect both work satisfaction and performance. Thus, balancing the needs of
different generations becomes extremely challenging for both supervisors
and managers. The authors conclude that for forms of intergenerational
learning to be implemented successfully in any organisation, it is necessary
to take into account both factors relating to the nature of the workforce and
the structures within which they operate as well as providing both formal
and informal structures for promoting learning that complement the dif-
ferent types of knowledge residing within different generations. Differing
goals for learning also need consideration. Bjursell (2015) makes a useful
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point when she stresses the importance of shifting the focus from “succes-
sion of knowledge” to the “co-creation of knowledge” especially as the
“digital generation” enters the workforce.

That the growth of the multigenerational workforce in many coun-
tries is providing a new challenge is reflected in the fact that The Journal of
Intergenerational Relationships, the leading academic journal in its field,
chose to devote a whole issue to the topic in 2013. Nevertheless, it is probably
true to say that research into intergenerational learning relationships with-
in the workforce is still very much in its infancy. As more age-diverse
workforces continue to be the norm, it is also the case, as Phillipson (2013)
has observed, that non-standard work arrangements will continue to in-
crease. These may involve part-time, temporary, flexible and home-based
working; it is often, but not always, women who opt for these kinds of ar-
rangements so that gender issues need more attention. In addition, it will be
increasingly necessary to consider that older people will have had portfolio
careers and may have acquired a whole range of skills during their working
lives. It is also likely that any learning and training will increasingly take
place on-line the implication being that it will also be important to periodi-
cally reconsider the contribution that intergenerational learning can make
to organisational and individual development and to devise appropriate
methodologies for its use in a changing labour market environment.

Discussion

The foregoing account demonstrates that formally organised inter-
generational learning has had a comparatively short but chequered history
and that it is continuing to develop in diverse ways. This has been accompa-
nied by considerable debate about its meaning and efficacy in achieving
better intergenerational solidarity as population ageing continues to be
seen very largely as a problem, especially of resource allocation, in a time of
global economic instability and rapid social change. Although research into
different aspects of intergenerational learning has continued to grow, there
are still some issues that require attention and which merit further discus-
sion.

One criticism that is often made is the lack of any theoretical
framework within which to explore learning within intergenerational (or
multigenerational) settings. Reviewing theories used in the research litera-
ture on intergenerational programmes between 2003 and 2014, Kuehne and
Melville (2014) found that, in general, the papers they examined made use of
theories that focused on groups and individuals in interactive contexts and
those that emphasised individual development in almost equal measures.
Very few were concerned with conceptually based programme evaluation.
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However, not all the papers reviewed were primarily concerned with learn-
ing. The authors conclude that what is needed is a broader theoretical base
for intergenerational practice in order to develop a better understanding of
intergenerational relationships. Certainly, intergenerational learning pro-
grammes could benefit from consideration of a comprehensive theoretical
framework to inform their development.

Pinto (2011) makes a useful contribution to this debate in her analy-
sis of why intergenerational learning has not yet become an academic
discipline. She points out that any theoretical knowledge has emerged from
practice rather than from research; that professionals are not adequately
trained to promote dialogue; and she also observes that society's focus tends
to be on individuals rather than viewing them as members of an intergener-
ational community.

Yet, as Findsen and Formosa (2011) observe, intergenerational pro-
grammes are based on the idea that learning is a lifelong process and that
people may have particular learning needs at different stages of the life
course which those from other generations might be well positioned to help
them to meet. What has received less attention is any insight into how the
mental processes involved in learning can change over an individual's life
time and the implications of this for learning with and from other genera-
tions. Withnall (forthcoming) draws particular attention to the
comprehensive international literature that demonstrates how people
change, both biologically and psychologically as they grow older. However,
as she points out, we need to remember that individuals are not all the same
and it is important to be aware of differences in cognitive ageing as well as
variability within the individual. She suggests that we need to take into ac-
count recent insights emerging from the field of cognitive neuroscience
since modern neurcimaging techniques are now able to explore and explain
some of the processes involved in learning at different ages through empiri-
cal study of the brain and connected nervous systems.

Life course studies also have a role to play in helping us to under-
stand changes in cognition. For example, it has been shown that cognitive
capability grows very fast in the early stages of life, reaches a peak in early
adulthood and then declines with age in most people. However, another
kind of cognitive capability is based on knowledge ‘reserves’ that many peo-
ple accumulate over their lives and this remains stable in later life in most
people. There is also some evidence that cognitive ability in early life ap-
pears to be protective against cognitive decline but that in later life, social
relationships also become particularly important in helping to maintain
cognitive abilities (Kuh et al. 2013). In a study that tried to identify factors
across the life course that can influence both cognitive and emotional de-
velopment, Richards and Hatch (2011) argued that that good quality early
education where attention is paid to shaping confidence, motivation and
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control of thoughts, emotions and behaviour, can augment cognitive skills
independently of existing abilities.

Such findings obviously have implications for the ways in which
people from different generations are able to work together in mutually
satisfactory ways especially where programmes involve children or adoles-
cents and older people of different ages including those who may exhibit
some degree of cognitive decline. It is important not to make assumptions
about participants’ cognitive abilities but to be aware of these possibilities at
the outset (Whitehouse, 2013). The findings also raise questions in relation
to how knowledge is produced, transmitted between generations and, ab-
sorbed and indeed, the validity of that knowledge or the efficacy of skills
that are exchanged. What are the mechanisms that enable different genera-
tions not only to make sense of, and use the knowledge, skills and
experience they may possess but also to select and share relevant aspects
with others? How do individuals absorb and make use of others’ knowledge
and the skills they may acquire from these sources? In a forthcoming book,
Field et al. (in press) promise to probe these issues through an examination
of the complexity of what they term “knowledge migration,” focusing on the
intersection of learning and knowledge migration with social and cultural
influences such as gender, race and class. Such an approach is to be wel-
comed in that it moves us away from the notion of knowledge and skills as
commodities to be exchanged and to be automatically absorbed (or not) and
utilised in exactly the same way by members of a particular generation. It is
particularly relevant for further investigation of the multigenerational
classroom or workplace where intergenerational learning and working to-
gether is incidental to the main aim of the programme but nevertheless, is
an integral part of it.

Discussion of these issues leads on to a consideration of the nature of
power in intergenerational learning relationships as previously mentioned.
“Empowerment” was seen as one of the learning characteristics of the in-
tergenerational learning programmes discussed by Newman and Hatton-
Yeo (2008) although they describe very different empowerment strategies
in each example and it was surely not the case that all participants neces-
sarily felt empowered in the same way. In the examples of older people
being instructed in digital literacy skills by children, discussed above, it ap-
pears that, at that point, power resided in the children who had temporarily
assumed the role of teacher. Other projects used the teaching of these skills
in exchange for young people learning about their older learners’ lives or
being instructed in some kind of craft or skill where power then resided
with the older generations in view of their knowledge and experience. But is
this the same kind of power and does it demonstrate reciprocity? Withnall
(2010) has previously argued, based on some early debates amongst com-
munity educators, that power is not some kind of tangible entity to be given,
received or exchanged. Rather, it is the balance of power within each indi-
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vidual relationship at any given point that is important and this is depend-
ent on the various resources available to that relationship. These may
naturally include physical resources together with some or all of experience,
knowledge and skills but also involve participants’ self-confidence and
sense of solidarity. Well designed research into these aspects of the learning
relationship would open up new vistas on the nature of intergenerational
exchange.

We may also want to question the role of programme organisers,
teachers, trainers, instructors, tutors in relation to the power they are per-
ceived to hold. Although they may have been largely responsible for initially
defining the goals of a programme, for setting it up and/or for ensuring its
delivery as intended, they can also try to increase the kinds of resources
available to participants, especially those who appear to be lacking re-
sources of their own, through the processes of educational engagement in a
particular learning environment. This may involve developing appropriate
monitoring and feedback strategies for all participants and encouraging
reflection and discussion in order to bring about more equitable power rela-
tions and to diffuse any apparent generational tensions. However, this may
be a long-term goal if it is necessary to build participants’ confidence, abil-
ity and willingness to contribute suggesting that a considerable degree of
sensitivity and insight is necessary in those planning and facilitating an
intergenerational programme. The advent of a European qualification in
intergenerational learning (Melville& Hatton-Yeo, 2015) is to be welcomed if
it can help to address some of these points.

Finally, much of the existing research and practice in intergenera-
tional learning has taken place at the micro level. As an integral part of
lifelong learning, it is important to take a macro level perspective on this.
For example, we are currently witnessing an unprecedented movement of
migrants and refugees worldwide with more than a million people crossing
into Europe in 2015; and the crisis shows no sign of abating. Although Ger-
many and Sweden receive the highest number of asylum applications, most
European countries are affected (The UN Refugee Agency, 2015) and the
issue of migration is politically highly sensitive.

Looking ahead, what are the implications for lifelong learning and
for intergenerational work? McNair (2009) carried out a thoughtful analysis
of the implications of likely patterns of migration for lifelong learning in
the UK (admittedly prior to the rapid escalation of numbers of displaced
persons through conflict and violence). He was able to make some construc-
tive suggestions for ways in which learning can help to support social
cohesion and to make diversity a positive aspect of community life. In par-
ticular, he focused on learning to make a contribution through acquisition
of the skills and knowledge needed for work whether paid or unpaid; on
learning to be part of a community through working alongside people from
a range of backgrounds; and personal learning which involves developing a
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positive sense of identity and control over one's life. Guo (2013) has ad-
dressed similar issues.

Intergenerational learning, whether planned or unplanned, would
seem to be an integral part of

being able to achieve such learning goals but, apart from issues of
cognition, knowledge migration and power, previously discussed, a further
challenge is the need to display cultural sensitivity where participants are
not just from different generations but also possess diverse social, cultural
or ethnic backgrounds and experiences, some of which may have been so
distressing that they are difficult to discuss. Findsen and Formosa (2011)
talk about the need to exercise critical consciousness in this situation and
warn against simply trying to replicate programmes in different settings.
What is required is a careful analysis of each potential situation and a
heightened awareness of the dynamics of bringing such diverse groups to-
gether in a learning environment where aspects other than age are a
characteristic. Management of such groups will present a further challenge
to programme organisers emphasising the need for much more specialised
training in intergenerational relationships and in understanding how learn-
ing can take place.

Concluding remarks

Intergenerational learning as discussed here has come a long way in
a comparatively short time. There is a growing international community of
scholars and practitioners who have much to contribute to debates in a fast
changing world. As lifelong learning has increasingly been seen as the key
to dealing not just with the continuing economic crisis but also with the
ageing of Europe’s population, intergenerational learning offers significant
potential to engage different generations and to broaden their horizons in a
range of ways and for a variety of purposes. The move to the digital econo-
my is a case in point but multigenerational learning at university and in the
workplace have been identified here as sites for further exploration. It has
also been argued that we need a better understanding of how people learn at
different points in their lives rather than making assumptions about their
capabilities. A good starting point for further research would be the devel-
opment of a theoretical framework within which to explore how issues of
knowledge migration and power impact on intergenerational and multi-
generational learning practices in a changing world. If these issues can be
addressed, intergenerational learning has an even brighter future as an
integral part of lifelong learning across Europe and beyond.
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Mentality and Intergenerationality as Framework Conditions of
‘Lifelong Learning’. Conceptional consequences of a multi-
generational study in East Germany

Peter Alheit?

Abstract: The contribution by Peter Alheit is based on a comprehensive qualitative
multi-generational study carried out in East Germany. Its target is the reconstruc-
tion of the individual processing of dramatic historico-political breaks in 20™
century German history and the identification of varying intra-familial patterns of
tradition. The result appears to be provocative: across the social environments ana-
lysed, by far the larger part of the sample shows social orientations and attitudes to
remain practically unchanged between the generation of grandparents and that of
grandchildren. Alheit speaks of an ‘intergenerational resistance to modernisation’
which was characteristic of the East German society. The author uses this finding as
the basis for an interesting broadening of the theoretical concept of ‘lifelong learn-
ing": it seems that educational processes throughout a life-span can only be
adequately understood if underlying mental structures and intergenerational prac-
tices of tradition are systematically taken into account.

Keywords: East Germany, mentality, intergenerationality, biographicity, resistance
to modernisation, lifelong learning

Introduction

The label of 'lifelong learning’ refers primarily to a period of time; to
a quantitative duration or scope, namely the time span of an individual hu-
man life. This may at first appear to be trivial, since temporality (‘learning
takes time’) and the aspect of a temporal structure (‘'you can't teach an old
dog new tricks’) always play a central role in learning and educational pro-
cesses. This impression of triviality, however, disappears as soon as more
detail is to be provided as to how this aspect of temporality is to be concep-
tualised.

By no means does the temporality of learning processes have to be
thought of in terms of the time span of a life-story. Most (psychological)
theories of learning, for example, discuss learning in terms of - more or less
complex - changes in behaviour in the time span of the situation of learning

! Peter Alheit is Emeritus Professor (former holder of the Chair of General Pedagogy) at the
Institute of Education of the Georg-August-University of Goettingen (Germany)
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or action. Another less common perspective to be found in pedagogical con-
texts considers learning processes in terms of social units (institutions,
classes, nations, societies) in historical dimensions - i.e. the history of men-
talities.

The perspective of a ‘life story’ therefore takes into consideration a
specific temporal level of analysis which is relative to other dimensions of
time but nonetheless evidences a relatively independent logic of construc-
tion (cf. Schuller, 1997). Here it is no longer solely a matter of the
quantitative measure of the ‘life-span’?, but rather it considers the qualita-
tive aspect of lifelong processes und their socio-cultural structure. This
aspect is usually known as the theoretical concept of ‘biography’ (cf. Alheit &
Dausien, 2000b, 2002; Dausien, 2001).

In particular, however, the biography's tangible feature stretches
beyond the time frame of the life-span: crucial co-actors of the biographical
learning process (such as parents, grandparents, children or grandchildren)
have a temporally displaced life-span that is delayed in the case of the for-
mer or advanced in the latter. Biographical learning is therefore woven into
intergenerational learning processes. Furthermore, biographies show back-
ground structures of long duration, such as cultural mentalities, social
patterns of behaviour or ethnic particularities. These kinds of analytical
perspectives usually play no part in the conceptualisation of ‘lifelong learn-
ing'. In the current debate on Lifelong Learning (cf. also Alheit & Dausien,
2002), the two usual modes of analysis have the ‘classic’ profile of apparent-
ly independent external and internal perspectives: firstly, an education-
politically motivated approach of modified conditions pertaining to the em-
ployment and education society that has consequences for the organisation
of individual and collective learning (cf. representatively Brodel, 1998; Ger-
lach, 2000; Field, 2000); and secondly, a rather pedagogically orientated
approach for the conditions and opportunities of individual-biographical
learning that is especially interested in the informal dimensions of learning
(cf. representatively Kade & Seitter, 1996; Alheit & Dausien, 1996, 2000b,
2002).

The following contribution takes a ‘transverse’ viewpoint to the
aforementioned approaches. It constitutes the combination of the external
and internal perspectives. The empirical data to which it refers are life sto-
ries.® Therefore, educational processes of the life-span remain entirely of

? The life-span is in fact based on biology (due to the basic subordination to the ‘biological
clock’), but not thereby determined in its concrete social form and individual experi-
ence. [tis not an ‘unquestionable fact of nature’, but rather a social phenomenon that
takes on the ‘form of the biography’ in specific historical and cultural contexts (Nas-
sehi 1994), thereby possibly reaching beyond the linear timespan of a life.

* specifically: 86 carefully collected biographical-narrative interviews (duration: 1.5-4 hours)
that were evaluated according to the standards of reconstructive social research (cf.
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interest. However, the methodological setting is choesen such that in each
case the biographies of one member of the grand parents’ generation and
one of the grandchildren’s generation of a family are analysed as a ‘case-
framework’. In this way the theoretical sampling takes into consideration
all relevant social milieus of the investigated region.* Furthermore, it be-
comes evident that ‘lifelong learning’ may follow patterns based on familiar
processes of tradition and be favoured by social framework conditions.
‘Lifelong learning’ is therefore able to be construed as the ‘conflict situation’
of existing resources and individual characteristics: as a fabric of ‘mentali-
ty’, ‘intergenerationality’ and ‘biographicity'® (see Fig. 1). Mentality may be
defined as a (collective) framework of long duration that establishes a spe-
cific connection with the existing historical and social realities while also
‘rubbing off’ on biographical learning processes. Intergenerationality de-
scribes the concrete transfer of frames of reference in the process of
familiar interaction. And biographicity denotes the individual ‘processing
logic’ of lifelong experiences and learning impulses that, as a matter of
course, include attitudinal influences and intergenerational traditions.

BIOGRAPHICITY

MENTALITY

Fig. 1 Lifelong learning as a layer of learning influences

It is the intention of the following presentation of results to make
this ‘fabric’ more transparent. Evidently only the ‘broad’ findings can be

details in Alheit, Bast-Haider & Drauschke, 2004). The research project that is referred
to here is an international comparative study undertaken between 1999 and 2002 of
the development of mentalities in the German-Polish-Czech border region (Euro-
region ‘Neisse’). It is a study funded by the Volkswagen Foundation as part of the
priority programme ‘The Foreign and the Familiar’.

* The research region comprises a part of the aforementioned international comparative study.
In East Germany this concerned Upper Lusatia and - as an industrial exclave - Eisen-
hiittenstadt (cf. Alheit, Szlachcicowa & Zich, 2006).

® The concept of ‘biographicity’ (cf. Alheit, 1993b, 1997; Alheit 5 Dausien, 2000a) describes the
inner generative logic of a biographical processing of experiences (see in more detail
the conclusion of this article].
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presented within the given framework. Differentiated case analyses would
exceed the limitations of a journal article. However, even this compact selec-
tion of observations is interesting in relation to the presented East German
material as it points to extraordinarily important aspects for an ‘expanded’
Lifelong-Learning-Study. The following will firstly outline the historical and
social framework conditions of the area of research - or its ‘mentality as-
pect’ (2). Secondly, a detailed presentation is made of the key findings
relating to the ‘intergenerational constellation’ (3). Finally, in a brief sum-
mary (4), a first attempt is made to draw careful theoretical and
methodological conclusions for the concept of ‘lifelong learning'.

The consequences of a historical ‘pattern of mentality’

‘Lifelong learning’ has contexts. And these are not just the education
policy prerequisites or the institutional or physical conditions that frame
learning. As the following study will attempt to show, there are also under-
lying historical structures that are ‘traditionalised’ in a specific way - these
are mentality patterns that warrant particular attention within 20th centu-
ry German history. In his ‘Studies on Germans’ (1989), Norbert Elias clearly
demonstrated that we can only understand the peculiarities of the ‘German
mentality’ if we search for its roots deep within Central European history.
Since the Middle Ages, German history (in contrast to that of competing
European superpowers such as Great Britain and France), is characterised
by defeat. To be more precise: It is the trauma of the defeat of the Holy Ro-
man Empire of the German Nation (long before the advent of European
modernity), that resulted in the disintegration of Germany into unim-
portant, autocratic mini-states where, however, the ideal of former
greatness is never forgotten. This peculiar discord between ideal and reality
shaped the development of the 19th and 20th centuries. This discord even
constitutes a defining factor in the development of Nazism and its barbaric
excesses. It also contributes to the understanding of this secio-cultural con-
figuration that epitomises Germany after its defeat in World War II and
following the demise of fascism.®

The brief heyday of the unified German nation; that of the ‘Second’
German Empire between 1871 and 1918, has had no lasting effect as there
was no contribution to the modernisation or civilisation of the national
identity. In contrast to the examples set by modern European nations such
as Britain, France and even the Netherlands, Germany continued in the au-
tocratic traditions of the previous centuries. Only in Germany was the rise

¢ In this context, Elias’ analyses offers comprehensive and extraordinarily persuasive demon-
stration material in his ‘Studies on Germans’ (Studien iber die Deutschen, cf. Elias,
1989, especially. pp. 159 ff,; pp. 391 ff)).
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of the middle classes or the development of the working class not involved
in the unification of the nation. Unification came about because a militarist
Prussian feudal class invoked long desired claims for European hegemony.
At the same time, internally, it practiced the same ‘enlightened absolutism’
that had characterised not only the rise of the Prussian state in the 18th cen-
tury, but also the suppression of the bourgeois revolution in the 15th
century.

By no means does a ‘republican consciousness’ develop - at least in
the mass of the German population - following the power-political downfall
of this feudal class in 1918. Instead, a desire develops for a quasi-autocratic
leadership. This is inflamed by the depression of the late 1920s and early
1930s. This collective longing is encouraged by the old elites and satisfied by
the National Socialists in the form of Adolf Hitler. The desired ‘Third Reich’
intentionally aspires to the unrealistic ideals of the greatness of a German
nation that have already been the focus of previous generations. And it col-
lapses unresolved at the end of the war in 1945 just as it did after the First
World War.

Norbert Elias has suggested a kind of qualitative ‘measuring device’
for the altogether uneven European development. This also appears to be
exceptionally informative in the analysis of Germany after 1945, i.e. in the
observation of the ‘formality-informality-span’ of a society (Elias, 1989, p.
41). “It deals with the [...] simultaneity of formal and informal behaviour
managements of a society, or, in other words, with the ‘synchronic’ slope
from formality to informality” (ibid.)

Elias illustrates the parallels of formality and informality in a de-
lightful historical example. In 1778 Mozart's father wrote a request for
promotion to his sovereign that is not only structured extremely formally,
but that also evidences a level of subservience without equal ('to my most
gracious sovereign and Lord of Lords, your most humblest and most obedi-
ent servant, Leopold Mozart'). Conversely it is commonly known that in
particular the Mozart family - and especially Wolfgang Amadeus - took ad-
vantage of informal freedoms within private contexts that are difficult to
grasp in the present day. “The society of Mozart's era was characterised by
the parallel of a certain formality in the dealings between superior and sub-
ordinated individuals (where a ceremonial harshness by far exceeded any of
today's corresponding formalities), and an informality within one’s own
group (that also went far beyond the norms of what is socially acceptable
within such a group today)” (ibid.).

This pattern of a broad formality-informality-span is characteristic
of pre-modern societies. In the process of modernity, this span has been
reduced drastically and, in particular in Nerth American and European so-
cieties, the 20th century has been epitomised by a remarkable process of
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informalisation. This is characterised by increased prosperity and income
growth in all levels of society, a change in the balance of power between the
‘established” individuals and the ‘outsiders’, the decline in specific ‘power-
differentials’ (between men and women, between parents and children, be-
tween colonial powers and their (former) colonies, between the rulers and
the ruled), but also by the insecurity that the levelling of conventional hier-
archies entails (cf. ibid., pp. 33-38).

It is symptomatic that German society undergoes this development
with significant delay and repeated setbacks when compared to Britain. As
late as 1918 does the impending defeat in a devastating war lead to the abdi-
cation of the autocratic elite that had over centuries codified massive social
injustices, all the while having stretched the formality-informality-span
anachronistically wide in comparison to its neighbour states. However, the
alteration in the balance of power and the sudden influence of the labour
movement after 1918 by no means lead to democratisation or civilisation.
Rather, they lead to a collective insecurity that manifests itself in extreme
party-political and ideological polarisation. Pragmatic bargaining processes
between the opposing factions have no tradition. Therefore, the split of the
labour movement into social democratic and communist factions is as evi-
dently logical and ‘German’ as is the fatal liaison of the Prussian military
aristocracy and sections of industry interested in war with the National So-
cialists.

The staged ‘transfer of power’ to the fascists 1933 indeed now ap-
pears as a ‘regression’ in the process of civilisation of German society. The
gap between formality and informality is not reduced, rather it is again in-
creased, even if the popular strategies of the National Socialists utilise
modernisation-effects. Indeed, the ‘German Nation’ is formed anew in this
way. Columns of soldiers and military formations are characteristic of pub-
lic life. The ‘Gleichschaltung’ (the forced political conformity) of
organisations and associations suppresses conflicts of interest, while racial
ideology and renewed militarism create rigid mechanisms for exclusion and
inclusion. That which is permitted by the National Socialists and how in-
formally it is dealt with (whether through suppressed indifference or subtle
sympathy of the masses; whether through distinctive separation along with
concealed conformity of the elites; whether through ‘inner exile’; or through
conservative or leftist resistance of a courageous few), it all ends up signifi-
cantly widening the formality-informality-span (cf. Elias, 1989, p. 42). The
Germans are incapable of freeing themselves from a fatal power elite. In the
end it is only the Allied victory that creates conditions for a new beginning.

In spite of the ongoing occupation, the western occupation zones be-
come subject to informalisation and civilisation processes through economic
normalisation due to reconstruction and through gradual democratisation
of public life. This noticeably changes the political culture especially from
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the 1960s (cf. in detail Alheit, 1994, p. 200 ff). Conversely, in the Soviet Zone
we observe a rather contrary development. While society is reformed, it is
under other ideological premises. The economic development is initially
regressive due to the process of dismantling of industry by the occupier, and
a democratisation of public life is permanently inhibited (cf. in detail Alheit,
1993a, 1994, Alheit et al., 1999, Alheit, Bast-Haider & Drauschke, 2004). Ra-
ther than narrowing, the formality-informality-span appears to widen. A
kind of ‘neo-socialist feudal-state’ emerges where the inner dynamic is
more reminiscent of pre-modern societies than of the modern western de-
mocracies. An overregulated public facade and a social ‘subspace’ based on
Marxist-Leninist ideology continue to exist in which established norms pre-
vail and development hardly appears possible (cf. Alheit, Bast-Haider &
Drauschke, 2004). The Soviet Occupation Zone and the subsequent GDR is,
from its outset, a ‘niche society’ that has to deal with the contradiction of a
repressively organised public sector and a generally deregulated range of
informality. In this historically developed and very ‘German’ constellation,
a conservative mindset persists that tends to be resistant to change and
modernisation.

These apparently ‘non-pedagogical’ observations are of interest in
such an analysis of lifelong learning processes because they indicate that
learning processes relating to a life-span can only then be adequately un-
derstood when they are viewed from a broader timescale. Moreover, these
learning processes can only be reconstructed when they try to explain the
potential effects of inertia as well as structurally dependent intergenera-
tional learning-‘traditions’.

‘Intergenerational resistance to modernisation’ as a learning effect
across generations

A methodical setting seems especially apt for an analysis that seeks
to compare the life stories of two generations where each experienced their
formative life experiences in historically significant periods of change, be it
the ‘war generation’ with the experience of the new beginning after 1945
(i.e. the cohort born between 1925 and 1935); or the ‘reunification generation’
with the formative events after 1989 (i.e. the cohort born between 1970 and
1980). Three types of intergenerational constellations could be identified
surprisingly without problems in an interpretative comparison of the struc-
ture and of the central themes of biographical recollections of grandparents
and grandchildren’:

7 This is also true with slight variations for all three national samples. The relationship between
the typologies do differ significantly in the Polish and Czech examples from the Ger-
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+ aconstellation to be denoted as ‘persistence type’
« aconstellation that may be labelled as ‘modernisation type’, and

« a constellation that may plausibly be characterised with the
moniker ‘break type'

‘Persistence type’. This type reveals a surprising constellation where-
in it becomes apparent that the characteristic way in which the social world
is dealt with is ‘inherited’ by the grandchildren’s generation just as it was by
the grandparents. This is not limited to the basic ‘habitus’. Persistence in
this case constitutes the repetition of practical behaviour patterns in every-
day and biographical perspectives on an equal level. It manifests itself in
professional traditions; in certain familiar rituals; in the specific under-
standing of one’s role; in a political orientation; in a preference for religious
beliefs; or in the concept of a distinctive culture. The grandparent-
grandchild-constellation points to a remarkable stability in intergenera-
tional traditions. For example, it is taken for granted that the grandson feels
as closely bound to the principle of religious brotherhood as does the grand-
father. Furthermore, they share a concept of family, political preferences
and unpretentious vocational aspirations. The granddaughter willingly as-
sumes her grandfather’s ideas of small business enterprise and accepts that
she will take over the bakery her grandfather established. A Sorbian grand-
son actively take onboard his grandmother's ‘family message’ to maintain
the Sorbian language and tradition.®

‘Modernisation type’. This type shows considerable variation between
the generation of the grandparents and that of the grandchildren. The
grandfather was a carpenter, the grandson is an engineer; the grandmother
trained as a nurse, the granddaughter is doing a degree in sociology; the
grandmother was an active communist teacher, the granddaughter is an
artist who, while still politically interested, reflects with some distance upon
her grandparents’ engagement in the SED.? As a rule, a social rise has taken
place in this constellation of modernisation. This does not mean that basic
‘habitus” has significantly changed from grandparent to grandchild, since
both generation may be socially engaged, interested in career advancement
or artistically committed. However, their position in the ‘social space’ (cf.
Bourdieu, 1987) has noticeably altered. The manner in which the social
world is dealt with has been ‘modernised’.

‘Break’ type. This intergenerational constellation generally points
towards a social decline and to an insinuated or actual break in ‘habitus’.

man findings. This is a phenomenon that can only be briefly mentioned here (in foot-
note 15) in this article (cf. Alheit, Szlachcicowa & Zich, 2006).

# These and further examples of cases are documented in detail in Alheit, Bast-Haider &
Drauschke (2004).

* These cases are also examined in depth in Alheit, Bast-Haider & Drauschke (2004).
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Here, for example, the grandparents’ generation had a certain social pres-
tige that is not at all of interest to the grandchildren's generation, who
instead prefer a contemporary ‘bohemian’ existence. The grandmother ex-
hibits a strong work ethic, the granddaughter rejects any dedication to work
and ‘just hangs around’; the grandfather was an SED functionary, the
grandson has fallen into the extreme right-wing scene (a not uncommon
constellation in the examined sample!?). It appears typical in this manifes-
tation for familiar bonds to gradually fall away and for emotional
relationships between generations to wane.

The crucial aspect is, therefore, how the three constellations are dis-
tributed within the examined sample. The following aims to demonstrate
the consequences of this distribution.

On the Dominance of the ‘Persistence type’

If a similar survey of generations were to be undertaken in the ‘old’
Federal Republic (of West Germany), as was the case in Upper Lusatia, then
the majority of the tandem interviews would probably fall into the ‘modern-
isation type’ as the social structure of the western Federal Republic has
dramatically changed since World War II. Furthermore, the interesting ob-
servation to be made is not that the qualitative relationships of the major
classes (upper, middle and lower) shift noticeably. Instead, surprising pro-
cesses of differentiation are able to be similarly observed in each of the
classes resulting in the creation of new social environments (cf. representa-
tively Vester et al., 1993, 1995; Alheit, 1994). What these environments have
in common is that they do not alter the pre-existing relationships of equali-
ty. Rather, they set in motion a horizontal movement within Bourdieu's
concept of ‘social space’ that could be described as an ‘opening’ in the direc-
tion of the cultural pole of the social space (cf. Alheit, 1994, p. 237ff.). This
opening has mainly to do with educational progress that now extends even
to conventionally uneducated social groups. The overall development leads
to a modernisation of the social space that is preceded by individual mod-
ernisation processes.

In examining the material gathered in East Germany, a virtually
contradictory set of findings is evidenced. Without wanting to give the im-
pression of suggesting quantitative results, significantly more than half of
the tandem interviews must be quite clearly placed in the ‘persistence type’.
Approximately one tenth fall in the in the ‘modernisation type’ and another
tenth in the ‘break type’, or another tenth are not able to be clearly assigned
toa type (see fig. 2).

*°These and further cases are also documented in Alheit, Bast-Haider & Drauschke (2004).
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Fig. 2 Rough distribution profile within the qualitative sample

What does this phenomenon mean? In the first instance it is im-
portant to consider that the ‘persistence type’ has no social profile. It is
distributed over all researched settings. The observation that a surprising
persistence of ‘habitus’ exists between the grandparents’ and the grandchil-
dren's generation in East Germany is true for all levels of society, as far as
the sample is concerned. If, as the evidence suggests, the phenomenon is not
only common but moreover a mass phenomenon, then this implies that the
social space has not been ‘modernised’ as in the West Germany, but rather
that it has had (and still has) its inner dynamic blocked. This can be termed
as intergenerational resistance to modernisation and it is the ‘core aspect’
of these discoveries.

This sociological labelling must without doubt be explored further in
order to make clear which practical dimensions it touches. ‘Resistance’ is
undoubtedly a certain activity that binds social energies. There must be rea-
sons why large population groups of modern societies equally resist in
changing their social situation and pass that ‘message’ on to the following
generation. The resistance constellation is plausible in social elites. In order
to stabilise their position, they naturally pass on to subsequent generations
the routines and strategies of how to gain and retain prestige. It is also still
understandable in marginalised groups where a certain level of indolence in
their own ambitions as well as the modesty relating to their own expecta-
tions build up a certain resistance to frequent disappointments as well as to
the experiences of outclassing. This position, too, has socially justifiable per-
sistence effects. While the broad mass of the population, the ‘middle class’,
as it were, chooses similar intergenerational reproductive strategies, special
cases require explanation.

Exactly such a special case is presented by the society of the former
GDR. And the incredible fact remains that the pattern of persistence evi-
dently does not come to an end with the collapse of East Germany, instead, it
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can still be observed more than ten years after re-unification. When consid-
ered from a purely analytical viewpoint, a type of ‘feudal society’ without
classes has been created: Social groups remain static in their social space.
Development between generations is noticeably retarded. ‘Maintaining
one’s status quo’ appears more sensible than ‘progress’. The primary focus
appears to be one of a symbolic status quo, rather than a material one. Apart
from a few artificially created functional social groups, East German society
informally maintained the separations of status associated with a pre-
socialised society. Hence, the safeguarding of one’s social status (even until
today and at times at great cost) appears strategically more sensible than
the search for new horizons.

However, modern ‘estates’ evidently come into being where the for-
mality-informality-span has been artificially stretched. Small social units,
whose existence is threatened, are forced to focus their reproductive strate-
gies; to strengthen their inner coherence and not waste energies on change
and modernisation. Coherence and persistence in one’s social surroundings
is the result. Problematic mental undercurrents are, nonetheless, thus called
into existence. These include scepticism towards new or risky social ar-
rangements; the desire for protection provided by (state)frameworks; and
the poorly developed ability to be able to cope with precarious social condi-
tions. Therefore, the intergenerational dynamic of modernisation is
characterised by reluctance in the examined region more than ten years
after reunification.™

The structurally conservative state of mentality contributes to the
persistence of the social ‘subspace’ that was characteristic of GDR society.
The orientation towards one's social surroundings and the stabilisation of
the established routines and traditions is much more pronounced in eastern
Germany than in western Germany. Marc Szydlik (1997) compared West and
East German generational relationships shortly after reunification. He as-
certained similar results to researchers in the youth field from Leipzig: East
Germans place greater value on their familiar relationships than is the case
in the West Germany. The ninth Federal Youth Report (1994) provides a sim-
ilar assessment of the relationship of the younger generation to that of the
parents: The family, and in particular the parents, were seen to be the cen-
tral point of support when it was question of dealing with problems. The
predicted conflicts between parents and children in the new (East German)
states evidently did not eventuate. Instead, the family was increasingly val-
ued and needed as a social network by East German youth. In fact, one may
say that there is a stronger orientation towards family by East German
youth in the new states.

1 The diagnosed ‘lag in modernisation’ also has demographic causes, A not insignificant com-
ponent of the grandchildren’s generation has made use of training and employment
oppertunities provided in West Germany. Of course, these would have to be included
in the ‘modernisation type', however, they are no longer part of the region.
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Our findings confirm and explain these results. These findings, how-
ever, can also identify the risky aspects of the ‘generational symbiosis’. The
incredible post-unification observations are undoubtedly related to the fact
that the ‘established” GDR society forced individuals to develop and main-
tain a level or sphere of informality. This allowed not only confidential
communication but also, in particular, the development of personal inter-
ests. Apart from a quite remarkable culture of interaction and of co-
operation in the workers’ collectives and in religious sub-societies, this
sphere was the family unit. The established norms guaranteed continuity
and dependability and were therefore enduring.

What is risky about this constellation (which by the way is affirmed
by the dominance of the ‘persistence type’ that was investigated), is its rele-
vance for the intergenerational resistance to modernisation which, as a
mentality pattern is much more persistent than that was presumed in the
transformation diagnoses (e.g. also Szydlik, 1997). It also promotes a disposi-
tion of social closure in social space and even constitutes a certain lethargy
in social space. It provides key evidence that the social ‘subspace’ described
above stays stable even in a transformation society.

Unresolved ‘histories’

This mental disposition is reaffirmed by the presence of xenophabic,
even subtly racist attitudes in the grandparents’ biographical recollections.
These are not obvious and evidently have nothing to do with the experiences
of reunification. In the biographical recollections of the ‘war generation’
and independent of the social setting or the investigated intergenerational
constellation, there is evidence of a surprisingly unbroken repetition of ex-
periences und mentalities associated with Nazism. This discovery is a highly
controversial ‘by-product’ of the undertaken research and was wholly unex-
pected. The decisive factor is not even the content (experiences gained
during time in the Hitler Youth or its girls’ equivalent, the BDM; or from
time in the ‘Waffen-SS' or ‘Wehrmacht’), much more surprising is the na-
ture of the narrative presentation of the content: In only a few instances are
personal experiences with Nazism critically reflected upon. The lack of dis-
tance, in a certain sense even the ‘brazenness’ and positive connotations,
with which the majority of interviewees reflect critically on experiences
from the Nazi and war eras need to be explained.

The East German war generation evidently use a different ‘format’
in the narrative reconstruction of their biography when compared to those
from West Germany when reflecting on the time prior to 1945, On the one
hand interviewees from the old West Germany ‘separated’ themselves from
this era through reflexive or distancing terminology, especially when they
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were personally involved in or familiar with the Nazi state (cf. Rosenthal,
1995). On the other hand, East German narratives refer both to experiences
from the Nazi era, as well as cherished childhood memories ‘without dis-
tance’. Apparently there are no social conventions that make it rational or
even somehow morally necessary to come to terms with this history.

This finding seems surprising alone for the fact that the GDR explic-
itly associated its own creation with a profession to anti-Nazism. Article 6 of
the East German constitution'? stated “In the interest of its people and in
view of its international obligations, the German Democratic Republic has
faithfully eradicated German militarism and Nazism on its territory.” This
wording was undoubtedly used during the entire history of the GDR and an
integral component of the political propaganda. However, it never became a
topic for public discussion, presumably because it was so ‘official’. Quite to
the contrary, the anti-fascist foundation myth presented an opportunity for
the majority of the population (who, biographically at the very least, must be
considered to have been Nazi collaborators), to repress their personal re-
sponsibility for tolerating a fascist regime of terror; for harbouring racist
sentiments; and for having feelings of national superiority. Personal atti-
tudes and prejudices can in this process be left untouched.

In the former West Germany, the issue of war guilt of the war gener-
ation was addressed by the student movement and led to some radical
public debate. This forced the generation of grandparents (even if not acting
out of conviction but to protect themselves), to ‘rewrite’ their biographies. In
the East, conversely, this process of civilisation was inhibited by propaganda
and led to the vast majority of the population personally not having to come
to terms with their past. In fact, the process of de-Nazification after 1945
was more thorough under the auspices of the Soviet occupation than was
the case in the western occupation zones. However, the Soviet Military Ad-
ministration of Germany (SMAD) issued its Order No. 33 as early as 1948 in
which the de-Nazification commissions were required to cease their activi-
ties and dissolve themselves. As to why the great majority of the German
people, including of course those from the Soviet zone of occupation, mostly
willingly accepted the politics of the German fascists was never discussed: A
debate did not take place during the time of the de-Nazification commis-
sions, nor after their dissolution. Therefore, there was also no debate at all
about the “deeply ingrained structural conservatism or the distinct aversion
to anything foreign evident in small towns and villages” (Madloch, 2000, pp.
98f.). There existed a core belief which was held by a significant proportion
of the war generation of belonging to a master race; of being able to denote
other humans as being less worthy; and of being able to exclude the foreign
(such as Jews) from the ‘pure German community’ ('Volksgemeinschaft’). It

2 In the version of 7.10.1974, Berlin 1974, p. 11.
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was this belief that was able to persist unchallenged under a cover of a ‘dic-
tated anti-fascism’.

Undoubtedly the creation of this anti-militarist and anti-fascist state
was well intended. However, because hidden xenophobia, anti-Semitism and
possibly also right wing violence did not fit the picture of this state, they
were off limit topics and unable to be discussed. Nonetheless, as is evi-
denced by files collected by the national security services (Stasi), right-wing
extremism existed from 1945 and throughout the entire history of the GDR
(cf. Kinner & Richter, 2000).* Consequently, as they were never openly dis-
cussed, these activities existed in a ‘protected space’.™*

This means there are reasons to believe that East German society
possesses a body of knowledge of non-discussed and not at all discredited
right-wing and racist prejudices that have left their mark in familiar tradi-
tions. This in no small part due to the conscious act of founding an anti-
fascist state in East Germany. The biographical histories of the generation
of the grandparents are a starting discovery. If this is considered in conjunc-
tion with the discovery of a widespread ‘persistence constellation’, it is to be
predicted that a proportion of the grandchildren generation possess this
mentality also. At the very least, it explains why that society predictably
trivialises and even accepts the right-wing violence that this research fre-
quently encounters. This is by no means the central aspect of the presented
research. However, this somewhat overlooked hypothesis in the discussions
on right-wing extremism in East Germany certainly seems credible, as the
distribution and the level of intensity of right-wing activities in the research
area appear to explain the survival of certain related beliefs as well as the
lack of deviation in the traditions.

The ‘delayed society’

The presented findings add to the impression of an ongoing exist-
ence of a social ‘subspace’ that exhibits a significant historical resistance to
change. It is useful to reconstruct the types of mentalities in point form as
the significant changes in the social and economic environment since unifi-
cation developed contrary to that which would have been expected.
Historical changes are evidently not the same as mental dispositions (to
these changes) within the population. These can lead to interesting asyn-

1 It appears symptomatic that during the GDR era that centres like Lobau, Gorlitz and Dresden
already were seats of right-wing activity. These are all centres of the right-wing scene
today.

* Young people arrested for these types of activities were charged for hooliganism or assault or
because of politically criminal acts such as civil disorder or vilification. In this way
right-wing attitudes were veiled and effectively trivialised (cf. Madloch, 2000).
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chronicities that this research undoubtedly revealed in the investigated re-
glon:

«  The drastic economic processes of modernisation that brought
with it the ‘gutting’ of traditional industries, does not lead to an
immediate modernisation of the social space. Instead, it results in
a collective defence mechanism that is at its core similar to the
defensive reproduction strategies of the GDR era. If the willing-
ness of the younger generation to move away from the region is
discounted, then the intergenerational processes of modernisation
can only be seen as an exception to a rule. There is considerably
more evidence for the behavioural persistence spanning the gen-
erations. However, this means that ‘mainstream society’ reacts
very slowly to the demands required by the transformation. The
changes are not actively overcome. Instead, they are more or less
passively tolerated. The political institutions are not seen as a
malleable social environment: They are seen, as they were during
the GDR era, as unloved guarantors of social survival. This is a
symptom of a ‘delayed society'™.

*  However, the preference for a persistent mentality is also a re-
source. It constitutes social cohesion. This is especially true across
generations, which is much less evident in West Germany. Risks
associated with individualisation are cushioned by intra-familiar
actions. Neighbourly solidarity and co-operation can still be re-
lied on, as was evident during the flood of August 2002.
Admittedly, the apparent self-help capabilities that the summer
of 2002 evidenced should not be overstated. In a certain sense it
is ‘typically GDR’: The communal strategies for dealing with (usu-
ally small) everyday catastrophes are well practiced.
Furthermore, another common belief is that the state is purported
to be a ‘total-provider’. Even the incredible West German solidari-
ty and willingness to donate is a well-rehearsed arrangement:
The old social order has been restored where the misery of the
East Germans is contrasted by the generosity of those in the west.
A certain scepticism is called for in regards to the all too optimis-
tic prognoses about the qualities of a public spirit in a united

* The label ‘delayed society' is used for a delay in the process of civilisation
caused by the system's structure. This is to be explained on the one hand figura-
tion-sociologically both by a ‘longue durée’ in the development of a German
mentality; and on the other by the specific configuration of GDR society.
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Germany. When the state cannot repay on the promise that ‘no
one will be worse off (something which, by the way, elicits feel-
ings of déja vu of the post-unification era), the usual clichés will
regain ground: The public perceptions that arose in the 1990s of
the whinging and ungrateful East Germans and also that of the
ignorant and arrogant West Germans.

The interpretation of the data justifies the proposition that we
are dealing with a specifically German mentality profile: The his-
toric configuration of the East German post war society follows
on from the dramatic process of de-civilisation initiated by the
National Socialists. A developed civil tradition obviously did not
exist before the fascist era either. The processes of informalisation
and civilisation the western Federal Republic undertook in the
1950s and especially in the 60s are impossible to ignore (cf. in de-
tail Alheit, 1994, p. 200ff). Conversely, the new (socialist)
formation of society in no way reduces the formality-informality-
span (Elias). Moreover, it leads to the formation of a kind of mod-
ern ‘feudal society’ that is able to survive in the ‘social subspace’.
This too is a symptom of the ‘delayed society’.

This constellation (which perpetuates many elements of a two
century old specifically ‘German’ figuration), is in a certain sense
merely modified post reunification. In every instance a similar
‘social subspace’ is created. In view of objective declassification
processes as well as collective resentments, this slows the long
overdue social momentum for modernisation and leads to further
external divisions (separation from West Germany but also from
the strangers within). A part of the willingness of the general
population to accept right-wing violence has to be ascribed to this
mentality pattern. However, this pattern, too, bears the hallmarks
of a ‘delayed society’.

A further explanation for the frighteningly fertile ground for
right-wing movements (and especially for the ineffable ‘national-
ly liberated zones’ inside the investigated region), may be the
intriguing observation that prejudices, opinions and mental dis-
positions may have been transferred wholesale from National
Socialism and may persist in the inter-generational process of
forming traditions. The idiosyncratic ‘lag in reflexivity’ that many
members of the war generation reveal in their biographical histo-
ries (in regards to their personal involvement as well as its
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organisation, goals and ideclogies), is undoubtedly evidence of
the missing culture of debate where recent German history is
concerned. This again is a symptom of the ‘delayed society’.

The mentality profile of a part of the country is herewith identified.
It is one distinguished by retarded modernisation, mental self-isolation and
structural conservatism in its micro-social strategies for reproduction. This
profile is, quite possibly, even more pronounced in the research area of East-
Saxony when compared to the metropolitan regions of Berlin or Leipzig. The
suspicion is, however, that the basic dynamics are not merely to be found in
Upper Lusatia. Moreover, they can be observed, if with some modification,
in all areas of society pertaining to the former GDR.

This provocative result should give cause for serious thought. Civili-
sation processes require time. They are not trivial effects of ‘re-education
programs’ of the kind enforced from 1945 by the western occupation forces
that bore questionable results. Nor are they ‘intellectual-move-to-the coun-
try/national revival-movements’ as Adorno (1969) had in mind in his ideas
regarding ‘Education After Auschwitz’. Civilisation requires time and space
for self-reflection as well as places for the discursive exchange of experienc-
es which would enable the East German society to overcome its hermetic
niche-mentality of GDR origins. However, having West Germany lecture the
East on how to achieve this will be the least productive. The organisation for
cross-border ‘discourse-arenas’ with Poland or the Czech Republic may have
more success.'® Both national cultures, in contrast to the GDR, have allowed
for a public discourse and had also begun to deal with their past while still
under the auspices of state socialism (cf. Alheit, Szlachcicowa & Zich, 2006).
This was achieved, perhaps not without contradictions, but nonetheless with
the effect of activating feelings of public responsibility.”

Surely the result is also a challenge to the concept of ‘lifelong learn-
ing’. A technical reduction of learning to that of a life-span would be
theoretically and empirically short sighted. The presented findings show
that analytical dimensions such as ‘mentality’ and ‘intergenerationality’
have a direct impact on biographical learning processes and have a lasting
effect. Moreover, the chosen example is by no means exotic. Findings of re-
cent social science studies on processes of Trauma spanning generations
(such as those experienced by the next generation of Holocaust survivors

'®In fact, the Polish and Czech results vary drastically from those in the East German areas:
Variants of the ‘'modernisation type’ dominate in both regions, while the ‘persistence
type’ only plays a marginal role. (cf. Alheit, Szlachcicowa & Zich, 2006).

1 Together with the Friedrich-Ebert-Foundation, this project has begun to organise German-
Polish-Czech discourse forums and confronted the numerous participants with the
findings of this research, Further forums are planned. The debates were (and are) con-
troversial and not always uncomplicated. However, they can contribute in making the
obvious risks to civilisation a topic of a political education project. This is especially
the case with regard to German society after reunification.
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(representatively Rosenthal, 1997) or Kosovo refugees (representatively
Hartmann-Kunkel, 1996), convincingly evidence the intergenerational pres-
ence of psycho-physical catastrophes in the lives of parents and
grandparents. Even less well known examples found in migration research
(representatively Apitzsch, 2001) document how certain long term ‘family
goals’ or ‘ethnic identity constructions” influence the lives of the next gen-
eration. The framework conditions of ‘lifelong learning’ must also be
reflected upon systematically. Evidently still missing is a consistent theory
of ‘lifelong learning’ incorporating the dimensions of ‘mentality’ and ‘in-
tergenerationality’. Without this the theory is unsatisfactory. Then the
question remains how concrete biographical learning processes are related
to ‘their framework conditions'. This again brings into play the previously
introduced third dimension: The concept of ‘biographicity’.

‘Biographicity’ as a building block of a theory of ‘lifelong learning’

“Men make their own [biography], but they do not make it as they
please; they do not make it under self-selected circumstances, but under
circumstances existing already, given and transmitted from the past.” With
only one word replaced, this quote of Marx's, taken from 18. Brumaire des
Louis Bonaparte (Marx-Engels-Works, 1972, Vol. 8, p. 117) creates an incredi-
ble awareness of the phenomenon that characterises the structure of
‘lifelong learning’. We possess a potential for creating our own life story*®
that ceaselessly enables and also forces us to ‘make’ our own Biography (bi-
ographicity: from the Latin ‘facere’ - to make!®). The substance of this
shaping force is that which happens to us; that which we experience and -in
a general sense - that which we learn. In a process of “outwardly open self-
referentiality” (Alheit, 1997, p. 945) (where external influences are utilised
based on an unmistakable inner logic), we process social experiences that
life offers.

‘Biographicity’ is initially, therefore, the ability to connect new im-
pressions and learning impulses that possess an inner logic to the pre-
existing biographical experiences (cf. Alheit, 1993b, pp. 348ff.). A number of

8 Incidentally, this is also a product of the ‘existing circumstances’ as Marx would say. In fact, a
comparison of biographies from “around 1800" and ‘around 1900° shows that the
‘format’ of biographic self-reflexivity dramatically changed in this period and that it
is only the ongoing process of modernity that enables the ‘'making of biographies’ {cf.
Alheit et al,, 2002).

* Admittedly, this ‘Graeco-Latinism’ is not particularly attractive. However, it is apparently so
intractable that it is even beginning to establish itself in the specialist terminology of
the English and French speaking world (biographicity, biographicité, also biografi-
cidad, biograficitat, even in the Greek, Chinese an Korean language the concept has
been established).
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more complex theoretical issues are obscured behind this relatively simple
idea. For instance, what is meant by ‘implicit inner logic’ and how does it
come into being, since there are no arbitrary experiences gained in our biog-
raphies? The times in which we live, the environment in which we grow up,
our attitudinal backgrounds, our gender and even our ethnicity limit and
dictate our ‘wealth of experiences’ that we are able to assimilate. A basic
competency for understanding each new situation is developed as is the
case when learning a new language. A kind of ‘experiential code’ is intui-
tively created with which new experiences are deciphered. However, we are
not subject to all experiences of our time, of our social class, our gender, or
our ethnicity. Instead we are subject to ‘our’ experiences. In other words, the
‘generative grammar of experiences’ that we develop is specific and has to do
with the individual.?® The ‘inner picture’ of society that surrounds us is an
‘individual construct’, and undoubtedly this society was the prerequisite for
such a picture to form in the first place (cf. Alheit & Dausien, 2000a). This
intuitive concept of life that ‘drifts’ depending on new experiences is the
basis for navigating through the accessible social world. In a sense it is the
‘organisational centre’ of lifelong learning.

Additionally there is another theoretically relevant aspect: The ‘ex-
periential code’ is complex and grows more complex during a lifetime. New
and irritating experiences may not be able to be sorted out ‘unambiguously’.
The ‘experiential grammar’ contains a sensory overload of a variety of imag-
inable processing options. This surplus of senses is always a contingent
potential of ‘modalisation’ of personal and worldly references. This means
that, exactly because of our experiences, we are capable of changing our-
selves and the world around us. In effect, we are in a very fundamental
sense able to ‘learn’. ‘Biographicity’ is, exactly because of this, the basis of
our ability to learn and to develop.

Considerations such as these are prerequisites for a plausible empir-
ical approach to the phenomenon of ‘lifelong learning’. The presented
research shows that experiences und their respective ‘sequencing’ can be
reconstructed especially promisingly in recounted life-stories. The focus of
the analysis is thereby not only on the narrative (re-)construction mode of
concrete narrators (cf Schiitze, 1984), but also on the ‘narrative’ patterns
which (in terms of being social constructions) prefigure our own narratives;
as well as on the ‘histories’ that give expression to our life-stories. This ap-
proach creates the opportunity to read the stories as performative
expression of their own background stories. These stories that we, as con-
crete individuals, can or must tell, are indicators of cultural mentalities and
intergenerational traditions. ‘Biographicity’ as a generative principle of the
narrative reconstruction of life always possesses (from a methodological

20 This idea follows on from Chomsky's model of a ‘transformational-generative grammar” (cf.
Chomsky 1969, 1977).
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perspective) a figuration-theoretical aspect. Especially in its particularity it
includes a reference to that which is socially common. This consideration
makes a differentiation of the levels of reconstruction meaningful. By using
a modified version of Chomsky’'s Grammar model (cf. Chomsky, 1969, 1977),
these levels are shown to relate to each other in the way that ‘competency’
and ‘performance’ do and also reciprocally refer to each other. These levels
are firstly, a reconstruction-level that refers to the performance of the told
life-stories; secondly, a reconstruction-level that identifies the inner logic of
a narrative recapitulation as a ‘performative competency’; and thirdly, a re-
construction-level that reveals mental and habitual background structures
(‘background competency’).

level of performance
concrete life story

(reconstruction level I}

level of performative competence
‘biographicity’ as ‘code of individual experience”
(reconstruction level IT)

level of background competence
cultural mentalities and social habitiis as background
patterns

Fig. 3 Levels of narratives stratification of experience

This methodical model of a reconstruction of life experiences opens
a promising approach to the complex phenomenon of ‘lifelong learning’.
However, it also shows that reducing it strictly to a life-span would be prob-
lematic. The ‘background competency’ to live our life and to be lifelong
learners refers to structures that may have become part of our experiences
that, however, do not merge with them; it touches dimensions like ‘mentali-
ty’ and ‘intergenerationality’.
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Revisitagdo gelpiana da educacdo permanente: ambiguidades e
erosdo politica de um conceito!

Licinio C. Lima?

Resumo: As ambiguidades do conceito de educagao ao longo da vida sdo analisadas
em termos pedagdgicos e culturais, bem como em termos politicos. A educacio ao
longo da vida pode ser orientada para a integracio e subordinacio dos individuos na
ordem social, em busca de adaptacio funcional ao novo capitalismo e como instru-
mento de gestdo da crise. Mas também pode apoiar um projeto humanista de
transformacio do mundo social, como instrumento de mudanga cultural, emancipa-
cao e educacdo da crise. O autor estuda a obra e o pensamento de Ettore Gelpi,
estabelecendo algumas relacdes com as contribuicdes de Paulo Freire e Ivan Illich, a
fim de compreender as capacidades criticas e as possibilidades de transformacao
criativa abertas por politicas e praticas de educagdo ao longo da vida, evitando o do-
minio de formas burecriticas de controlo e a limitagdo da educagio a priticas
instrumentais de formacao de recursos humanos.

Palavras-Chave: educacdo permanente; Ettore Gelpi; politicas educativas.

Educagio permanente: ambiguidades e eroséo politica de um conceito

A ideia de educacdo permanente & muito mais antiga do que geral-
mente se pensa e, para certos grupos sociais, talvez tenha existido sempre,
seja como instrumento de libertagio, seja como instrumento de dominagio;
“para descobrir e potenciar a criatividade dos individuos” ou, talvez, “para
domestica-los e manipula-los” (Gelpi, 2007, p. 27-30). Revela-se, realmente,
constitucional a ambiguidade em torno de um conceito de educagao perma-
nente baseada na constatacao, de resto ébvia para muitos observadores ao
longo da histdria, de que os seres humanos aprendem ao longo de toda a sua
vida, “desde o berco até a tumba”. Entre outros, o filésofo francés Claude-

! Este texto resulta de virias intervencdes em torno do tema da educagio permanente, designa-
damente: Semindrio Internacional Educagio Permanente e Mudanca de Civilizagio,
organizado pelo Centro de Recursos de Xativa/Espanha, em novembro de 2012; Semi-
nario sobre Estratégias de Aprendizagem Permanente, Cidadania e Perspetiva
Gelpiana, organizado pelo Instituto Paulo Freire de Espanha e pela Universidade de
Barcelona, em maio de 2015; Conferéncia de abertura do Semindrio Internacional
Educacio ao Longo da Vida e Balanco Intermediario da VI CONFINTEA no Brasil, orga-
nizado pelo Ministério da Educagfio do Brasil, em Brasilia, abril de 2016.

 Professor catedrdtico do Departamento de Cigéncias Sociais da Educagio do Instituto de Educa-
¢io da Universidade do Minho e investigador do CIEd. E-mail: lima®ie.uminho.pt
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Adrien Helvétius chamara a atengdo para aquele facto, em obra publicada,
postumamente, em finais do século XVIII, onde a par do elogio da educacio e
das suas capacidades infaliveis (“a educagio faz tudo”), observou ainda:

Eu continuo a aprender: a minha instrugio nio estd concluida.
Quando estara ela concluida? Quando eu ndo for mais suscetivel:
com a morte. O curso da minha vida nio é mais do que um longo pro-
cesso de educacao. (Helvétius, 1773, v. [, p. 12)

Porém, a articulagdo imediata entre viver e aprender pode contribuir
para naturalizar tal relacdo, por essa via conferindo a toda e qualquer expe-
riéncia de vida o atributo de experiéncia educativa, numa visio
antropologista da educacao que, no limite, tenderia a despolitizar os feno6-
menos educativos, a ignorar as suas opgoes axiologicas, a aceitar a educacéo
e a aprendizagem tal como a vida é, como um “destine” ou “fado”, isto é,
como decorréncia da situagdo presente em gue nos encontramos “imersos”,
segundo a categoria freiriana (Freire, 1967, 1975a). Nesse sentido, toda a vida
seria uma aprendizagem incessante, um processo educativo perpétuo e na-
tural, independentemente dos valores e dos objetivos, das circunstincias e
das relagdes de poder, da liberdade e da autonomia, ou da opressao e da do-
minacdo heterénoma®. Ora se tudo fosse transformado, totalitariamente,
em experiéncia educativa, independentemente das opgdes politicas, das vi-
soes do mundo e dos interesses divergentes, celebrando todo o tipo de
atividades de aprendizagem apenas porque elas relevam da vida (“aprender
até morrer”) e sdo, agora, altamente valorizadas sob a designacio de “expe-
rienciais”, ou “informais”, revelando grande potencial de socializacio e
adaptacio dos individuos (ao trabalho, ao ambiente competitivo, a precarie-
dade..), deixaria de haver lugar para a critica a formas de educacdo
corrosivas e desumanas, a experiéncias de aprendizagem de feicio doutri-
nadora, orientadas para o amestramento e a alienacdo. Deixaria, na
auséncia de um referencial politico e axiolégico, de poder existir o normati-
vamente considerado “deseducative”, ou falsamente educativo. Pelo
contrario, questionar os sentidos e as classifica¢es daquilo que é, e daquilo
que ndo é, considerado “educacio” e “aprendizagem"” revela-se uma tarefa
critica de grande importancia. Aprendizagem e educagdo para o qué e se-
gundo quem? E que a aprendizagem humana nio se converte,
necessariamente, numa experiéncia educativa, nio sendo dificil encontrar
exemplos de processos e contelidos de aprendizagem a que recusariamos o
epiteto de educativos, da instrugio para a guerra a certas formagoes em con-
texto de trabalho, do treinamento de recursos humanos a programas de
reeducacao.

0 que configuraria, segundo Paulo Freire, uma educacio despolitizada e, nesse sentido, ideo-
logizada, denegando a natureza “diretiva” ou forcosamente politica da educacio, isto
é, recusando aquilo a que chamou a “politicidade” ou ndo neutralidade da educagio
(Freire, 1996, p. 78).
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O conceito moderno de educacdo permanente, especialmente objeto
de teorizacdo ao longo das décadas de 1960 e 1970 (ver a sintese de Barros,
2011) e, também, enquanto objeto de orientagdes normativas e de politicas
sociais (para uma discussao ver Lima & Guimaraes, 2011), embora sem dei-
xar de remeter para a dimensao temporal, “ao longo da vida” - segundo a
expressao em lingua inglesa (lifelong education) que, no contexto da Unesco
e do Conselho da Europa, foi semanticamente equivalente a expressao “edu-
cacdo permanente” nas linguas latinas -, compreendeu outros atributos.
Desde logo os atributos decorrentes da concetualizacio de educacio “for-
mal”, “naoc-formal” e “informal”, especialmente quando perspetivada numa
légica de continnum (Rogers, 2004) e ndo como realidade fragmentada atra-
vés da imposigio de fronteiras rigidas e definitivas entre distintas
modalidades de educagdo. E compreendeu, também, uma concegdo mais
ampla e integrada de sistema educativo, conferinde um novo sentido a cada
um dos “subsistemas” que o integram (por exemplo da educacéo da infancia
a educacao superior, da educacao de pessoas adultas a educacao para o
mundo do trabalho). A natureza holistica resultante deste novo entendimen-
to tedrico, embora até hoje de implantacdo bastante dificil em termos de
politicas e de praticas, poderia contribuir para integrar dialeticamente dis-
tintas modalidades e variados processos de educacao, para proceder a uma
critica ao modelo escolar e facilitar a sua transformacio e a mudanca do
proprio sistema educativo, para ampliar democraticamente a realizacdo do
principio da igualdade de oportunidades educacionais, para consolidar a
autonomia individual e coletiva numa perspetiva de transformacao social,
de “intervencio no mundo” e nao de simples adaptacao ou ajustamento. Em
suma, para transformar a educagdo numa acdo entre sujeitos e ndo numa
tarefa sobre objetos.

Apesar dos esforcos tedricos e concetuais empreendidos a partir da
época discursivamente dourada da educacdo permanente, ou educagdo ao
longo da vida, sobretudo no ambito de certas organizacdes internacionais e
de certos discursos politicos governamentais em circulagio nos paises cen-
trais, por acdo do Estado-providéncia e das suas politicas de provisdo de
natureza social-democrata, a ambiguidade e complexidade inerentes ao
conceito permaneceram e, de certo modo, como bem observou Ettore Gelpi,
s6 se tornaram passiveis de esclarecimento a partir do momento em que
aquele ideal pdde ser traduzido por experiéncias e praticas concretas:

Educagao para todos, e para todas as idades; mas com que objetivos e
com que meios? A ‘educa¢io permanente’ poderia ser o resultado de
um reforgo da ordem estabelecida, de um aumento da produtividade
e da subordinacdo. Contudo, uma opgao diferente nos compromete-
ria cada vez mais com a luta contra aqueles que oprimem a raga
humana no trabalho e no tempo livre, na vida social e emocional.
(Gelpi, 2005, p. 31)
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Tem sido, com efeito, uma concegdo de educagdo permanente (na es-
cola e fora dela) amplamente subordinada ao ajustamento & economia no
novo capitalismo, & produtividade e ao crescimento econémico, @ emprega-
bilidade e a competitividade, aquela que vem dominando nas ultimas
décadas. A tal ponto que ndo apenas as ressonancias democraticas e auto-
némicas de uma educagio permanente comprometida com a transformacao
da economia e da sociedade foram sendo esbatidas, mas também o proprio
conceito de educagdo permanente foi sujeito a uma forte erosio nas suas
dimensdes libertarias e criticas, para passar mesmo a ser objeto de profun-
das mutacoes. Nos tltimos anos, foi jd o conceito de “aprendizagem ao longo
da vida" que foi assumido pelos discursos politicos, no contexto de grandes
organizacoes internacionais, da Unido Europeia e dos governos dos respeti-
vos Estados-membros, como categoria dominante. Num contexto marcado
pela defesa da reforma neoliberal do Estado de bem-estar social, dando lu-
gar a responsabilizacao de cada individuo pela construgio do seu portefélio
competitivo de competéncias, visando o ajustamento de cada um &s necessi-
dades de uma economia e de um mercado de trabalho crescentemente
desregulados, o conceito de educacdo foi frequentemente evacuado dos dis-
cursos politicos e pedagégicos, para dar lugar a novas categorias emergentes
como qualificagGes, competéncias, habilidades economicamente valoriza-
veis.

Mesmo onde sobreviveu do ponto de vista terminologico, a educagao
permanente, ou ao longo da vida, foi sujeita a um profundo processo de res-
semantizacao, abandonando os seus ideais criticos e de transformacao, e até
mesmo uma boa parte dos seus compromissos social-democratas quanto a
igualdade de oportunidades e a uma concecao nao elitista de educagao, que
foram desenvolvidos no contexto de democracias capitalistas liberais que,
historicamente, consagraram um papel de intervencdo para o Estado na
educacio publica. Agora, porém, a aprendizagem ao longo da vida e seus
derivados pos-pedagbdgicos (empregabilidade, flexibilidade, inovacio, entre
outros) fixaram-se pragmaticamente em torno das celebradas virtudes do
“aprender para ganhar” e do “conhecer para competir” (Lima, 2012), consi-
deradas centrais nas chamadas “sociedades do conhecimento e da
aprendizagem”. A educacao permanente foi subordinada a padroes restritos
de utilidade, sendo frequentemente confundida com: escolarizacdo perma-
nente, educacdo escolar de segunda oportunidade, reconhecimento e
certificacao de competéncias, formacdo profissional continua, vocaciona-
lismo adaptativo e funcional, inclusao social para as periferias ou margens
de dentro de um sistema cada vez mais baseado numa competitividade de-
senfreada e numa performatividade seletiva e excludente. Isso ndo significa
que algumas das dimensodes referidas ndo integrem, necessariamente, um
conceito amplo e multifacetado de educacao permanente, mas tao-somente
que ndo é possivel admitir que o todo seja drasticamente reduzido a uma das
partes ou dimensdes assinaladas. Conforme Ivan Illich havia ja criticado, a
superacdao dos sistemas escolares tradicionais, através de novos sistemas
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educativos e de educagio permanente baseados no modo de produgio indus-
trial, haveria de resultar em “[.. instrumentos de condicionamento,
poderosos e eficazes, que produzirdo em série uma mio-de-obra especiali-
zada, consumidores doceis, usuarios resignados” (Illich, 1976, p. 8).

0 Estado como razao da crise da educacio e o recuo estatal como regene-
racdo das aprendizagens

Os processos de mutagio da educagio permanente, atrds menciona-
dos, ndo resultaram de novas teorias educacionais nem de consensos
técnico-cientificos, mas antes do abandono, ou da erosao, dos ideais de uma
educacdo permanente que, nao obstante as ambiguidades ja referidas, fo-
ram historicamente forjados sob o lema “Aprender a Ser” (Faure, 1977),
entre abordagens humanistas, de feicdo social-democrata e modernizadora,
ou de natureza critico-emancipatéria, em todo o caso admitindo possibili-
dades de transformacdo democratica da economia e da sociedade e nido
abdicando da responsabilizagio do Estado perante uma carta de deveres
inalienaveis para com a educacdo do Piblico. O crescimento econémico e o
emprego, a produtividade e o rendimento, a inclusao social e a prevencao da
anomia, a modernizacio e a competitividade, nunca estiveram ausentes das
concecdes reformistas dominantes, mais institucionais e funcionais, de
educacio permanente. Dai, também, a sua centralidade politico-concetual, a
sua disseminacao discursiva enquanto tépico quase incontornavel nas poli-
ticas educativas entre as décadas de sessenta e oitenta do século XX; ainda
que com frequéncia matizadas por uma certa energia utdpica que remetia
para possiveis articulagdes, mais ou menos pontuais, com abordagens que
evidenciavam outra poténcia critica e uma mais radical vocacao transfor-
madora.

A posigdo da Unesco foi, e até certo ponto ainda continua a ser, o re-
sultado mais visivel das tensdes referidas e da tentativa de manter o didlogo
aberto entre distintas perspetivas, ora sofrendo certas contradicbes e im-
passes, ora resultando em oscilagdes ao longo do tempo, ora ainda resistindo
as tendéncias para a total subordinacio da educagio a economia, a competi-
tividade e a criagao de emprego. No caso da educagao de pessoas adultas, por
exemplo, a mais recente CONFINTEA, de 2009, e respetivo quadro de agdo
subscrito em Belém do Para (Brasil), apontam para as potencialidades e para
os limites atuais da Unesco, sobretudo quando, como observa Carlos Torres
(2011, p. 50), o Estado-nagdo permanece como o seu grande aliado, embora
num contexto em que o mesmo Estado ndo considera a educacdo de pessoas
adultas como uma prioridade. Este dilema é dificil de ultrapassar - situagao
que para Torres (Ibid, p. 55) significara uma educacio de adultos que se ar-
risca a continuar “a dangar no convés do Titanic” -, tanto mais quanto se
assiste a uma regressao do Estado e das suas funcdes sociais. Seja numa tra-
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dicdo social-democrata, seja por referéncia as teorias criticas e as concecdes
de democracia radical, o Estado representa um ator politico central e incon-
tornavel, ainda que a partir de distintos pressupostos teéricos e ideolégicos e
com implicacoes igualmente diferentes. Centralidade que, embora de signo
negativo, nao deixa de transparecer, também, nas propostas neoliberais e
nas suas abordagens reformistas do Estado-providéncia na educacio, uma
vez que, em boa parte, a crise atual da educacio é definida como correlativa
da crise do Estado-providéncia, sendo este apresentado como o seu principal
responsavel. Segundo as criticas dos defensores dos modelos de reforma
neoliberal das politicas sociais, a intervencao estatal na educacao tera reve-
lado, entre muitos outros aspetos: mais controlo burocratico do que
igualdade de oportunidades; mais paternalismo e menos liberdade de esco-
lha; maior preocupacao com a quantidade no acesso a educagdo do que com
a qualidade do sucesso educativo; excesso de fixacdo em objetivos de aper-
feicoamento social e pouca atengio a formacio para o trabalho, para o
crescimento e a produtividade; poder desmedido conferido aos educadores
profissionais e 4 pedagogia, em prejuizo dos “stakeholders”, das necessida-
des socioeconémicas e, em particular, dos empresarios; excesso de
democracia e de colegialidade, com défice de eficacia, de eficiéncia e de lide-
ranca unipessoal na governacao da educacdo; custos financeiros excessivos
e, agora, considerados incomportaveis, inerentes i logica redistributiva e
universal da prestagio de servigos publicos, em prejuizo de politicas basea-
das na equidade e no respetivo acesso diferenciado, a partir de novas
politicas fiscais também diferenciadas, com regimes contributivos na segu-
ranca social de tipo opcional, ou parcialmente opcional.

E neste contexto de critica i intervencio do Estado e as suas princi-
pais fungdes sociais que a responsabilidade individual, a inovacao pessoal e
a escolha racional de consumidores em mercados livres é celebrada. Trata-se
de um novo referencial do bem-estar individual que deve ser diligentemente
perseguido por cada individuo, isoladamente e de forma competitiva, pro-
cesso de que resultara, segundo é afirmado, o progresso da sociedade e o
bem comum. Como observaram O'Brien e Penna (1998, p. 103), o neolibera-
lismo perdeu a fé liberal na perfetibilidade humana e nos ideais de
esclarecimento da Ilustragio, tendo, consequentemente, desistido do “pro-
jeto liberal”, subordinando a vida quotidiana a relacdes mercantis e a
transagdes numa economia desregulada, apenas sob aparente coordenagao
da “mao invisivel” do mercado.

A intervencao estatal é considerada, assim, uma das principais ra-
zoes da crise atual da educacdo, e mesmo da crise da economia e da
sociedade, razdo pela qual a teoria da “escolha piblica” e as suas correspon-
dentes concecdes elitistas de democracia sdo revitalizadas, a par do mercado
da aprendizagem e da reconfiguracgio do Estado como “Estado-avaliador”,
“Estado-supervisor”, ou “Estado-estratega” (ver, entre outras, as criticas de
Clarke e Newman, 1997). E exatamente neste contexto que a provisdo de
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educacio por parte do Estado cede o seu lugar & defesa do principio da livre
escolha, pretensamente capaz de libertar os individuos das sobredetermina-
cbes estatais e de regenerar as aprendizagens individuais, finalmente
consideradas {teis e responsaveis, competitivas e competentes, legitimando
diferentes estatutos, destinos e papeis sociais a partir da "ideologia da com-
peténcia”, a qual

[...] intervém muito a propésito para justificar uma oposicao que se
assemelha um pouco a existente entre os senhores e os escravos: de
um lado, cidadaos de parte inteira que tém capacidades e actividades
muito raras e sobre-remuneradas, que podem escolher o seu empre-
gador [..] e, do outro lado, uma massa de gente votada aos empregos
precarios e ao desemprego. (Bourdieu, 2000, p. 53)

A reforma do Estado e a promocdo de um mercado da aprendizagem
orientado para a satisfagao das “necessidades de formagao” dos seus clien-
tes, empresas e trabalhadores, é responsavel pelo vocacionalismo reinante.
O crescimento e a produtividade, a competitividade e a empregabilidade, a
modernizacdo das empresas e a inovacio, a formagdo de mao-de-obra quali-
ficada, deixaram a educagdo para tras ou, em alternativa, invocam-na em
termos “friamente tecnicistas”. Fazem-nos esquecer que a crenga num cres-
cimento econémico ilimitado e permanente, na maxima competitividade e
produtividade, é que nos conduziu a crise atual, ignorando que os nossos
maiores problemas s muito dificilmente poderiam ser ultrapassados atra-
vés de solucbes pedagogistas, apenas baseadas nas necessidades de
qualificacdo da populacao ativa, sem retaguarda educativa e cultural, civica
e politica, em busca da adaptacio isomérfica a crise, e ndo do combate i cri-
se através da transformacdo profunda do mundo social. Como advertira
Gelpi (2006, p. 21), “O dominio das técnicas sem una rica formacao cultural
ndo é suficiente para superar as crises [...]"*

A formacéao de recursos humanos competentes: administrar a crise, pro-
mover o crescimento

0 mundo do trabalho é uma realidade incontornavel em qualquer
projeto de educacdo permanente, mas isso nio legitima a sobredetermina-
¢ao da economia sobre a educacdo, condenando esta ao estatuto de variavel
do crescimento econémico, reduzindo-a a categoria de instrumento de em-
pregabilidade, sob uma “politica de resultados”. E, porém, esta a perspetiva
que se vern revelando dominante, incorporando a educagdao permanente, e
designadamente a educacio superior, a educacio de jovens e adultos e a

* E noutro lugar afirmou: "Uma sociedade ndo pode continuar formando pessoas cada vez mais
competentes no dmbito profissional e cada vez mais ignorantes no plano cultural”
(Gelpi, 2009, p. 41).
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formacio profissional continua, escolar e ndo escolar, sob a designagio ge-
nérica de “formacdo de recursos humanos”®, buscando a promocio do
crescimento econémico. Aqui residira, segundo este racional, a chave para
uma correta administracdo da crise, de forma a alcancar o crescimento, a
competitividade e o emprego, assim reduzidos a escala de problemas essen-
cialmente educativos e pedagdgicos que novos instrumentos de formacio e
treinamento, considerados relevantes do ponto de vista econdmico e empre-
sarial, haverio de resolver. O programa de ajustamento da educacao
permanente, agora em boa parte reduzida a programas de formacdo profis-
sional continua e a estratégias individuais de aprendizagem, consagra,
como nunca antes na historia, a hegemonia da visao tecnicista sobre a edu-
cacao, para a qual chamou a atencio Freire (2000, p. 79), afirmando:

A visdo tecnicista da educagdo, que a reduz a técnica pura, mais ain-
da, neutra, trabalha no sentido do treinamento instrumental do
educando, considera que ja ndo ha antagonismo nos interesses, que
estd tudo mais ou menos igual, para ela o que importa mesmo é o
treinamento puramente técnico, a padronizacdo de contetdos, a
transmissio de uma bem-comportada sabedoria de resultados.

Sob abordagens tipicas do “capital humano” e sob a linguagem dos
clientes e consumidores de servicos e produtos educacionais, alguns dos
quais hoje transacionados 4 escala global, até mesmo os adultos em contexto
de formacdo tendem a ser representados como uma espécie de matéria-
prima, como objetos passiveis de modelagem e acomodacgéo. Eles sdo vistos
como “pacientes”, de acordo com a critica de Paulo Feire®, como objetos de
“tratamento” e de “terapia” através da prestacdo de servicos mercadoriza-
dos e de uma “administracdo institucional”, de acordo com as criticas de
Ivan Illich (1977)". Conforme chamei & atencio (Lima, 2012), os pouco escola-

* Segundo Gelpi (2008, p. 52), “A reducio dos seres humanos a recursos humanos conduz 4
destruicao de alguns destes e dos mesmos seres humanos. No que se refere, especifi-
camente, aos possiveis efeitos sobre a educacdo popular, observei (Lima, 2006, p. 48-
49): “Subordinada aos imperatives globais da modernizacio e da produtividade, da
adaptacio e da empregabilidade, a educacio popular esta sitiada. Ou € objeto de uma
reconfiguracio de tipo funcional e vocacionalista, evoluindo para uma formacio de
tipo profissional e continuo, articulada com a economia e com as empresas (e nesse
caso prospera), ou insiste na sua tradigio de mudanga social e de *conscientizagao’, ar-
ticulando-se com movimentos sociais populares e renovando os ideais de educacao
politica e de alfabetizacdo critica (e nesse caso corre sérios riscos).”

6 “Se, na experiéncia de minha formagio, que deve ser permanente, comego por aceitar que o
formador é o sujeito em relagio a quem me considero o objeto, que ele & o sujeito que
me forma e eu, o objeto por ele formado, me considero como um paciente que recebe os
conhecimentos-contetdos-acumulades pelo sujeito que sabe e que sdo a mim transfe-
ridos” (Freire, 1996, p. 25).

7 Ndo obstante as diferencas que separam Freire e Illich, especialmente no que concerne i cen-
tralidade da escola nas suas obras e i crenca nas possibilidades da sua transformacio
democratica, Carlos Torres observa as articulagies que podem ser ensaiadas entrea
“conscientizacio” e a promogio de uma educagio libertadora em Freire, e a “desesco-
larizagao da sociedade” como forma de alcangar uma educagio convivencial, em Illich,
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rizados, os desempregados de longa duragdo e os trabalhadores considera-
dos pouco qualificados sao vistos como individuos incapazes, evidenciando
défices e lacunas que exigirdo a sua superagio, colmatando necessidades de
formacao através da aquisicao de instrumentos, ou “préoteses” formativas,
que funcionalmente os habilitardo a integrar a nova “economia do conhe-
cimento”. Parte-se, desta forma, e ao contrario do que ha muito aprendemos
no campo da educacio de adultos e da educagio popular e comunitaria, das
negatividades e do que se considera como deficiéncias e limitagdes dos “des-
tinatarios”, ou “grupos-alvo”, para a tentativa da sua superagido, em vez de
partir da cultura, da experiéncia vivida e da “leitura do mundo” dos partici-
pantes, em direcao a sua revitalizacdo e problematizacao criticas. Insiste-se
em légicas vocacionalistas e de modernizacio, de tipo exégeno e hierarqui-
co, por vezes no quadro da prestacio de servicos de formacdao e da
comercializagdo de experiéncias de aprendizagem, outras vezes ainda no
contexto de programas piblicos de fei¢do assistencialista e finalista, em
ambos os casos correndo sérios riscos de vir a recuperar o “extensionismo” e
as suas dimensdes antidialégicas, de “domesticacao” e de “normalizacao”,
que foram analisados por Freire (1975b). As logicas referidas sdo préprias
das abordagens tecnocraticas da aprendizagem para o trabalho, desprezan-
do o facto de nem todas as formas de educacio técnica e vocacional
poderem ser consideradas decentes e justas, de qualidade democratica e
social para todos, incorporando necessariamente processos de participagio
na decisao e na discussdo dos valores, objetivos, contetidos e processos, for-
mas de organizacao e avaliacdo da formacao profissional e nio aceitando a
sua insularidade face a um projeto de educacio integral e de formacdo geral,
ou de base, pois

Uma formacao de base atenta a criacao, a criatividade e a generosi-
dade permitira resistir melhor as formacdes profissionais de éxito
que, em nome da eficicia produtiva, se transforram rapidamente
em adestramento mais ou menos continuo. (Gelpi, 2004, p. 113)

Na sua critica a reorientagdo da educac¢ado em fungao da mundializa-
¢do da economia liberal, assente na promocio de competéncias profissionais
mais ou menos atomizadas, Gelpi (2009) observou os perigos do tecnicismo,
da pura adaptac@o e da coisificacdo dos seres humanos, chegando a recordar
a necessidade de também sermos capazes de “aprender a desaprender”,
transcendendo as logicas estritas e imediatistas das qualificagdes e compe-
téncias de preparacdo para a vida® até para abrir espagos para uma
educagio promotora de identidades:

ambos partilhando elementos como a centralidade da comunicacio e do didlogo, a

epi logia da curiosidade, o cruzamento de fronteiras, a linguagem da possibili-
dade e as relagdes entre educacio e poder (Torres, 2005, p. 98).
" Lembrando que “[...] a educagdo nio é simplesmente uma preparagio para a vida mas, ade-

mais, e cada vez em maior medida, uma parte essencial das atividades do homem”
(Gelpi, 2007, p. 152).
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A qualificacdo e a competéncia, por si sds, podem gerar violéncias
desastrosas para a sociedade e inclusive para a economia. Os jovens e
os adultos exigem qualificagées e competéncias, mas desejam de fac-
to uma educacdo que reforce a sua identidade a nivel cultural, social
e sexual de ‘produtores’ (ndo sé em sentido estritamente produtivo).
(Gelpi, 2009, p. 41)

Neste quadro de referéncia, as criticas a subordinacdo da educagao
permanente a objetivos produtivistas e consumistas?, ao “crescimento ma-
ximo™? e sem limites, & sua crescente tendéncia para a escolarizacdo e a
formalizagao, sob modalidades que chegam a ser obrigatérias, com objetivos
tipicos das “escolas convencionais” e dos seus “pacotes educativos”, dirigi-
dos a um “consumidor curricular competitive”, configuram, de acordo com
a critica illichiana, uma educagio permanente como “institui¢do manipula-
tiva”, transformada em “ferramenta” de opressio e alienacdo, assim
apresentando muitos pontos de contacto com as criticas de Gelpi. Uma edu-
cagido permanente que partilha com as escolas “obrigatérias, interminaveis
e competitivas” e com educadores sempre “dispostos a derrubar as paredes
das salas de aula, com a finalidade de transformar toda a cultura numa
grande escola” (Illich, 1977, p. 118), aquilo que Illich designa por “institucio-
nalizacdo alienante da vida", “separando educacao da realidade e trabalho
da criatividade” e “ensinando a necessidade de ser ensinado” (Id., ibid., p.
87), uma vez que “o aprender por si préprio é olhado com desconfianca” (Id.,
ibid., p. 23).

A humanizacio dos seres humanos: educar a crise, transformar a econo-
mia e a sociedade

De raiz inteiramente distinta é a educacio permanente entendida
enquanto projeto de humanizacao e de transformacao, justificada por Paulo
Freire nos seguintes termos:

A educacio é permanente nao porque certa linha ideolégica ou certa
posicio politica ou certo interesse econdmico o exijam. A educagio é

“ Segundo Manuel Reis (2011, p. 36), “Os monstros principais das modernas sociedades ociden-
tais industrializadas, denunciados e combatidos por LI, sdo o produtivismo e o
crescimento sem limites. Dai decorrem as suas ideias matriciais e sistémicas: A) E pre-
ciso e urgente ‘descolarizar’ a sociedade. B) A produtividade tem de ser corrigida e
equilibrada pela convivialidade (geminada com a primeira)”.

' Para Bourdieu (2000, p. 39), o “trabalho de inculcagio simbélica”, ou de “imposicio”, assenta
em certos pressupostos considerados dbvios, um dos quais é admitir “[...] que o cresci-
mento maximo, e portanto a produtividade e a competitividade, sdo o fimaltimo e
Unico das ages humanas; ou que ndo € possivel resistir as forgas econdmicas”.
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permanente na razio, de um lado, da finitude do ser humano, de ou-
tro, da consciéncia que ele tem de sua finitude. (Freire, 1997, p. 20)

Como esclarece o autor, os seres humanos sio nao apenas seres ina-
cabados, mas sio, também, os tinicos que tém consciéncia do seu préprio
inacabamento:

Isto significa ser o ser humano, enguanto histérico, um ser finito,
limitado, inconcluso, mas consciente da sua inconclusio. Por isso,
um ser ininterruptamente em busca, naturalmente em processo. Um
ser que, tendo por vocacao a humanizacao, se confronta, no entanto,
com o incessante desafio da desumanizagdo, como distorcao daquela
vocacao. (Id., ibid, p. 18)

De acordo com uma concegdo antropologica baseada, simultanea-
mente, no “inacabamento” do ser humano e no facto de este nascer
“programado para aprender”, ou seja, de se encontrar biologicamente e so-
cialmente condicionado, mas nao determinado, Freire conclui que os seres
humanos apresentam uma “vocacao ontolégica para ser mais”. Por isso es-
tao em permanente processo de educacio e aprendizagem, muito para além
dos limites institucionais da educacdo escolar, sendo dotados de uma “curi-
osidade epistemologica” para saber mais, para questionar o mundo e
indagar acerca da sociedade em que vivem e da cultura que constroem. Para
Freire, mais do que a aquisicdo de competéncias sociais e de qualificagdes e
habilidades para o trabalho, a educagdo permanente representa um contri-
buto indispensavel & humanizacao dos seres humanos e a realizagao da sua
vocacdo intelectual, através da interpretagao critica do mundo e da partici-
pacdo ativa e responsavel no processo da sua transformacio, posicdo que se
revela muito influente na obra de Gelpi.

Em tempos de crise, a educagido permanente nio apenas representa-
ria um recurso para a interpretacdo critica das suas causas, e para a
compreensao profunda da natureza da crise, mas teria mesmo a responsabi-
lidade de participar ativamente na busca de processos de transformacao da
economia e da sociedade, em funcio da sua vocacio de humanizacio, nesse
sentido educando a crise, ou seja, problematizando-a e afrontando-a em
termos politicos e culturais, de valores e interesses, de relacdes de poder e de
outros recursos distribuidos assimetricamente, rompendo com o circulo
vicioso das explicagdes ideologicas e das solugdes convencionais que, com
frequéncia, representam mais instrumentos de gestao e aprofundamento da
crise, do que propriamente da sua superacio. E é exatamente nesse processo
de legitimacao da crise e das condicGes estruturais da sua emergéncia, que é
crucial evitar a institucionalizacido de processos de educacdo e formacio
com objetivos apenas paliativos, de mera gestdo da crise, os quais buscam
somente amortecer os efeitos mais negativos e mais dramaticos da precari-
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edade!! e das elevadas taxas de desemprego estrutural, “um inutil delito con-
tra o homem”, como lhe chamou Gelpi (2008, p. 52), mas que, na pratica,
contribuem para a reprodugio da crise e, em geral, para piorar as condicdes
de dependéncia e de alienacdo dos agora designados “destinatirios” ou
“utentes”.

A incompletude, sendo prépria da nossa condigdo humana, nio pode,
portanto, ser aceite como fonte de défices ou lacunas, passiveis de remedia-
cdo através da ideologia vocacionalista das competéncias e habilidades
funcionais. Como sustenta Gelpi (2008: p. 54),

Uma humanidade ‘humana’ requer nao sé sentimentos humanos,
mas também habilidades que nfo sirvam unicamente para a produ-
¢do do mercado. Por isso, sao importantes as habilidades para a
sobrevivéncia, a alegria, o prazer, um comportamento criativo e a
compreensao intercultural, internacional e interétnica.

A simples adapta¢do ao mundo nado pode, nesta perspetiva, ser assu-
mida como objetivo central da educacio permanente, pois a sua vocacio
serd no sentido de possibilitar a transformacdo dos seres humanos em sujei-
tos da historia, participantes livres, ativos e responsdveis, agindo
individualmente e coletivamente no processo de refazer o mundo, como di-
zia Freire. Também por esta razao as lutas sociais por mais democracia,
autonomia e poder de decisdo representam, tando para Gelpi quanto para
Freire, verdadeiros processos educativos, capazes de ensinar a democracia
através de praticas de decisdo e do exercicio da participacéo ativa’’. Repre-
sentam, por isso, possibilidades de insercao e de “emersao”, ou de
“inscricdo”, contrariando a tendéncia para a passividade, a alienagdo e a
nao-inscrigao que, segundo José Gil (2005), herddmos de uma educacao que
nos ensinou a irresponsabilidade e o “medo de existir”, que nos infantilizou
e apassivou. Uma tendéncia que cedo fora, igualmente, registada por Freire
(1975a), na sua Pedagogia do Oprimido, quando se refere ao “medo da liber-
dade”, ao fatalismo e a “desproblematizacio” do futuro. Ora uma educagao e
formacdo no, e pelo, regime do medo, da falta de confianca e de esperanca
no futuro, em permanente estade de inseguranca ontolégica ou de submis-
sao, de estigma assistencialista, é absolutamente incompativel com uma
educacgio permanente como pratica de liberdade e, em termos illichianos, de
natureza “convivencial”, capaz de estabelecer intercambios livres, formas de

1 £ oportuno atentar nas palavras de Pierre Bourdieu (2000, p. 124), para quem “A precariedade
afeta profundamente aquele ou aquela que a sofre; tornando todo o futuro incerto,
proibe qualquer antecipacdo racional e, em particular, esse minimo de esperancae de
crenca no futuro que é necessario a revolta, sobretudo coletiva, contra o presente, por
mais intoleravel que este seja.”

12 A este proposite, escreven Gelpi (2005, p. 82): "Nao devemos separar a educacio da luta dos
trabalhadores contra a sua alienacio. Esta é a conexio entre a luta educativa, econé-
mica e politica que caracteriza a participacio do movimento da classe trabalhadora no
ambito da educacaoc.”

64 Investigar em Educacao - II # Série, Nuimero 5, 2016



Revisitacdo gelpiana da educagio permanente: ambiguidades e erosio politica de um conceito

comunicagdo, redes de cooperagdo e outras estruturas relacionais (Illich,
1977, p. 96-102).

Conclui-se que também a aprendizagem e a educacio para o traba-
lho, no dmbito de uma abordagem critica e transformadora de educacio
permanente, visam criar condigdes para a mobilizagdo a favor do trabalho
decente e com significado, contra a subordinagéo dos cidadaos e a alienagao
dos trabalhadores, superando o estatuto de simples instrumentos técnicos e
de ajustamento®, como se 0s nossos problemas pudessem ser resolvidos
através da adaptacao funcional dos individuos aos imperativos da economia
e as politicas de ajustamento e de austeridade que sado apresentadas como
resposta a crise, sem intervengdo substancial na mudanga das condigdes
estruturais da nossa existéncia coletiva.

Para além da formacéo de recursos humanos: educagio, cultura e partici-
pacido democraticas

Gelpi adota um conceito amplo e multidimensional de educagao
permanente no qual integra, entre outras, a educacao de jovens e adultos.
Para o autor, a educagido permanente é, simultaneamente, “[...] um conceito,
uma politica, uma pratica, um objetivo, um método”, compreendendo a edu-
cacdo formal, niao formal, a autoformacao e a aprendizagem institucional, a
educacio a distincia e a educacio presencial, a formacao inicial e a forma-
cdo continua, estando presente em todas as idades, tempos e lugares, no
trabalho e no nao-trabalho (Gelpi, 1998, p. 125). Para ele, deveria, de resto,
ser entendida nao como uma definicao estavel, mais ou menos cristalizada,
mas antes como uma realidade em permanente mutagio - tal como o mun-
do social -, até de modo a conseguir evitar que a natureza “revolucionéria”
do principio da educacio permanente pudesse vir a ser reduzido a um cam-
po de praticas “conservadoras” e meramente utilitaristas, cooptado por
agéncias, governos e empresas de forma ambigua ou mesmo reducionista
(Id., ibid., p. 125-126). Esta adverténcia representa bem o cerne da concegéo
gelpiana de educacio permanente, de grande amplitude, por um lado, mas,
por outro lado, recusando quaisquer apropriagGes de tipo pragmatista e
fragmentador. Em Gelpi, a multidimensionalidade da educacao e da forma-
cao aceita a “pluralidade das competéncias" mas, exatamente por essa
razao, rejeita ver-se limitada as competéncias profissionais, tnica forma de
abrir espaco para as “competéncias sociais, culturais, estéticas, afetivas e

1 Referindo-se a educacio de adultos, Gelpi (2004, p. 118) observou que ela “nao é um instru-
mento apto sé para aprender técnicas de trabalho e saberes instrumentais, mas que
também estd em condicdes de permitir aos adultos implicados participar ativamente
na organizagio do trabalho e da vida, na definicio de politicas educativas e na sua
aplicacdo pratica. Os adultos estdo interessados nao s6 na observagao do contexto so-
cial, mas também na sua transformacéo.”
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fisicas que sdo indispensaveis para os ‘individuos trabalhadores-cidadios"”
(Gelpi, 2009, p. 133).

Com efeito, foi o predominio de uma concecdo fragmentadora de
educacdo e formagao que naturalizou as distingdes entre formagdo para o
emprego, formagao para o trabalho e formacgdo para a aprendizagem na
cidade, insistindo nas suas dimensdes individuais e ignorando as suas di-
mensdes coletivas, que Gelpi considerou imanentes a qualquer acao
formativa (Id., ibid., p. 129). A cisdo entre as trés dimensoes formativas refe-
ridas tera sido responsavel, na opinido de Gelpi, pelo “desastre e pela
tragédia que se desenvolve perante os nossos olhos” (Id., ibid.) e, certamente,
pela hegemonia de uma formagcao técnico-profissional onde & cada vez mais
dificil encontrar componentes culturais e politicas. Onde a formacio para o
trabalho e para a producdo mercantil chega a recusar a sua inscricdo num
projeto educativo humanizador e orientado para a autonomia e a liberdade
dos trabalhadores-cidaddos, para a promogdo dos direitos humanos, da
igualdade e da justica, do pensamento critico e da transformacao da econo-
mia e da sociedade, como seria exigivel a um conceito de trabalho decente e
contra todas as formas de alienacio. Ora uma educagio mais além da for-
macdo de recursos humanos uteis implica, necessariamente, o
desenvolvimento cultural e este exige, concomitantemente, a participacao
dos individuos enquanto sujeitos ativos do seu préprio processo de educa-
cao, “[..] que ndo se deveria confundir com as politicas dos recursos
humanos, instrumentos de ajuste, e ndo motores da cultura” (Gelpi, 2004, p.
121). Em qualquer caso, segundo Gelpi (2006, p. 57), a educagio nio poderd
mais continuar a ser identificada com formagcéo técnico-profissional, ndo sé
porque o tempo de trabalho cedera relevincia ao tempo de nao-trabalho,
“[...] enquanto que a formacao profissional bebera amplamente na formacao
geral: matematicas, filosofia, poesia, sao disciplinas fundamentais para a
formacdo profissional”. Sem ir tdo longe, mas observando igualmente as
tendéncias atuais para “[...] modalidades de formacdo de curto prazo, super-
ficiais e tendencialmente orientadas para a tarefa” em contexto
empresarial, investigacio recente identificou algumas praticas, em grandes
empresas, que procuram superar aquela orientacdo, com preocupacoes de
mobilidade profissional, de promocio da autonomia dos trabalhadores, de
educacio para a saQde, as linguas, as tecnologias de informacéo, para a edu-
cagio civica e os direitos do trabalho (Bernardes, 2013, p. 207, 189).

E, ainda, objeto privilegiado de critica o que Gelpi (2008, p. 80) desig-
na por “A ideologia da formagao como resposta ao problema gerado pela
desestruturacdo do trabalho ou pela ‘extincdo’ do trabalho”, por vérias ra-
zbes, de entre as quais se destacam duas. Em primeiro lugar o fenémeno,
ndo apenas tipico dos paises do Sul, de “[...] co-habitacdo de organizacdes
diferentes do trabalho [que] significa pré-taylorismo, taylorismo e pés-
taylorismo ndo somente no mesmo pais, mas também na mesma cidade e na
mesma indastria” (Gelpi, 2003, p. 126). Em segundo lugar, a tese da educa-
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¢io e formacio flexiveis e da sua pretensa capacidade, nio demonstrada, de
aumentar a ocupacao e de lutar contra o desemprego (Gelpi, 2008, p. 91). O
que, pelo contrario, aumentou foi o grau de secundarizagio do papel da edu-
cacdo dos trabalhadores e, designadamente, de uma educacio de adultos
que fosse capaz de contribuir para a compreensao dos mais complexos pro-
blemas das sociedades em que vivemos e para a procura de respostas para as
questdes da crise de desenvolvimento tecnologico, de desemprego e de alie-
nacio que enfrentamos (Gelpi, 2007, p. 224). E também a educacio sindical
deveria, segundo Gelpi (2007, p. 101), recusar ver-se reduzida a formacio de
sindicalistas, para passar a abarcar a educacao geral, a alfabetizacao tecno-
légica e a propria capacidade de autogestio enquanto dreas que sdo
relevantes para mulheres e homens que trabalham, ou que se encontram em
situagdo de desemprego, ou ainda que sdo imigrantes.

Em ambos os casos assinalados, a educacéo e a formacao de adultos
rejeitam o estatuto de simples preparacdo para o trabalho heterénomo e
subalterno, uma vez que assumem como vocacdo central a tomada de cons-
ciéncia critica do poder de participar na determinacao das condicoes de
trabalho, ja que [...] os homens e as mulheres nao sé sdo ‘recursos’, mas ‘seres
humanos’ e capazes de agir (Gelpi, 2009, p. 137).

A uma concecdo de formacdo gestionaria e instrumental, do tipo
“formacao just in time" - somente aquela de que se necessita, nas quantida-
des necessirias, no exato momento em que é necessaria e com o dispéndio
do minimo de recursos (Viviani, 2011, p. 97) -, opde-se uma educacio e for-
macao de adultos como projeto integrado numa conce¢do humanista-critica
de educacio permanente, na qual a participagio na definigdo dos contetdos,
das formas de organizacio pedagdgica, da avaliacao, etc., ndo se reduz a
uma metodologia ou didatica participativa. E, mais do que isso, participagio
politica, participacao cidada, processo e resultado, preparacao para, e exer-
cicio concreto de, tomada de decisdes, dessa forma contrariando uma
ideologia de educacao de adultos que Gelpi (2009, p. 165-169) vé ainda muito
dependente do “projeto positivista da modernidade”, e da respetiva logica da
formacao para o desenvolvimento e o crescimento, em prejuizo da cidadania
democratica como preocupacdo principal. Uma perspetiva de educacéo de
adultos que, ademais, esquece, ou renega, a sua propria histdria de lutas
sociais, de resisténcias e de confrontos com os poderes estabelecidos (Gelpi,
2004, p. 153), deixando-se aprisionar por visdes estreitas, agendas tecnocra-
ticas, programas compensatérios e, ainda, por oposicoes entre educacgio e
cultura, formacao e cidadania democritica, trabalho e autonomia. Por isso
Gelpi (2005, p. 157) denuncia as aparentes “vitérias sindicais” em matéria de
educacdo e formacdo, as quais costumam converter-se em “derrotas” para
os trabalhadores: “[...] obtém-se o direito & educacdo e a formacio, mas no
processo descartam-se as suas proprias tradigdes de formacéo e a possibili-
dade de gerir diretamente as novas experiéncias educativas”.
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Num tal contexto de desvitalizacdo simbdlica e de erosdo cultural,
préximo do conceito de “invasao cultural” de Freire (1975a), se a formacao
implica a exclusdo, a competigdo entre adultos no mundo da produgao, a
transmissdo de valores que lhes sdo estranhos e contrarios a sua cultura,
entao, afirma Gelpi (2004, p. 123), “[..] é evidente que a resisténcia é uma
manifestagdo cultural importante, para que através dela possa emergir uma
formacgdo que permita a aquisicio de uma consciéncia nova por parte dos
adultos”. Resistir ativamente a uma formacio permanente fragmentada,
meramente adaptativa e remediativa, hierarquicamente imposta como de-
ver funcional, mais do que autonomamente construida enquanto direito
humano e cultural, implica, para Gelpi (20086, p. 21), aceitar que o desenvol-
vimento humano democritico pressupde as contribuicoes de uma teoria e
pratica de educagio de adultos simultaneamente cultural e profissional.
Propésito que foi claramente assumido pelo autor: “Eu tenho querido desen-
volver uma teoria da educacgio de adultos que reunifique a acio cultural,
educativa, social, politica e produtiva” (Id., ibid.).

Tal reunificagdo, todavia, tornou-se mais dificil de realizar - e con-
comitantemente mais urgente -, com a redefinicao do papel do Estado,
mesmo considerando as contradigdes e os insucessos que ocorreram histori-
camente no contexto do Estado de bem-estar social e das suas politicas de
signo social-democrata, no ambito do que designamos (Lima & Guimaraes,
2011) de “modelo de modernizacdo e de controlo do Estado”, hoje sob enor-
me pressio reformista por parte do “modelo de gestio de recursos
humanos”. Para Gelpi (1998, p. 135), foi a transformacéo do papel do Estado
que esteve na origem da maior mudanca a que a educacao de adultos foi
submetida: “[...] convertida nos Gltimos anos, em grande parte, em sinénimo
de formacao profissional para preparar melhor a competicio entre indivi-
duos, paises e macrorregioes”. Em finais da década de 1990 o autor ja
observa a confusao terminolégica e o sincretismo concetual que marcam
este campo. Segundo ele, tal confusdo “(educacdo de adultos, formacao pro-
fissional continua, educacido permanente, educacio permanente de adultos)
mascara uma realidade, na qual, a formagéao profissional prima amplamen-
te sobre a formacao da educacgao de adultos” (Id., ibid., p. 135-136). Por essa
razdo, a educagdo de adultos “como instrumento de luta e de emancipacdo”
historicamente forjado por movimentos populares, sociais e sindicais, nas-
cida sob o signo da contestacio, do desejo de mudanca e da frequente
necessidade de “aprender a desaprender”, termina demasiadas vezes como
administracdo, adaptacio e controlo (Id., ibid., p. 60-61).

E para lutar contra uma educagao de adultos técnico-burocritica, sob
a hegemonia da formagio de recursos humanos tteis e a exportacio dos
seus produtos através da formacéo profissional e da transferéncia de tecno-
logias, que Ettore Gelpi insiste em que é imprescindivel considerar a
educacgio de adultos como um projeto politico-cultural, como bem publico,
como acao educativa feita por sujeitos em processo de aprofundamento da
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sua cidadania democratica, participando com liberdade e criatividade nas
mais importantes decisdes que os afetam, seja no mundo do trabalho seja,
desde logo, nos contextos de educagio e formagdo onde intervém; nio en-
quanto “recursos humanos” em processo de adaptacio e adestramento, mas
antes como “seres humanos” em processo de humanizacio, autores indivi-
duais e coletivos da sua propria formacao.
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Percecoes de estudantes seniores sobre os desafios de ler o mundo
em contexto universitario
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Resumo: O presente artigo propde a reflexao sobre a procura de educacio formal, em
idade adulta avancada, por sujeitos de uma geracio que experimentou, direta ou
indiretamente, melhorias significativas ao nivel da expectativa e qualidade de vida.
Esta reflexao sera construida a partir de dados recolhidos per entrevista, no ambito
de um estudo exploratorio sobre as vivéncias de cinco estudantes, com idades com-
preendidas entre os 67 e os 83 anos, que optaram pela frequéncia de cursos
convencionais de uma universidade piblica portuguesa.

A diversidade das condigbes e disposices que justificou o investimento destes estu-
dantes no percurso académico revela a importincia de dimensdes ainda pouco
valorizadas na reflexao do ensino superior. A convivéncia intergeracional surge co-
mo condi¢do fundamental para a reconstrugdo socio identitaria e de novas formas
de solidariedade intergeracional, por quem procura realizar projetos educativos
significativos, na fase da reforma, através da busca de entendimento e inser¢io no
mundo contemporaneo.

Palavras-chave: Envelhecimento; relacdes intergeracionais; aprendizagem ao longo
da vida.

Introdugio

A aprendizagem ao longo da vida tem vindo a ser preconizada pelas
instancias internacionais e nacionais como condig¢ao necessaria a adaptagio
dos individuos a um mundo onde o conhecimento - a sua construgdo, difu-
sdo e apropriacao - é considerado como elemento fundamental a reproducao
e i transformagéo social. Em 2009, a Conferéncia Mundial sobre a Educacio
Superior, realizada pela Unesco, estabeleceu como objetivo que as institui-
¢Oes atendessem as necessidades, em constante mutacdo, de novos e
diversos alunos (Unesco, 2009). Pelo que se denota que os decisores politicos
e os participantes na referida conferéncia revelaram uma certa preocupa-
cdo com grupos “invisiveis” de estudantes académicos, como os de mais
idade. Anteriormente, ja em Portugal, Rothes (2007) e Almeida (2007) alerta-
ram para a maior diversidade de estudantes e 0 aumento progressivo de
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novos publicos no ensino superior, especialmente estudantes com mais ida-
de, implicando diligéncias da parte das instituicdes educativas e
governamentais.

0 aumento da longevidade é uma realidade na sociedade portuguesa
que amplia as oportunidades da vida de todos e que coloca desafios perti-
nentes a aprendizagem ao longo da vida, em contextos de interagao social de
base intergeracional.

A problemitica do envelhecimento precisa de ser entendida, para
além dos dados estatisticos traduzidos em termos de envelhecimento demo-
grafico ou seja, como realidade social objetiva que se expressa na alteracao
da estrutura demogrifica mas também como vivéncia subjetiva de indivi-
duos que sdo cada vez mais desafiados a assumir novos papéis sociais, que
constrangem a possibilidade de reproducao da identidade social, tradicio-
nalmente atribuida aos que atingem a idade da reforma.

Importa considerar que, embora todas as sociedades usem a idade
como critério de classificacio dos individuos, de defini¢ao de expectativas e
de atribuicdo de papéis que garantem a reproducao social, na sociedade pro-
dutiva a transicio entre dois tempos sociais distintos - o do trabalho e o do
pos-trabalho - corresponde a uma profunda alteracao da identidade dura-
doura, reconhecida no emprego, e do correspondente lugar na sociedade.

Os avancos organizacionais, tecnologicos e culturais estdo a trans-
formar o ciclo de vida e a implicar a complementaridade, mutua e
simulténea, das fases de formacao, producao e de lazer/descanso. Este cena-
rio conduz a necessidade de uma aprendizagem ao longo da vida como
resposta a leitura e entendimento do mundo e a oportunidades de desenvol-
vimento pessoal e social que se apresentam no periodo de reforma.

Neste contexto, através da reflexao da escuta das experiéncias de um
grupo de sujeitos que ingressaram na universidade, numa fase avangada da
vida, procurou-se, através de um estudo exploratério, conhecer e dar a reco-
nhecer fatores que justificaram a escolha do meio universitério como espaco
de producéo de (re)conhecimento e de recomposigao de papéis sociais, num
contexto intergeracional, onde existe a probabilidade de persis-
tir preconceitos sobre a “idade natural” para a aprendizagem.

E a partir das vozes destes estudantes que refletimos sobre a univer-
sidade como espaco de concretizacdo de necessidades e de desejos pessoais,
como lugar de leitura e de entendimento do mundo e de um encontro com a
diversidade.
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Contextualizacdo Tedrica
Expressdo contemporanea do envelhecimento no ciclo vital

A longevidade tem aumentado e os respetivos efeitos na composicio
etaria da populagio acentuam o processo do envelhecimento demografico.
Por conseguinte, o nimero de pessoas com idade igual ou superior a 65 anos
continua a ascender significativamente em Portugal (Carrilho & Craveiro,
2015).

0 aumento da esperanca média de vida indica melhorias nas condi-
coes de saude individual e coletiva, que se refletem na estruturacao
dindmica da familia e na relacdo com as comunidades e identidades sociais
reconstruidas por efeito da globalizacdo social, politica e econémica, mas
também cultural que, como refere Giddens (2012), influencia aspetos da
vida de cada individuo.

Como o corpo populacional se alterou, a organizacao da vida indivi-
dual deixa de ser definivel como sucessdo de trés momentos estanques: a
fase de formacao, a fase da vida profissional e a fase da reforma, segundo
Rosa (2012). Pelo que, de acordo com a autora, a escolaridade e a formagio,
que caracterizavam sobretudo a primeira fase da vida, prolongam-se para as
fases seguintes de produgio e da reforma. Portanto, o que esta em causa
parece ser as condicdes de reproducdo de um ciclo de vida visto como suces-
sao de fases estanques que se excluem mutuamente e que precisa ser
repensado de modo a que as fases da vida se complementem mitua e simul-
taneamente, em vez de se excluirem, conforme sugere Rosa (2012). Neste
contexto, a autora propde um modelo que concebe a interligagdo das fases
da vida, como condicédo para a realizacdo pessoal. Havendo esta complemen-
taridade, a aprendizagem e o lazer constituem processos que devem ser
realizados ao longo da vida.

Uma vez que a esperanca média de vida tem aumentado, nenhuma
época anterior ofereceu ciclos vitais tao longos, expoe Duran (2013, p.196).
Assim sendo, a autora afirma que “pela quantidade de tempo extra a nossa
disposi¢do, temos que inventar novas formas de o usar produtivamente e
dele desfrutar”, essencialmente quando se entra na fase da reforma, fase
esta provavel de durar cerca de um quarto da vida.

Embora a reforma seja um marco significativo no ciclo vital, Qua-
resma (2008) explana que esta transigao, entre a atividade laboral e a
inatividade, pode desencadear um processo de isolamento social e de desva-
lorizacdo individual ou, pelo contrario, pode implicar o inicio de uma
recomposicao ativa dos papéis sociais. Neste caso, o grau de alteracdo dos
diversos aspetos de pertenca social do individuo podera nao causar ruturas
na identidade e no modo de organizacao da vida quotidiana.
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A frustracdo, a falta de alento e a infelicidade sdo explicados por Ro-
sa (2012, p. 21) como sentimentos caracteristicos para algumas pessoas
nesta fase da vida que surgem, por vezes, ligados a “impressdo de uma perda
de protagonismo e de importancia relativa face a um passado mais «glorio-
sow, de exercicio, por exemplo de uma carreira profissional bem sucedida”.
Outros fatores acrescem, tais como a solidao social, o isolamento ou até
mesmo a morte de pessoas queridas.

No entanto, Pimentel (2001) expde que o afastamento da atividade
profissional traduz-se num significativo aumento do tempo a gerir, pelo que
a adaptacéo social pode passar por um processo de substituicdo de ativida-
des que mantenha o sujeito ativo, de ter objetivos e de (continuar a)
aprender.

Russel (2011) afirma que, quando as pessoas entram na fase de re-
forma, estas consideram que vai ser uma oportunidade para passar mais
tempo em atividades de lazer. Contudo, acaba por se tornar ébvio para elas
que nao é viavel passar o resto da vida apenas usufruindo o lazer e, por con-
seguinte, este periodo de reforma apresenta o dilema de ter muito tempo
livre. Este facto leva, segunda a autora, 4 necessidade de fazer algo mais 1til
do que apenas ocupar o tempo e, por isso, emerge a pertinéncia de encontrar
atividades significativas para as suas vidas, tais como projetos de cariz edu-
cativo.

Neste cenario, a formacéo néo sera apenas pertinente para a fase de
producdo, como também deve servir para a realizagao pessoal para que seja
possivel viver de forma otimizada na sociedade em que cada um se insere.
Ou seja, esta formacdo, segundo Rosa (2012), pode ser utilizada em qualquer
idade, até se absorver mais conhecimento. Para a autora, até uma pessoa
com 80 anos pode ser estudante a fim de se integrar no seu meio envolvente,
de evitar a “desintegracdo social” e de interagir com outras culturas e gera-

Goes.

Envelhecimento e relagdes intergeracionais

0 envelhecimento demografico traz exigéncias, no plano coletivo,
em termos das relagbes intergeracionais, no sentido de que estas relacdes
afetam as transferéncias econémicas entre os diversos grupos etarios, em
particular através do desequilibrio crescente entre, por um lado, ativos e nao
ativos e, por outro, entre jovens e seniores (Cabral, Ferreira, Silva, Jerénimo
& Marques, 2013). Pelo que o envelhecimento acentua os riscos inerentes a
sustentabilidade dos sistemas de satide e da seguranca social. No entanto,
Cabral et al. clarificam que a problematica que emerge do envelhecimento
da sociedade ndo se resume ao seu custo, & preciso reconsiderar o lugar da
pessoa sénior na sociedade. Assim, o seu reposicionamento no conjunto do
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sistema de relacdes intergeracionais constitui um imperativo democratico e
um desafio politico que a sociedade contemporinea enfrenta e cabe a popu-
lagdo sénior o direito efetivo de representagio e de participacio social e
politica. Verifica-se, assim, que a idade funciona como um marcador social
importante, determinando os papéis sociais, o estatuto, o poder e as respon-
sabilidades dos diferentes grupos etarios.

Portanto, o desfasamento intergeracional no plano sociceconémico e
os desfasamentos geracionais ao nivel educacional e informacional levam a
pertinéncia do fomento de experiéncias de contacto positivo entre os mem-
bros de diferentes grupos que, por sua vez, podem originar atitudes e
comportamentos mais positivos (Cabral et al., 2013). Isto porque as pessoas
de mais idade sao, por vezes, acusadas de estarem a utilizar demasiados re-
cursos econdmicos, como os gastos com as pensdes que recebem ou os
cuidados de satde. Por outro lado, os jovens sdo por vezes percebidos, pelas
pessoas de mais idade, como ameagas reais aos valores e costumes sociais.
Neste contexto, afirma Marques (2011, p. 19) que o preconceito ou discrimi-
nacao contra ou a faver de um grupo etario - idadismo -"é& um problema
grave na sociedade portuguesa” uma vez que espelha os nossos valores cul-
turais mais profundos e as praticas institucionais da nossa sociedade”. Pelo
que, a autora argumenta que o combate ao idadismo requer um trabalho
social e politico, mas também pessoal, que pressupde que cada individuo
mobilize os seus recursos cognitivos para agir de forma nao-idadista.

Portanto, o espaco académico pode contribuir para a superacio de
preconceitos negativos reciprocos entre os individuos, com mais e menos
idade, através de experiéncias de convivéncia intergeracional positiva. Co-
mo também se realca que a possibilidade de criar relacdes com pessoas de
diversas idades potenciada pela relacdo entre pares, no contexto do ensino
superior, através da frequéncia de um curso tradicional, pode constituir este
como um espaco de realizagdo e de formacao integrada de diferentes gera-
coes, através do reconhecimento de interesses afins de conhecimento e de
enriquecimento intelectual.

Aprendizagem como resposta ao desejo de (novas) leituras do mundo

Lemieux (2013) descreve que o cérebro humano tem uma capacidade
de renovacdo infinda e, mesmo que ocorra a morte de algumas das suas cé-
lulas com o0 aumento da idade, o cérebro compensa esta falta e recria outras
conexodes sinapticas que permitem que uma pessoa possa continuar a ter
atividades intelectuais ao longo da vida. Portanto, a estimulacao intelectual
intensa e sustentada pode contribuir para evitar o declinio das funcdes cog-
nitivas. Embora seja verdade que as funcgdes sensoriais, a velocidade de
processamento e a memoria de longo prazo declinam com a idade, ha evi-
déncias, segundo o autor citado atras, de que o vocabulario, o conhecimento
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semantico e a sabedoria aumentam com a idade. Pelo que estas fungdes cog-
nitivas sdo muito importantes para a aprendizagem na idade adulta
avangada.

Aprender ao longo da vida é definido por Alonso (2007) como uma
realidade inerente a todos os sujeitos, como um modo de enfrentar os desa-
fios na sociedade da globalizacdo e do conhecimento e que, por isso, cria
uma disposicao positiva para enfrentar as constantes transformacoes e a
complexidade social. Uma vez que a globalizacao tem gerado mutacoes soci-
ais, 0 ambiente em qual as pessoas vivem também se altera rapidamente.
Por conseguinte, essas mudancas requerem exigéncias sobre os individuos,
pelo que a aprendizagem pode permitir que se mantenham atuais na socie-
dade (Jarvis, 2010) e, portanto, cabe a cada um, na perspetiva de Lima (2010),
aumentar a sua “reserva pessoal” através da educacio, do aumento das re-
des sociais e do fomento de ambientes e contextos ativos. Para Lima,
compete aos sujeitos participar na construcio social do fenémeno do enve-
lhecimento, em vez de apenas o experienciar como realidade natural.

Portanto, a educacdo tem um papel importante dado que facilita um
novo processo de socializacdo que permite preparar e fortalecer os cidadaos
com mais idade para o desempenho de papéis sociais ou mesmo porque ofe-
rece a possibilidade de um novo papel: o de estudantes (Yuni & Claudio,
2005).

Ser estudante nesta fase da vida é uma escolha consciente das pesso-
as que tém como propdsitos aprender algo de novo e conviver, evitando,
assim, o envelhecimento e o isolamento, através do desempenho de papéis
ativos e 1teis a sociedade, resultando, também, na valorizacdo da prépria
pessoa (Veloso, 2011).

Com a idade, segundo Pinto (2008), é provavel que o individuo procu-
re novas leituras para o que ja conhece, com vista a abertura dos seus
conhecimentos a novas perspetivas, porque considera pertinente questionar
os seus saberes e esclarecer as dividas que a sua (auto)aprendizagem lhe
coloca. A autora refere que é o resultado de ter atingido uma forma de pen-
sar assente na compreensdo dos seus limites, numa atitude reflexiva,
integradora, de questionamento e de aceitagio de pontos de vista contradi-
torios, que pde em evidéncia as suas habilidades metacognitivas, a sua
sabedoria e 0 seu estilo de pensamento.

Quando entram na fase da reforma, os seniores serio confrontados
com questdes existenciais sobre o propésito da sua vida, juntamente com as
tensoes da necessidade de se desenvolver. O periodo de tempo Gnico nas
suas vidas, ndo limitado pelas exigéncias profissionais, para ser significati-
vo deve proporcionar a oportunidade de desenvolvimento do sénior (Russel,
2011). Este coletivo tem a nocgdo de que a vida vai continuar sem eles mas,
mesmo assim, gostariam de acreditar que a sua contribuicdo sera significa-
tiva e recordada. Pelo que as tensoes sentidas sobre o que j se alcancou e o
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que ainda se pode realizar sdo inerentes ao ser humano e, por conseguinte,
sdo indispensaveis para o seu bem-estar mental. Assim, libertos das restri-
coes de tempo em relagdo aos compromissos de trabalho, os cidadaos, em
situacdo de reforma, sdo capazes de realizar projetos de aprendizagem
significativas, conforme sugere Russel (2011).

Portanto, a busca de espacos formais e informais de aprendizagem
ao longo da vida, tais como as universidades “tradicionais”, universidades
seniores, associacoes e programas de voluntariado reflete, ndo s6 o aumento
da esperanca de vida como também, a disposicdo da geracao da reforma de
explorar novas oportunidades e atender a novas condicdes de convivéncia
intergeracional e do consequente reconhecimento da diversidade de formas
de vida na contemporaneidade.

E face a estes desafios que a proposta da educacgio como leitura de
mundo de Paulo Freire (1980) ganha uma renovada atualidade e reclama ser
definida como ato de conhecimento, pratica da liberdade e aproximacao
critica da realidade. Neste sentido, a insercao e a adaptacao social e civica s6
sdo verdadeiramente consideradas se forem integradas num quadro axiolé-
gico de referéncia. Por isso, o seu debate pode fortalecer as capacidades de
reflexdo critica e de intervencao civica, para que os atores possam contribuir
para a transformacao das condicGes existenciais numa sociedade democra-
tica (Lima, 2007).

Importa, assim, questionar o que mobiliza as pessoas com idade
avangada a procurar espagos de educacdo formal; se é, ou nao, esta procura
de "ler" o mundo; se é a busca de conhecer, contestar, ratificar explicagdes e
posicionar-se perante a realidade e novos contextos e papéis sociais, numa
sociedade em que persistem atitudes idadistas que legitimam, de forma
mais ou menos velada, praticas discriminatérias individuais e institucio-
nais.

Metodologia

O presente texto emergiu de uma investigacio® sobre o ingresso, as
trajetérias e as experiéncias da frequéncia de um curso convencional numa
universidade, por estudantes com idade superior a 60 anos. Pretendeu-se
compreender o que leva um adulto em idade avancada a tornar-se estudante
universitario. Foram inerentes a investigagio os objetivos: conhecer trajeto-
rias de insercio de seniores no ensino superior, tendo em vista a
identificacdo de fatores facilitadores e constrangedores da escolha do con-

3 A investigacio foi realizada no mbito de uma dissertacio de mestrado, no ano letivo de
201472015,
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texto académico, e percecionar as disposicées e condigGes de realizacio das
expectativas de insercao e de resultados.

A opcao metodolégica foi de natureza qualitativa e a investigacio
apresentou-se como um estudo exploratoério, dado o reduzido conhecimento
disponivel sobre a realidade deste grupo geracional no ensino superior.

A investigacao foi iniciada tendo como modelo de referéncia o méto-
do do estudo de caso por corresponder a “um modelo de analise intensiva de
uma situacdo particular” que, tal como referem Pardal e Correia (1995, p.
22), “é mais flexivel no recurso a técnicas, permite a recolha de informacao
diversificada a respeito da situacao em analise, viabilizando o seu conheci-
mento e caracterizacdo”. Este método pareceu-nos ser uma proposta
adequada ao interesse, em causa, do estudo da “compreenséo dos fenéme-
nos individuais, organizacionais, sociais e politicos, numa situacdo atual no
interior do seu contexto real”, como cita Yin (2001, p. 21). A técnica de entre-
vista pareceu-nos pertinente e apropriada para “recolher dados validos
sobre as crencas, as opinides e as ideias dos sujeitos” (Lessard-Hébert, Go-
yette & Boutin, 2008, p. 160), numa situacac de contacto direto com os
intervenientes. Pelo que optimos pela entrevista individual semi-diretiva e
pela entrevista coletiva, através das quais procuramos aceder as experién-
cias vividas nos espacgos que constituem a vida académica.

Para este efeito, foi contactada uma universidade publica, por con-
veniéncia localizada na regido centro de Portugal, para a obtencao de dados
referentes aos estudantes, com idade superior a 60 anos, inscritos ao ano
letivo 2014/2015 em cursos convencionais (licenciatura, mestrado e douto-
ramento). Tratou-se de uma escolha organizada pelo critério "idade” dos
sujeitos, tendo em conta a variavel situacao de reforma.

Os convites para as entrevistas foram enderecados por email, a todos
os estudantes, com idade superior a 60 anos (dezasseis estudantes), que fre-
quentavam a universidade em causa, no ano letivo 2014/2015,
independentemente das suas condices de ingresso. Dos quais, cinco aten-
deram ao convite de narrar as razoes, as trajetérias e as condigdes de
insercao académica. As entrevistas foram realizadas em espacos formais da
universidade, numa data de acordo com a disponibilidade de cada estudan-
te, com a ressalva de condigGes de confidencialidade.

0 guido da entrevista incluiu, como tépicos de referéncia, elementos
do percurso biografico e razoes que levaram a tomada de decisio de ingresso
na universidade; os motivos de escolha do curso e da universidade; as condi-
coes e disposicdes de adaptaciao ao ambiente académico, designadamente na
relacdo com docentes e com colegas, com o curriculo formal e as vivéncias e
aexposicdo a praticas de avaliagdo formal.

Os participantes da investigacao foram cinco, dos quais trés do sexo
masculino e dois do sexo feminino, com idades compreendidas entre 67 e 83
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anos, em situagio de reforma. Destes, quatro tém nacionalidade portuguesa
e uma tem nacionalidade brasileira. Trés estudantes vivem sozinhos - um
por viuvez, uma é solteira e outra por estar a estudar fora do pais de resi-
déncia —; dois sao casados e quatro dos entrevistados tém filhos. Na tabela 1
& possivel observar alguns dados pessoais e académicos de cada estudante.

Tabela 1- Dados dos participantes da investigacao

Mascu- Licenciatu-
l 68 lino a Gerontologia
Femi- Enfermei- Psicologia
. ® nino ra Mestrado Forense A E
Gerente
a3 Mascu- dacons- Programa Estudos Cul- 30 60
lino trugao doutoral turais :
civil
Técnico e q -
67 Ma_st:u- Engenhei- Programa Enge}'ll}ana 10 12 Penludo: 20
lino o doutoral Civil 22 Periodo: 30
ro Civil
Informagéo e
Femi- Programa Comunicacao °
%8  hino P ®  doutoral em Platafor- 2 i
mas Digitais

n.d.* - nenhuma data

i- A estudante G. encontrava-se com a matricula suspensa na data da entrevista individual.

Percegoes de estudantes seniores em contexto universitario: resultados

Em busca da compreensdo do que leva um adulto, em idade avancada, a
tornar-se estudante universitario

A procura da universidade foi assumida como uma escolha pessoal
por todos os entrevistados, tendo correspondido a uma decisdo tomada apoés
a analise de prioridades na fase da vida em que se encontram. A maioria
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revelou um certo pesar em relagdo ao facto de nio terem prosseguido estu-
dos com menos idade, justificando esta circunstancia como opcoes relativas
4 vida profissional e familiar. Apesar de haver outras escolhas para a mobi-
lizacdo do seu tempo, o estudante A. afirma que “preferi entrar [na
universidade] porque ficou sempre aquela sensagdo de fazer uma licencia-
tura que tanto queria”. O tempo ocupado na atividade profissional e a
responsabilidade de contribuir para a sustento da familia foram os motivos
mais invocados. Pelo que, parece relevante mencionar que a situagio de re-
forma surgiu a todos como uma oportunidade de concretizar projetos
adiados, visto que, tal como o estudante testemunhou, “entrar na universi-
dade foi sempre um objetivo de vida".

Apesar da heterogeneidade dos percursos dos entrevistados, quer ao
nivel das profissdes exercidas, quer ao nivel do tempo de afastamento do
sistema de educacdo formal, a opcio pelo ingresso na vida académica e a
escolha do curso é justificada, por todos, pelo interesse em estudar. No en-
tanto, a clarificacao sobre este interesse de concretizar um desejo antigo, de
ampliar e partilhar conhecimentos em alguma area especifica, associa-se a
outras razdes pessoais mais pragmaticas, tais como mobilizar, ativar e de-
senvolver recursos intelectuais e/ou usar o proprio tempo em atividades
com vista a realizacao pessoal.

Os estudantes M. e G. valorizam a possibilidade de organizacio e de
estruturacao do tempo, bem como de manterem algum tipo de responsabili-
dade, tal como tinham na fase anterior, de atividade profissional.

Eu estava em casa sem fazer nada. Vou fazer o qué? Nao, eu vou viver
a vida académica. E eu ia ficar em casa a fazer o qué, se eu ndo tenho
trabalho? (M., 2015).

Estava reformada, ndo tinha obrigagdo de nada... eu tenho que me
ocupar, tenho que arranjar algo de obrigatério e foi nesse sentido que
eu vim para a Psicologia (G., 2015).

A escolha do curso incidiu, no caso de dois estudantes, na area de es-
tudo relacionada com a profissio que exerceram; trés viram neste
reingresso na vida académica a oportunidade de aprofundar interesses inte-
lectuais bem como “perceber o porqué de muitos comportamentos e atitudes
do ser humano” conforme referiu a estudante G.

Os entrevistados alegaram a possibilidade de dar um melhor contri-
buto quer para a familia, quer para instituicoes de solidariedade social ou
para a sociedade através da continua leitura do mundo e da sua compreen-
sdo, como podemos constatar nos testemunhos do estudante M. - “deixar
alguma coisa para quem vier depois de mim" - e do estudante A. - “poder dar
um apoio no centro social... Sem fins lucrativos, quer dizer, sem a preocupa-
¢ao de emprego”.
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A adaptagdo vivida como experiéncia e desafio de autoconhecimento

A maioria dos estudantes referem-se a adaptacao ao contexto aca-
démico como processo simples e bem-sucedido, reclamando para si parte da
responsabilidade neste processo. Embora o estudante B. atribua a facilidade
de adaptagdo as atitudes dos outros, refere a sua iniciativa de antecipar e
prevenir atitudes idadistas ou discriminatérias.

Fui sempre muito respeitado, acarinhado, convivio fraternal. Nio
houve problemas de nenhuma espécie (..) A primeira aula que eu ti-
ve... ey, no final da aula, pedi a professora para me deixar dirigir aos
meus colegas... e dirigi-me aos meus colegas no sentido de que eles
me considerassem como igual, nem mais nem menos que eles. Nao
queria um tratamento especial e queria que fossemos todos tratados
no mesmo plano de camaradagem, sa, aberta, transparente. E visan-
do bem esse aspeto. E pronto, isto foi o ponto de partida. Num clima
que se foi gerando, se foi cimentando sempre sem problemas (B.,
2015).

0 estudante M. também reclamou para si a responsabilidade e a faci-
lidade da sua adaptagdo. Este estudante salientou a wvalorizacio da
acessibilidade de comunicagio com os docentes, pelo que referiu: “a adapta-
¢do, para mim, foi facil... porque eu gosto de me dar bem com toda a gente...
eu sou por natureza extrovertido” e “eu converso com todos os professores
daqui”.

A estudante C. atribuiu 4 idade uma barreira que enfrentou na inser-
¢do no contexto académico, pelo que esta fase constituiu uma fracao critica
da sua vida académica narrando que sentiu “um olhar transversal porque eu
nao era jovem.. como que: Que estd fazendo aqui?”, em relagio a um ele-
mento do corpo docente. No entanto, teve a preocupacgdo de salvaguardar a
qualidade da relagdo com o seu orientador como fator favoravel. Por isso
contou que “dentro das dificuldades que eu encontrei... [o docente] é uma
pessoa iluminada... estou sendo orientada por uma pessoa fantastica".

Os estudantes A. e G. valorizaram a relagao estabelecida pelos docen-
tes como fator facilitador da sua adaptagio.

Tenho sido muito apoiado e temos uma relagao que, de certo modo,
no meu tempo julgo que ndo seria assim. Uma relagdo muito aberta e
muito cordial. 530 muito atenciosos e ndo fazem mais porque nao
podem (A., 2015).

A minha relagao foi normal... Para mim, o tempo de estudo, de aulas,
foi maravilhoso... aqui na universidade eu acabei por senti-la como
sendo a minha casa... como algo de maravilhoso para onde eu vinha
com todo o prazer. Depois, tanto os professores, como os colegas... de
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facto, eu conheci gente maravilhosa... Nunca fui tratada de maneira
diferente. Foi sempre tudo igual, tudo igual (G., 2015).

Efeitos do processo da avaliagdo e (des)valorizagdo dos contextos dos estu-
dantes

A indiferenciagdo de critérios e de instrumentos de avaliagio, no que
concerne a avaliacao formal, pode-se tornar problematica no caso de estu-
dantes com mais idade, uma vez que nio existe discriminagdo positiva
perante os seus contextos de vida. Por exemplo, a assiduidade revelou ser
uma preocupacao para o estudante A. que frequenta uma licenciatura: “se
faltasse muito podia chumbar por faltas”. Dado que este estudante ja prati-
cava viticultura e necessita de a manter, bem como de articular esta
atividade com a frequéncia do curso, acabou por ser obrigado a cumprir o
requisito de prova do estatuto de trabalhador-estudante.

Foram relatadas outras duas situacdes que ilustram efeitos da nao
discriminacdo positiva de estudantes que sao portadores de uma vasta expe-
riéncia profissional. Uma situacdo ocorreu com a estudante G. que viu na
expressao “_Es igual aos outros. Nio és especial” a insensibilidade a sua ten-
tativa de prevenir o risco de reprovacao numa disciplina, cuja acreditacao
foi pedida, posterior a esta situacio, ao abrigo da experiéncia profissional. A
outra situacdo ocorreu comn o estudante M. que quase desistiu da universi-
dade pela demora de resposta a um pedido que lhe parecia irrecusavel,
considerando a sua experiéncia profissional: “eu matriculei-me e pedi equi-
valéncia a uma série de cadeiras porque eu ji as tinha feito e porque tinha
curriculo profissional e trabalhos académicos”.

Por sua vez, a estudante C. problematizou e sugeriu a necessidade de
reflexdo sobre a particularidade dos contextos de vida dos estudantes com
idade avangada e das circunstincias familiares de cada um.

Por uma questio de avaliagio que eu considerei injusta... (o docente)
mandou escrever um trabalho com dezasseis paginas no tempo que
eu viajando para o Brasil para o casamento do meu filho, que eu nio
poderia perder (C., 2015).

Os estudantes referem uma elevada tensao relativamente a expecta-
tivas de resultados que sdo comuns aos seus pares, apesar de ndo ter
qualquer efeito na carreira profissional, uma vez que se encontram em situ-
acdo de reforma. Os momentos de avaliacio e o esforgo pela obtengio de um
bom resultado sdo experienciados por estes estudantes como possivel risco
de frustragio.
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Ja se sabe que os momentos de avaliagdo tem sempre tensio, mesmo
nés com mais experiéncia sentimos sempre alguma pressao. Nao sao
s6 aos novos (A., 2015).

Ha uma ameaga constante... cuidado que vocé é reprovado na avalia-
¢do, na defesa do projeto e tese (C., 2015).

0 estudante B. expds uma situacdo, em que o insucesso face a expec-
tativas internas e externas foi naturalizada e serviu de estimulo a agio e
afirmacdo da personalidade:

O Latim é um cadeirdo.. mas eu nao sabia nada!... Apanhei sete no
teste! Digo eu assim, para mim proéprio:.. _Comecas bem! Foi assim
de repente uma desilusao (...) Eu reagi logo... Era a primeira vez na
vida que tinha uma classificacdo de sete... Fiz apelo a toda a minha
energia e capacidade de raciocinio. E, entao, acabei por ter dezasseis
(B., 2015).

0 estudante M., na apreciagao sobre a sua experiéncia, quer profis-
sional, quer como estudante, valorizou o pedido de uma docente para que
lecionasse uma aula a 14 mestrandos.

Da diferenca na percecio do tempo a mais-valia de se ser estudante

O atraso na resposta da universidade a uma situagao referente a cre-
ditacdo de unidades curriculares exposta atrds mereceu a seguinte
consideracao de M.: “um rapaz ou uma moca de dezoito anos, vinte ou vinte
e um pode deixar para o proximo semestre. Eu ndo sei se vou viver até de-
fender a minha tese. Entao, eu nao tenho tempo para perder tempo”.

0 estudante B. relatou que apos trés meses de ficar viuvo decidiu ins-
crever-se numa licenciatura na universidade. Contudo, encontrava-se no
més de setembro e o processo de acesso de maiores de vinte e trés anos so se
iria realizar em marco do ano seguinte. Pelo que expressou: “seis meses na
vida de um jovem, de vinte e trés anos, ndo tem releviancia nenhuma mas
num homem, com setenta e sete anos, pode ter muita importéncia!”

Noutra perspetiva, a estudante G. relativamente ao segundo ano do
mestrado referiu que pelo facto de nio ter aulas e “na altura que eu s esta-
va a pensar na tese, para preencher esse tempo e dar sentide mais a minha
vida, meti-me na tuna”.

Por sua vez, a estudante C. mencionou que cada pessoa “deve acredi-
tar que tem tempo para tudo na vida e nunca achar que a idade é um fator
limitante”. Pelo que, na sua opinido “a diversao tem de ser ao longo da vida,
o lazer ao longo da vida". Articulando, assim, com o ciclo vital, foi pessivel
constatar em todos os entrevistados, como ja era expectavel devido a sua
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situagdo de estudante, que “nds aprendemos em todas as fases da vida” (M.)
e, portanto, “para aprender nao ha um tempo especifico, é sempre” (G.) uma
vez que o conhecimento nunca esgota” (B.).

No entanto, é verdade, conforme mencionou a estudante G., que o
tempo da fase de reforma pode levar a um processo de isolamento e de tris-
teza para alguns seniores:

Motivar as pessoas para desejarem sempre algo mais, algo de dife-
rente.. porque este periodo de reforma, para muita gente, € um
periodo de vida muito triste... As pessoas tém a sua reforma, nao pre-
cisam de trabalhar e ja ndo tem como que, motivacio para viver, nao
sentem alegria e sentem que ji fizeram tudo e ndo hd mais nada para
fazer. E um periodo que para muita gente é mesmo muito triste (G.,
2015).

Ao invés, os seniores entrevistados dedicam uma parte do seu tempo
da fase da reforma ao papel social - ser estudante - em que reconhecem,
apods o ingresso no ensino superior, as suas diversas mais-valias:

Tenho mais conhecimentos... Olho para o mundo e para as pessoas de
uma maneira diferente, Olho para os acontecimentos, para os com-
portamentos de uma maneira diferente e sinto-me com mais
capacidade para poder estar com os outros, sejam eles criangas, jo-
vens, idosos (G., 2015).

Faculta-me uma melhor preparacio, soma de conhecimentos, e por-
tanto, ficar mais habilitado ao dever civico da sociedade em que esta
integrado (B., 2015).

Novas aprendizagens, novos conhecimentos, conhecer novas pesso-
as, um outro mundo e também fazer uma avaliacdo das minhas
limitacoes que podem ser superadas (C., 2015).

Nos aprendemmos em todas as fases da vida (M., 2015).

A convivéncia entre pares como valorizag@o pessoal e social

Os testemunhos dos entrevistados denotam satisfacdo na relacio
com os colegas, mas constatam-se variagoes na forma como tentam situar-
se entre pares, no contexto académico.

A experiéncia valorizada pela estudante G. foi a sua participacao na
praxe, que foi facilitada pelo facto de viver sozinha, podendo adaptar os seus
ritmos ao dos seus colegas da universidade: “quis ser praxada como todos...
(as praxes) sdo provas a que as pessoas sao submetidas e que, por vezes, é
importante para as pessoas crescerem, para se tornarem mais integradas no
grupo”.
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A relacdo entre pares, segundo esta estudante, contribuiu para tor-
nar os anos curriculares num periodo gratificante. A esta experiéncia opoe o
segundo ano do mestrado, periodo de realizagio da dissertagdo, que qualifi-
ca como um tempo “solitario” de produgdo de conhecimento. Admitimos
que este possa ter sido o fator que a levou a suspender a matricula para de-
dicar o seu tempo ao voluntariado, tendo embora mantido a convivéncia
intergeracional pelo ingresso na tuna académica: “meti-me na tuna porque
eu gostava de cantar, gostava de misica e gosto do convivio... e na tuna tinha
isso tudo”.

A convivéncia e a interacdo entre pares com idades diferentes foram
abordadas pela estudante C., como um principio de agio e como possivel
objeto de cuidado e intervencio preventiva de preconceitos reciprocos.

Eu acho muito positivo misturar jovens com pessoas de mais idade.
N3o gosto muito dessa histéria de ficar idoso s6 com idoso... Acho que
€ uma troca, acho mais salutar misturar, mas se a gente comeca a
trabalhar com essa questao idoso-jovem, eles comecam a respeitar
mais, a conviver, a aprender e todos fazem essa aprendizagem. Por
exemplo, se eu estou com dificuldade no celular eu pergunto, nio te-
nho barreira nenhuma (C., 2015).

No mesmo sentido, o estudante B. refere a relacao intergeracional
como uma potencialidade, colocando enfoque na diversidade de recursos de
cada um dos grupos geracionais.

Todas essas capacidades dos idosos deviam ser harmonizadas e con-
jugadas com os jovens. Portanto, haver uma conjugacio de atividades
entre jovens e adultos e idosos. Conjugava-se a vivacidade e o espirito
criativo dos jovens com a sapiéncia e a experiéncia, a maturidade dos
idosos. E, ndo fazer isso & um desperdicio (B., 2015).

Além de que o facto de se ser estudante em idade avancada pode es-
timular a acio de jovens, isto porque o estudante B. contou como exemplo
uma situagdo ocorrida entre ele e uma colega com vinte anos que lhe disse:
“_B., ja estive para desistir do curso. Mas lembro-me de si e vou em frente”.
Pelo que o estudante ficou sensibilizando, pronunciando que “foi uma das

coisas mais gratificantes que recebi na universidade”.

Da discusséo a ressignificacdo da universidade como espago intergeraci-
onal de (re)conhecimento

Os estudantes que entrevistamos escolheram a universidade por a
reconhecerem como lugar de producio e/ou difusdo do conhecimento cien-
tifico. Ao fazé-lo, subestimaram constrangimentos relativos as normas e a
padrdes de desempenho que os submetem a uma constante auto e heteroa-
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valiagdo. A procura dos cursos convencionais parece corresponder, a pri-
meira vista, a necessidades de conhecimento. No entanto, a possibilidade de
estar e conviver com pessoas de diversas idades, surge nas entrevistas como
fonte de satisfacao e possibilidade de reconhecimento pessoal e social e de
afirmac@o de uma identidade social. Esta circunstincia parece favorecer um
sentimento de reinvencao de si mesmo, pelo investimento e acesso a novas
oportunidades de desenvolvimento pessoal e social, contrariando a percegao
do envelhecimento como determinante do isolamento e degradacao das ex-
pectativas e da qualidade de vida, conforme ja foi contextualizado, com base
na perspetiva de Pimentel (2001).

Ao encontrarem-se em situagio de reforma, os estudantes que escu-
tamos procuraram na universidade a oportunidade de realizacdo de projetos
de vida adiados pelo surgimento de responsabilidades familiares, profissio-
nais ou obrigacdes civicas. Alguns parecem ter procurado e encontrado na
rotina da vida universitaria condicdes de trabalho similares ao da sua vida
profissional, o que da um sentido de continuidade a sua existéncia, como
sujeito ativo e til a sociedade. Tal verificou-se nos testemunhos de dois es-
tudantes, que quando entraram na fase de reforma se depararam-se com
muito tempo livre, o que se tornou um dilema para eles, conforme Russel
(2011) descreveu e que ja se encontra precedentemente. Portanto, os estu-
dantes em causa perceberam que nio era viavel passar o resto da vida em
casa no sofa a ver televisdo ou a relembrar o passado. Por conseguinte, pro-
curaram a frequéncia de um curso a fim de ocupar o seu tempo de forma
significativa. Outros procuraram e encontraram na universidade as condi-
gbes propicias para recomporem a sua rede de interaces e interesses sociais
e para manterem um ritmo de vida que previne ou atenua a solidao, devido
ao afastamento dos companheiros de trabalho. Articulando com os resulta-
dos provenientes de estudos realizados por Withnall (2010), Duay e Bryan
(2008), Lawrence-Lightfoot (2009}, Russel (2011) e de dados pesquisados em
estudos por Oliveira (2007), (no entanto, estes estudos abrangem adultos que
nio se encontram em situacio de reforma e, por isso, vamos descurar os
motivos ligados & profissao e & carreira), podemos concluir que, em grande
parte, os motivos da procura da educacao formal estdo relacionados com
transicoes de vida. Pelo que, nos estudantes em causa, as transicoes mais
salientes foram a passagem da fase laboral para a fase da reforma e da con-
dicdio de casado para a de vilvo. Assim, é possivel depreender nos resultados
similares entre os estudos referidos atras e o estudo em causa, que os moti-
vos encontram-se inerentes a temdtica de enriquecimento e de
desenvolvimento pessoal. Por conseguinte, a realizacdo pessoal, a manuten-
cdo de uma mente ativa, o gosto por aprender e por aumentar os
conhecimentos, seguindo uma espiral sem fim de se querer saber sempre
mais, sobre nés préprios, os outros e o mundo em que estamos inseridos, o
desenvolvimento de relagfes sociais e o facto de estar com pessoas mais no-
vas e a aprender como estas aprendem impulsionam o ingresso académico
de estudantes em idade avancada. Como sugeriram as narrativas de adultos
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participantes no estudo de Walters (2000, citado por Oliveira, 2007), e que
também revemos nos estudantes entrevistados, o regresso ao meio académi-
co era como que o retomar de um processo que havia sido interrompido. Os
dados provenientes do estudo de Withnall (2010) mostraram que, apesar da
oportunidade de conhecer novas pessoas e fazer amigos surgir como uma
razao secundaria, daqueles que tinham a esperanca de fazer amigos, a maio-
ria parece ter cumprido esse objetivo, o que também é testemunhado pelos
estudantes entrevistados do presente estudo.

A partida final do trabalho pode romper a teia de relagdes entre co-
nhecidos, amigos, colegas que rodearam a pessoa ao longo da sua vida
produtiva. Pois & durante o trabalho que as pessoas desenvolvem a maioria
das suas relacoes sociais. Por conseguinte, a fase de reforma pode represen-
tar uma fase de desvalorizagdo, visto que o sujeito reformado pode, nesta
fase da vida, sentir-se socialmente rejeitado, iniitil ou dependente, o que
alterara o seu sistema de relactes e justifica o sentimento de tristeza que
muitas pessoas sentem nesta fase, tal como relatou uma estudante.

Conforme referido na contextualizacdo tedrica, o desejo de aprender
mas também de estar em ambientes com outras pessoas, ao invés de o cida-
déo sénior estar em casa sozinho, podera ser interpretado como um possivel
indicador da necessidade que o cidadao tem pelo facto de viver a reforma
como uma fratura, uma vez que durante a sua vida produtiva pode ter “des-
curado” as suas relacoes sociais para investir na carreira profissional.

Apesar dos estudantes entrevistados se terem encontrado durante
muito tempo afastados do sistema de educagao formal, somente uma estu-
dante considerou que encontrou barreiras na inser¢ao no meio académico,
cuja reportou & sua idade. Este dado referente ao idadismo suporta o que
Marques (2011, p. 19) descreve como “um problema grave na sociedade por-
tuguesa” uma vez que espelha os nossos valores culturais mais profundos e
as praticas institucionais da nossa sociedade”. Por esta razio, entendemos
que a formacao de docentes sobre o fendmeno do envelhecimento seria uma
forma de promover mudangas culturais e sociais indispenséveis a critica e
superacao de comportamentos e atitudes idadistas que estigmatizam e ex-
cluem as pessoas com mais idade da esfera da reciprocidade e dos espacos
de participacdo e decisdo.

0 processo de avaliacdo foi vivenciado pelos estudantes entrevista-
dos como um desafio ou uma meta dificil de atingir com o mesmo
sentimento de competéncia do que o anteriormente experimentado na vida
profissional e mesmo em outras areas da vida. Pelo que se denota a presenga
de tensGes sobre o que ja se alcangou e o que ainda se pretende realizar.

Estes entrevistados deram-nos a reconhecer alguns constrangimen-
tos vividos pelos estudantes com mais idade quando confrontados com as
normas, prazos e padrdes de avaliacdo, justificando o redobrar de esforgos e
o dispéndio de mais tempo para estudar, como foi possivel perceber nos tes-
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temunhos, dos quais realcamos o de um estudante que perante a obtengio
de um resultado inferior a sua expectativa, continuou a ser resiliente. Este
resultado suporta as pesquisas de Oliveira (2007), no sentido de que verifi-
cou que a vasta experiéncia de vida dos adultos torna-os mais resilientes a
fim de enfrentarem as exigéncias do meio académico ao invés de desistirem
facilmente perante as dificuldades. A autora referida também ja tinha men-
cionado que os adultos no ensino superior, para alem de tenderem a utilizar
o seu vasto reportério de conhecimentos como recurso para potenciar as
suas novas aprendizagens, esperam que 0s seus conhecimentos sejam valo-
rizados pelos docentes. Esta situacdao espelhou-se, por exemplo, num
estudante, quando foi solicitado para desempenhar o papel de docente.

0 ambiente de trabalho em que a pessoa vive, durante trinta ou qua-
renta anos, permite-lhe manter multiplas trocas sociais, diversas e
constantes e desenvolver relacées que alimentam as suas vidas, as suas con-
versas e os seus sonhos. Contudo, a reforma leva a perda do ritmo do dia,
entre a casa e o trabalho, entre o local de descanso e o local de trabalho, en-
tre o interior e o exterior, o gue verificimos nos testemunhos de dois
estudante perante o sentimento de falta de uma organizagio estruturada do
seu tempo, como tinham na fase laboral, pelo que acabaram por encontrar
este horario na frequéncia do curso.

Segundo os testemunhos de alguns estudantes, o valor do tempo é
percecionado de forma distinta com a idade. E de salientar que estes estu-
dantes revelaram que estdo bem conscientes do tempo - o tempo que tém e o
tempo que esgota - pelo que consideramos que € um fator importante na
interpretacio e na compreensio das experiéncias vividas na aprendizagem,
na fase tardia da vida. Espelha-se em alguns testemunhos dos estudantes o
que Castells (2011, p. 581) afirmou: “o tempo na sociedade e na vida é medido
pela morte”. Nesta fase de vida, as pessoas apresentam uma maior consci-
éncia da morte, uma vez que o tempo € visto como a esgotar-se. Pelo que
alguns estudantes salientaram a importancia e o valor do seu tempo nesta
fase da vida, conforme podemos ver na citagao de um estudante que “nao
tém tempo para perder tempo” (M.), também suportado por Duran (2013).

Articulando com a perspetiva de Rosa (2012), ja apresentada na con-
textualizagao, a frustragao e a infelicidade sdo sentimentos que surgem em
algumas pessoas nesta fase da vida, conforme revelou a narrativa de uma
estudante e que a autora atras referida também argumenta pela situagio de
reforma, bem como pela morte de pessoas queridas, situagdo esta presente
no testemunho de um estudante em relacéo a morte da sua mulher.

Conforme os resultados que auferimos nos testemunhos dos nossos
entrevistados e que suportam as perspetivas de Veloso (2011), de Yuni e
Claudio (2005) e de Lima (2010), ja citadas precedentemente, a frequéncia de
um curso, além de lhes permitir (novas) aprendizagens, evita o seu isola-
mento, através do desempenho do papel de ser estudante, facilita o processo
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de socializagdo e aumenta as suas redes sociais. Pois, todos os entrevistados
afirmaram que fizeram amigos na universidade.

As narrativas dos estudantes demonstraram que foram a procura de
novas leituras, com vista a abertura dos seus conhecimentos a novas perspe-
tivas visto que, no seu dia-a-dia, questionam os seus saberes e, por isso,
pretendem esclarecer as suas diividas, como ja vimos através da perspetiva
de Pinto (2008).

A possibilidade de interagir com pessoas de diversas idades, em am-
biente académico, parece ter sido fonte de satisfacdo e sentimento de
realizagdo pessoal. Foram, especialmente, valorizados os momentos do pro-
cesso de formacao, em que tiveram a possibilidade de reconhecerem e verem
reconhecidos interesses comuns de conhecimento, como meio de enrique-
cimento intelectual.

Nas alusGes de Rosa (2012), presentes na contextualizacio, entende-
mos que todas as pessoas podem aprender, até uma pessoa com 80 anos,
situacao esta que revemos num estudante entrevistado com a idade de 83
anos. O qual fez questdo de salientar a importancia das interacdes com ou-
tras culturas e outras geracoes, proporcionadas pelo meio académico.

Numa sociedade em que o aumento da longevidade coexiste com a
persisténcia de preconceitos negativos e reciprocos entre os individuos com
mais idade e com menos idade, a convivéncia intergeracional torna-se uma
prioridade pertinente. Um outro aspeto interessante, que certamente ajuda
os adultos a construirem uma identidade pessoal mais consistente tem a ver
com a percegao de como sao tratados pelos pares. O estudo de Kasworm, ci-
tado por Oliveira (2007), evidenciou que os jovens adultos e os adultos tanto
se apreciam reciprocamente nas aulas como obtém beneficios reciprocos
das relacbes que estabelecem, o que aponta para a pertinéncia de existirem
aulas intergeracionais. Palmeirdao e Menezes (2009, p. 32) reforcam que
“aprender com a experiéncia dos outros pode revelar-se a estratégia mais
adequada para ativar a participacgao”.

Através da articulacdo dos dados do estudo realizado por Russel
(2011) com alguns dos testemunhos expostos pelos estudantes entrevistados,
é possivel percecionar que um dia o mundo vai continuar sem eles, no en-
tanto gostariam de crer que o seu contributo para a sociedade é 1til e
significativo e que sera recordado.

A analise das narrativas dos estudantes entrevistados permitiu-nos
repensar sobre uma universidade que tem sido vivida quer como espaco de
conhecimento, quer como espago potencialmente inclusivo da diversidade
geracional. Perante a rapidez a que se sucedem as mudancas sociais, econo-
micas e tecnolégicas e o aumento progressivo de pessoas, em idade
avancada, mais bem preparadas cultural e academicamente, a universidade
deve abrir as suas portas a um coletivo sénior que deseja dar continuidade a
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sua formagdo (Osério, Rumbo & Cid, 2007). Apesar de ja existirem algumas
instituicoes de ensino superior que se encontram a dar respostas sociais,
porém, ainda, continua a ser um grande desafio a oferta da diversidade de
formacdo na area da educacao para os seniores, tendo em consideragdo os
seus interesses e as suas habilitagdes académicas. Importa relevar que além
da criacdo, gestdo e transmissdo do conhecimento, a sociedade, também,
encara o papel do ensino superior como um elemento pertinente de inclusao
social, habilitando os cidaddos com melhores oportunidades (Simao, Santos
& Costa, 2005). Pelo que a rede do ensino superior pode, assim, ser investida
e reconhecida, nao sb pelo seu interesse de (rejconhecimento mas também
pela sua capacidade quer de inclusao quer de interacao intergeracional que
& possivel promover e proporcionar no quotidiano académico.

Conclusao

0 aumento da esperanga de vida esti a transformar o contexto da re-
forma dos cidadaos, uma vez que a populacao portuguesa sénior encontra-se
a usufruir de um estado de satide cada vez mais elevado, a dispor de mais
tempo livre, a ter condigbes de participar socialmente e de continuar a
aprender. De acordo com as perspetivas dos autores referenciados, salien-
tamos que a aprendizagem ao longo da vida emerge como resposta a
necessidade de leitura e entendimento do mundo, que torna visivel os novos
papéis e oportunidades de desenvolvimento pessoal e social que se apresen-
tam no periodo de reforma, participando para a reconstrugio identitaria dos
seniores.

Foi nossa intencéo identificar as razées que justificaram a escolha do
meio académico, por sujeitos que se encontram em situacdo de reforma.
Concluimos que os estudantes entrevistados reconheceram na universidade
uma oportunidade de realizar aspiragdes e projetos pessoais adiados devido
a responsabilidades familiares e profissionais. A frequéncia do meio acadé-
mico & percebida como uma resposta satisfatoria aos seus interesses de
conhecimento e desejos de se manterem ativos, em contextos de interacao
social de base intergeracional.

Apbs o conhecimento do percurso dos estudantes entrevistados, pre-
tendeu-se identificar os fatores facilitadores e constrangedores da escolha
do contexto académico. Por conseguinte, percebemos que um dos fatores
facilitadores do acesso ao ensino superior parece ser o grau de difusao e de
acesso a informagédo sobre ofertas de formacao, vias de acesso regular e es-
pecial, procedimentos e prazos de candidatura. Para este fim, as paginas de
instituicoes académicas contém informacdes sobre os concursos de ingres-
so. Contudo, seria importante saber se a divulgacao destes recursos chega ao
conhecimento de potenciais estudantes, em situacao de reforma, segundo as
suas circunstancias e condicdes sociais de insercao familiar, institucional ou
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de vida individual. Uma vez que os familiares, amigos ou vizinhos, podem
constituir elementos importantes no acesso a esta informacao, o que impli-
caria uma divulgacdo social, de maior alcance, sobre as potencialidades da
aprendizagem ao longo da vida e sobre as capacidades e direitos de cidada-
nia das pessoas pertencentes a um grupo geracional crescente e pouco
reconhecido pelas suas capacidades de acdo. A existéncia de projetos e/ou
equipas destinadas a estas atividades e ao apoio direto e indireto a popula-
cao sénior na escolha do curso, planos de estudo, hordrios, propinas e
recurso poderia facilitar o acesso deste piiblico a rede de instituigdes de en-
sino superior. Seria, também, interessante que os programas ou aplicacoes
informaticas fossem universalmente acessiveis, o que requer que sejam to-
madas em conta as diferencas de capacidade dos estudantes.

O pagamento de propinas foi citado como a maior barreira enfrenta-
da por dois estudantes entrevistados. Embora este problema possa ser
comum a outros estudantes mais novos, as respetivas situacdes deveriam
ser vistas, na sua particularidade, pelo horizonte temporal de realizacao, que
& muito mais restrito no caso das pessoas de idade avangada que ingressam
no ensino superior com outras aspiracdes que nio a creditacio da formacio
para fins profissionais. Por estes estudantes se encontrarem em situaciao de
reforma e ndo frequentarem o ensino superior por razdes profissionais, a
discussao de praticas e critérios de acesso e de avaliacao, dos horarios e da
flexibilidade das ofertas de unidades curriculares devem merecer toda a
atencdo por parte das instituicdes de ensino superior na sua ligagao com a
comunidade, com as instancias publicas, servicos, instituicdes de apoio a
populacao sénior e organizagbes que partilham interesses emancipatérios
deste grupo social, face a determinacdes da sua subordinacdo ou desqualifi-
cagao social.

A percecdo das disposicbes e condigdes de insercdo permitiu-nos
concluir que as atitudes idadistas que persistem no meio académico exigem
a inclusdo de uma abordagem direta das representacdes sobre o envelheci-
mento, através dos curriculos de cursos de educacao formal e ndo-formal, ao
longo da vida.

Consideramos que a participacdo e a narrativa sobre as trajetorias de
vida dos estudantes seniores poderiam constituir um recurso na sensibiliza-
¢do e processo de formacado que se impde neste momento, como em nenhum
outro, como condigao de coesdo social e de preservagao da qualidade do rela-
cionamento intergeracional.

Os estudantes que entrevistimos sao testemunhas ou portadores de
memoérias narradas das duas guerras mundiais e do surgimento do Estado-
Providéncia que lhes sucedeu e preservam a meméria da transicio entre
regimes ditatoriais e democraticos. Pelo que as narrativas das suas trajeté-
rias de vida poderiam facilitar a relacao pedagogica, bem como ser uma
forma de evitar o abandono da aprendizagem formal dos estudantes que
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integram o sistema educativo nos seus diversos niveis e vias de ensino. A sua
experiéncia de vida pessoal, familiar, profissional e social acumulada, por-
ventura, permite definir o trabalho docente universitario como um desafio,
numa sociedade progressivamente envelhecida e submetida a rapidas trans-
formacdes sociais. Portanto, a formacao de docentes, no que respeita ao
fenémeno do envelhecimento, como realidade e desafio social e como expe-
riéncia universal e pessoal, seria uma forma de promover as mudancas
culturais e sociais indispensaveis a critica e superagio de comportamentos e
atitudes idadistas.

Pensamos que toda a rede do ensino superior pode dar o seu contri-
buto, quer através do envolvimento de docentes, quer deste grupo especifico
de estudantes que encontram, na sua idade, motivos e razdes para acorrer,
sem concorrer com os seus pares de outras idades, a um curriculo cientifico
que se deseja cada vez mais aberto ao mundo global.

Apesar das limitacdes do presente estudo, devido, em parte, a restrita
recolha de dados que decorreu somente numa instituicao, consideramos
pertinente a possibilidade de ampliar ulteriormente o espectro da investiga-
cao que foi realizada. Por conseguinte, este estudo pode ter viabilidade para
ser implementado a nivel nacional de forma a escutar os testemunhos de
estudantes de outras instituicdes portuguesas de ensino superior para se
compreender quais sdos os contextos de aprendizagem mais significativos
para a populacdo portuguesa. Realcamos que uma estudante sugeriu a di-
vulgacio de estudos na tematica em causa por “quanto mais essas
informacdes forem divulgadas, mais pessoas perto dos setenta ou oitenta
nao vao pensar em morrer... porque isso também é foco para a doenga” (C.).

Esperamos que a escuta destes estudantes contribua para a reflexdo
sobre o ensino superior para que este seja vivenciado tanto como espago de
leitura e de entendimento do mundo como de um encontro positivo com a
diversidade, Espago este que é estimulado, mediado e fomentado pela co-
municacao entre sujeitos onde as diferencas de idade, sexo, pertenca social,
étnica ou religiosa, naturalidade ou nacionalidade, orientagio sexual podem
contribuir para o enriquecimento de visdes peculiares sobre o mundo.

Importa relevar que, de acordo com Withnall (2005), ninguém esta
livre do envelhecimento e que, quando falamos de oportunidades para os
seniores, também estamos a abordar o nosso proprio futuro (ou presente).
Os entrevistados, em causa, no papel de estudantes, ao desafiarem um dos
mitos prevalecentes sobre a incapacidade de aprendizagem, em idade avan-
cada, fazem repensar e questionar pertinentemente:

“Que tipo de vida queremos para nés proprios na fase pos-trabalho?”
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A Educacdo e a Terceira Idade em Portugal: estudo exploratorio de
uma Universidade Sénior

Rute Ricardo?

Resumo: A diminuicio dos indices de mortalidade e de fecundidade tem conduzido a
alteracoes demograficas ao nivel mundial e nacional. Diversas organizacdes, como a
UNESCO e a Uniao Europeia, tém chamado a atencao para a importincia do envol-
vimento dos adultos idosos nos dominios econémico, social, politico e educacional.
Em Portugal, a falta de interesse do Estado ndo tem impedido que nas altimas duas
décadas tenham surgido por todo o pais entidades educativas dirigidas aos idosos.
Este artigo da conta de uma investigaciao que se insere num estudo mais amplo de
doutoramento em curso e que tem como objetivo estudar praticas educativas das
Universidades da Terceira Idade. Apresentam-se os primeiros resultados da pesquisa
que representam os passos iniciais para a compreensao das questdes de investigagio.

Palavras-chave: Educacao de adultos, Adultos idosos, Universidades da Terceira
Idade

Introdugio

Nos tltimos anos, alguns investigadores tém mostrado um interesse
particular pelo estudo do envelhecimento, e os trabalhos realizados tém se-
guido diversas orientagdes. Alguns desses trabalhos inscrevem-se na
perspetiva ecoldgica - psicogerontolégica, na qual o envelhecimento é abor-
dado a partir de urma base de analise biolégica, psicolégica e social (Ribeiro &
Panil, 2012). No que respeita aos estudos que partilham uma abordagem so-
ciologica e das ciéncias da educagao, estes apontam no sentido de que os
idosos sdo profundamente marcados pelo seu passado e pela sua condigao
social quando escolhem (ou nao) participar em atividades socioeducativas
e/ou recreativas. Complementarmente parece existir cada vez mais uma
tendéncia no sentido da adesao destes individuos a praticas que levern a um
envelhecimento com impactos econémicos, sociais e educativos (Cabral &
Ferreira, 2013).

De entre os estudos desenvolvidos alguns centram-se nas Universi-
dades da Terceira Idade (UTI) e nos impactos destas entidades na vida dos
individuos. Diversos investigadores parecem preocupar-se com a educacéo e
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a aprendizagem, e com a influéncia destas nas varias dimensoes da vida dos
idosos (Machado & Medina, 2012; Pocinho, 2014; Veloso, 2011). Tais investi-
gacdes ora destacam o papel das politicas (Veloso, 2011), ora baseiam-se na
psicologia, com o objetivo de compreender as trajetorias de aprendizagem
dos individuos, tendo em conta a relacio da aprendizagem com o bem-estar
(fisico, psicolégico, social, emocional, e mental), a autoestima e a autoconfi-
anca (com particular impacto em termos sociais e educativos) (Machado &
Medina, 2012). Outros trabalhos mostram ainda que a participacgio dos indi-
viduos nas Universidades de Terceira Idade (UTI) tem efeitos psicologicos
positivos e que esta participacdo parece esbater o isolamento social e a sin-
tomatologia de certas patologias, como a depressao e a ansiedade (Pocinho,
2014).

Parece contudo existir uma lacuna no que concerne especificamente
ao debate sobre as praticas educativas, nomeadamente quanto ac que
aprendem e como aprendem os adultos idosos que frequentam estas entida-
des e ao modo como estdo inseridos em atividades educativas de caracter
menos formalizado (educacdo ndo formal). Também sdo raros os estudos
que se centram no grau de envolvimento dos individuos, isto €, nas suas
formas de participacdo nas atividades, podendo estes surgir como meros
destinatarios das praticas educativas, muitas vezes numa linha de ocupacao
dos tempos livres, ou revelar modos de participagdo mais comprometidos e
ativos, que contemplem a sua conscientizagdo e a sua emancipagao social.

Este artigo procura assim conhecer genericamente uma entidade
promotora de atividades educativas dirigidas a idosos, e compreender quais
as suas formas de participacdo. Dito de outro modo, pretende-se indagar
sobre as principais escolhas dos idosos relativamente a sua participacio
nestas iniciativas e compreender os impactos destas no seu bem-estar e
emancipacdo. As questdes de partida sdo: i) que entidade & a UTI? Como sur-
giu esta entidade e como funciona? ii) Quem eram os participantes? (idade,
habilitagoes académicas e ocupacdo)? iii) Em que atividades participam e de
que forma participam estes individuos? iv) De que forma a participagio na
UTI influencia a vida dos individuos?

Objetivos e percurso metodolégico

Este texto resulta de uma investigacdo que pretende identificar e
analisar praticas educativas das UTI, entendidas enquanto parte de contex-
tos educativos dirigidos sobretudo a adultos idosos, tendo em conta a
participagao dos sujeitos na concegdo, organizagdo, desenvolvimento e ava-
liacdo das praticas educativas com impactos pessoal e social.

Este artigo decorre de um estudo realizado no dmbito de um douto-
ramento e integra diversos momentos, de entre os quais um estudo
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exploratdrio (Yin, 1993) que incidiu sobre uma UTI em Portugal, pretenden-
do-se, assim, compreender o caso no seu contexto natural (Stake, 1994). A
postura exploratéria adotada (Yin, 1993) permitiu ter um contacto inicial e a
formulacdo de algumas consideracdes para o questiondrio que sera dese-
nhado numa fase posterior da investigacio. Neste estudo exploratério
procurou-se conhecer genericamente a entidade, quem sdo os principais
participantes (faixa etaria, escolaridade, habilitagées académicas e profis-
sdo) e quais as formas de participagdo. Pretendeu-se também averiguar
quais as principais escolhas dos idosos relativamente a sua participacio
nestes contextos; e compreender os impactos destas iniciativas nomeada-
mente na participacao, emancipagio e na questao no seu bem-estar.

Para tal, recorreu-se a andlise documental dos varios textos disponi-
bilizados pela UTI em causa (fichas dos membros, calendario das aulas,
regulamento) e conversas informais (Bogdan & Biklen, 1994) com alguns
participantes-chave no sentido de compreender a origem do contexto educa-
tivo e a sua pertinéncia para estes individuos. Foram igualmente observadas
diversas sessdes e uma festa de final de ano da UTI. Foi também realizada
uma entrevista semiestruturada (Fontana & Frey, 1994) ao responsavel pela
criacdo desta universidade (E1), que tem estado presente em todos os mo-
mentos da UTI, bem como foram realizadas conversas informais com os que
participaram nas diversas sessoes (designadamente educandos e educado-
res).

Com estes dados visou-se aferir: i) como se caracterizava a UTI em
causa; ii) quem eram os participantes nestes contextos e como poderia ser
caracterizada a sua participagdo nas atividades desenvolvidas pela UTI; ii)
como poderia ser interpretada a ligacdo entre este contexto educacional e
social especifico e a participacio dos sujeitos.

Educagido de Adultos em Portugal

Diversos autores tém abordado o papel das organizac¢oes internacio-
nais na definicao da educagao de adultos em Portugal (Canario, 1999; Lima &
Guimardes, 2011; Melo, Limma & Almeida, 2002). As analises encontradas de-
fendem que as Conferéncias Internacionais de Educacio de Adultos da
UNESCO tiveram um papel relevante na implementacao de medidas de edu-
cacio de adultos em termos nacionais. Com efeito na IV CONFINTEA (1985)
deu-se uma atencdo particular a educacdo do idoso (Veloso, 2011) e, mais
tarde, nas V e VI CONFINTEA (1998 e 2009) foi destacado o contributo que os
mais velhos podem ter na sociedade, a necessidade de se reconhecer as ca-
pacidades e as competéncias destes individuos e de se potenciarem
oportunidades e condi¢des para a sua aprendizagem (UNESCO, 1998). Ape-
sar desta circunstincia, a educacdo de idosos nao parece ter beneficiado de
qualquer destaque nas politicas piiblicas nacionais, notando-se, até, segundo
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Veloso (2011), um certa discriminacdo deste grupo social. Assim, as praticas
educativas desenvolvidas neste dominio tém estado a margem das politicas
publicas e os projetos existentes ndo sdo direcionados para os adultos idosos.

No que a Portugal diz respeito, a educagao de adultos idosos tem sido
uma area de significativa intervencao de organizagdes da sociedade civil,
nomeadamente as organizagdes nao-governamentais e do terceiro sector,
que tém dinamizado projetos e atividades de educagao ndo formal e infor-
mal com significativo impacto para os adultos idosos. As organizacoes da
sociedade civil - organizagdes com objetivos e finalidades especificas - vari-
am em funcio dos contextos nos quais intervém e dos problemas sentidos
pelas comunidades locais em que se inserem. Estas entidades surgem mui-
tas vezes como agentes de transformaciao e tém sido consideradas
"relevantes para a sobrevivéncia da esfera pablica" (Guimaries, 2013, p. 53),
uma vez que estao sensiveis aos problemas concretos das populacoes e pro-
curam formas para os resolver para la do que é levado a cabo pelo Estado e
pelo mercado.

De acordo com Gohn (2006), as organizagoes ndo-governamentais
"possuem um know-how em metodologias, estratégias e programas de agao"
(p. 514) e, por isso, tém sido fulcrais nos ultimos anos, uma vez que estimu-
lam o trabalho voluntéirio e valorizam a revitalizacdo das culturas locais.
Estas entidades, enquanto promotoras de dindmicas de educagio nio formal
e informal, promovem aprendizagens necessarias aos individuos, desenham
e testam praticas inovadoras que nido se encontram sujeitas a pressdes e
limites institucionais. Como afirma Melo (2007), estas praticas podem ainda
ser definidas e ajustadas a partir dos programas e dos objetivos da entidade
e constituirem espaco privilegiado para a aprendizagem dos adultos e para a
mudanca social.

A educacdo ndo formal apresenta objetivos e competéncias ao mes-
mo tempo que estabelece metodologias e estratégias alternativas, que nao as
formais, para atingir os seus fins. Ndo é organizada por niveis, idades e con-
tetidos, apresentando um caracter flexivel e privilegiando o processo e a
inclusdo. A abordagem realizada a partir da educacdo nio formal pode ser
diferente consoante o ptiblico, o contexto, as condicionantes, as possibilida-
des, as necessidades, etc. Trata-se de uma abordagem adaptavel aos
"contextos e publicos singulares" (Candrio, 1999, p. 80), pelo que as priticas
educativas deste nivel alimentam-se da diversidade de contextos e indivi-
duos.

Segundo Freire (1996), a educacio nao formal possui um processo in-
trinseco inerente, que estid diretamente relacionado com o conceito de
consciencializacd@o. As praticas educativas de carater nao formal estdo rela-
cionadas com a participagao, com a transmissdo de conhecimentos e com a
troca de saberes (Canario, 2006), potenciando lagos de pertenca e a constru-
¢do da identidade coletiva de um grupo (Gohn, 2006).
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A educacdo ndo formal pode desenvolver uma serie de processos li-
gados a construcao e reconstrugio de concegoes do mundo e sobre o mundo,
forma o individuo para a vida e as suas adversidades (Gohn, 2006), pode
levar a libertacao da pessoa e, consequentemente, da comunidade (educacao
libertadora) (Freire, 1996). Esta educacao é vivida como uma praxis concreta
de um grupo. Os individuos desenvolvem sentimentos de auto valorizacao e
adquirem conhecimento da sua prépria pratica, problematizando-a, (Freire,
2005), aprendendo a ler e a interpretar o mundo que os rodeia (Gohn, 2006).

A educacao informal estd relacionada com os processos de socializa-
¢do dos individuos (Gohn, 2006) e diz respeito a processos espontaneos, e/ou
naturais, que se encontram "carregados de valores e representacdes” (p. 517).
A educacio informal é o processo que ocorre ao longo da vida de forma na-
tural (Quintina, 1994) e através do qual os individuos adquirem atitudes,
valores, competéncias e conhecimento, que sao influenciadas pelos recursos
existentes e pelo ambiente envolvente (familia, vizinhos, trabalho, redes
sociais) (Coombs, 1989). Como sublinha Canario (1999) este tipo de educacao
corresponde "a todas as situagbes potencialmente educativas, mesmo que
nao conscientes, nem intencionais, por parte dos destinatarios, incidindo
sobre situagdes pouco ou nada estruturadas e organizadas” (p. 80).

No que concerne aos contextos educativos dirigidos a adultos idosos,
estes podem surgir como espagos de convivio que integram dindmicas de
educacio nao formal e informal, e que, adicionalmente, podem permitir a
reflexdo, o espirito critico e uma participagdo mais conscientizada (Formo-
sa, 2011). A importancia destes contextos deve-se ao facto de estes
individuos poderem ai ter uma postura ativa e interventiva, podendo conti-
nuar a viver e a acompanhar um mundo que se encontra em mudanga, bem
como a intervir nas sociedades em que se inserem (Cabral & Ferreira, 2013).
Nesta linha de ideias, em certas atividades educativas direcionadas para os
adultos, é possivel verificar uma relacio entre a educacao nao formal e in-
formal, a reflexdo e a participagao ativa.

0 envelhecimento e as UTI

Portugal é um dos paises mais envelhecidos do mundo (Rosa, 2012).
As projecoes sobre a populagio residente mostram que o envelhecimento vai
continuar a acentuar-se nos préximos anos/décadas e entre 2012 e 2060
podera aumentar de 131 para 307 idosos por cada 100 jovens (Instituto Naci-
onal de Estatistica [INE], 2014). Adicionalmente, as alteragdes demogrificas,
nomeadamente o envelhecimento tem permitido o surgimento de um rele-
vante debate sobre o papel dos idosos nas sociedades contemporineas.

Veloso (2009, 2011) sustenta que a velhice pode ser vista e vivida des-
de duas perspetivas distintas: a velhice passiva tradicional- associada ao
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conceito inicial de idosos ndo produtivos e considerades um peso para a so-
ciedade; ou a velhice ativa - associada a ideia de idosos participativos e
inseridos na vida social e cultural. Face ac aumento do niimero de idosos nas
sociedades contemporaneas e tendo em conta estas duas perspetivas, impor-
ta ter presente duas ideias centrais: i) & importante que as pessoas
permanecam independentes e ativas 4 medida que envelhecem; ii) é rele-
vante ter presente o papel que as pessoas mais velhas desempenham nos
seus contextos e na comunidade, nomeadamente através da sua participa-
cao e envolvimento (World Health Organization, 2005).

Este debate tem levado diversos autores a destacar a pertinéncia de
contextos que potenciem oportunidades de educagdo e participagido aocs
mais idosos (Machado & Medina, 2012; Pocinho, 2014; Veloso, 2011). Algumas
investigagdes mostram também que os adultos idosos devem ser vistos como
um recurso da comunidade, com papéis e fungdes atribuidas, e que o contac-
to com contextos educativos e sociais é essencial para que tal se dé (Withnall
& Kabwasa, 1989). E neste &mbito que surgem as Universidades da Terceira
Idade (UTI). Segundo Sampaio (2012) é em 1973 que Pierre Vellas tem a ideia
de "associar a ocupacdo de tempos livres, lazer, ensino e pesquisa” (p. 48)
dando assim lugar a primeira Universidade da Terceira Idade em Toulouse,
Franga, com o objetivo de responder as necessidades da ocupagao dos refor-
mados. As UTI surgem, entdo, como instituicdes direcionadas para os mais
velhos com o objetivo de desenvolver atividades sociais, educativas e recrea-
tivas (Jacob, 2012).

Em Portugal a primeira UTI foi criada em 1976. Todavia, € em meados
da década de 1990 que surgiram muitas outras entidades analogas e entre
2004 e 2008 foram fundadas mais de 50 destas entidades em Portugal. Atu-
almente existem mais de 500 espalhadas por todo o pais (Jacob, 2012).
Apesar das diferentes designagdes adotadas, estas instituicdes apresentam
caracteristicas cormuns, objetivos aproximados e envolvem sujeitos em fai-
xas etarias semelhantes.

Veloso (2007, 2011) sustenta que os principais objetivos da UTI sio:
promover, valorizar e a integrar os mais velhos; providenciar o contacto
destes individuos com a realidade e a dindmica social local; ocupar os tem-
pos livres no sentido de evitar o isolamento e a marginalizagdo social. No
quadro destes objetivos, as UTI parecem assentar numa triade basilar -
aprendizagem, participacdo e socializagdo - que procura satisfazer e colma-
tar as necessidades educativas e sociais, ao mesmo tempo que promovem o
bem-estar dos adultos idosos que nelas se integram (Jacob, 2005, 2012).

Todavia, em termos educativos, a questao da oferta nas UTI parece
ser ambigua: diversas ofertas parecem orientar-se para o desenvolvimento
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de atividades passivas (nomeadamente de educagio bancaria?), outras ativi-
dades potenciam uma relacio dinidmica entre os intervenientes e até
favorecem a conscientizacio e a emancipagio social (na linha da educagio
libertadora, problematizadora) (Formosa, 2014). Esta ambiguidade é supor-
tada por diferentes metodologias pedagdgicas e pelas diferencas dos sujeitos
em termos de envolvimento e participacao durante todo o processo, desde a
concecao até a avaliacdo. Por exemplo, no campo da gerontologia educativa
critica a educagio de adultos idosos tem como objetivo, entre outros, desen-
volver as competéncias pessoais e sociais destes individuos de forma a
tomarem uma atitude de prética transformativa e a confrontarem o préprio
sistema social em que se encontram (Formosa, 2011).

Complementarmente, diferentes pesquisas revelam que os idosos
que participam neste tipo de institui¢ées apresentam um nivel mais alto de
satisfacao com a sua vida (Pocinho, 2014) sendo, neste caso, importante des-
tacar o papel destas entidades em termos de educagio informal A
participagdo, e socializacdo, dos idosos nas UTI: i) concede a possibilidade de
usufruirem e desenvolverem as suas redes sociais, fortalecendo o seu capital
social; ii) ajuda ao nivel das transicées da vida ativa para a reforma (Veloso,
2011), promovendo uma melhor adaptacdo a esta nova fase das suas vidas
(Machado & Medina, 2012). Em termos educativos, as novas aprendizagens
podem ser vistas como um desafio para alguns idosos e uma forma de se
manterem atualizados e ativos, assim como mais conscientes relativamente
a sua condicdo pessoal e a4 sua emancipagio em termos sociais (Pocinho,
2014; Veloso, 2011).

Em suma, conceitos como o de envelhecimento sao cada vez mais re-
feridos na sociedade hodierna em que vivemos; o campo da educacio para
os adultos idosos é atual e pertinente, e merece toda a atencio, tanto ao nivel
das entidades governamentais e ndo-governamentais como da prépria in-
vestigacdo cientifica. Apesar de, nos dltimos anos, comecarem a surgir
estudos nesta area, parece verificar-se ainda uma lacuna no que toca a estu-
dos centrados sobre a dimensao educacional e sobre formas de participagao
social dos idosos.

2 Paulo Freire (2005), na sua obra “Pedagogia do Oprimido™, conceitua a Educagiio Bancd-
ria enquanto educacio que consiste na imposigao do conhecimento ao individuo. O
professor é detentor do conhecimento e deposita-o nos seus alunos. Estes aceitam sem
questionar.
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0 caso de uma universidade sénior em Portugal
Caracterizacdo da UTI

A UTI estudada consiste numa universidade sénior localizada no sul
de Portugal. Foi fundada em 2010 e surge enquanto projeto de uma junta de
freguesia de um concelho urbano com uma média de 45 000 habitantes
(INE, 2011a), no sentido de providenciar atividades educativas e sociais para
os adultos idosos do concelho e promover a sua qualidade de vida, Como nos
foi afirmado pela responsavel da UTI, “o que nds tinhamos eram idosos nos
bancos do jardim, na rua e nos cafés. Eles passavam 14 todos os seus dias.
Eles ndo faziam nada de produtivo” (E1). Esta UTI encontra-se a funcionar
em instalagdes cedidas pela autarquia, onde tem a sua sede, ocupando tam-
bém outras instalacdes para o desenvolvimento de atividades especificas
como a danca e o teatro.

Tal como se pode ler no regulamento respetivo esta Instituicio tem
por finalidade

promover o ensino naoc formal, através da atualizacdo de conheci-
mentos sobre diferentes matérias num contexto de formacdo ao
longo da vida, bem como organizar atividades complementares de
carater cultural, recreativo e de convivio, dirigido aos maiores de 55
anos do concelho. (Regulamento da UTI, 2014, p. 4)

Para além deste principal objetivo a UTI visa:

1. ser um espaco de informacao sobre os direitos e os deveres dos
adultos idosos;

2. promover o bem-estar e a qualidade de vida dos individuos;
combater o isolamento social e a exclusao dos idosos;

4. d'_asenvolver e promover relacdes interpessoais e sociais entre as
varias geragoes;

5. promover e apoiar o voluntariado social;

6. promover parcerias com entidades ptiblicas e privadas (Regula-
mento UTI, 2014).

A funcionar anualmente, entre Outubro e Junho, esta instituicdo
promove dois tipos de atividades: atividades internas (disponiveis para os
membros) e atividades externas (abertas a toda a comunidade). Até ao mo-
mento deste estudo, esta Universidade oferecia 19 opcoes de atividades
internas (disciplinas), podendo os membros participar em qualquer uma
delas. Existem diferentes atividades: varias linguas (como o inglés, francés,
espanhol, portugués); cultura e historia (como histéria regional, histéria
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universal, cidadania), atividades artisticas e performativas (como teatro,
coro, danca, xadrez, bridge, manualidades); e outras como informatica, sau-
de, ciéncia para a vida, psicologia e alfabetizacao.

De acordo com os dados recolhidos, os membros preferem as disci-
plinas de satide (77 participantes), informatica (64 participantes), inglés (56
participantes) e histéria universal (51 participantes) - os individuos parecem
ter uma preocupacdo com a realidade da globalizacao e da sociedade con-
temporanea, em mudanga, sendo que as suas escolhas recaem em atividades
que lhes permitem estar a par das novas tecnologias de informacio e comu-
nicacdo. As atividades que aparecem como menos populares sio a
alfabetizacdo (6 participantes) e o bridge (7 participantes).

Adicionalmente a estas atividades de educacdo nao formal sio de-
senvolvidas outras de carater informal, como as visitas de estudo, os
passeios culturais e as festas tradicionais. Estas iniciativas sdo complemen-
tadas com outras abertas a toda a comunidade, como os encontros, debates,
as apresentagdes sobre os mais variados temas que ocorrem mensalmente3,
Estas atividades visavam alcancgar e atrair um maior nimero de interessa-
dos e eram realizadas com base em parcerias com instituigdes sociais ou
civicas, piblicas ou privadas, contando normalmente com a participacio de
uma média de 100 pessoas. As atividades da UTI eram assim vistas como
fundamentais para promover a educagdo e combater o isolamento dos mais
velhos, criando lacos de amizade e proporcionando uma participacio e uma
socializacgdo a partir das mais diversas atividades.

A inexisténcia de um espacgo proprio foi referida com um dos pro-
blemas desta UTL Outros problemas referenciados remeteram para a falta
de recursos financeiros, embora os membros tentassem sempre encontrar
uma alternativa, no sentido de resolver a questdo e de modo a que ninguém
deixasse de participar por esse motivo. Estes casos relacionavam-se, por
exemplo, com o pagamento de atividades, como no caso de jantares festivos.

Os participantes e a participacao na UTI

Aquando da implementacdo do projeto para a criagdo da UTI nao foi
feita grande divulgacao da existéncia e do funcionamento desta entidade. A
principal estratégia de divulgacdo passou pelos contactos dos sujeitos que
participavam em algumas atividades, através das conversas que estes tive-
ram com os seus familiares, amigos e conhecidos. No primeiro ano cerca de
100 pessoas participaram nas atividades; nos anos seguintes esse nimero

* Como foi referido na entrevista realizada a responsivel da entidade (E1), alguns Gltimos temas

abordados nestas apr goes tiveram como titulos “100 anos da Grande Guerra”,
“Provérbios populares”, “25 de Abril", "Cidadania”, “Que futuro?”, “A deméncia” e "A
qualidade do sono”.
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cresceu significativamente, contando-se mais de 200 membros em 2014. Em
Junho de 2015 (altura em que foi realizado este estudo) esta UTI contava com
151 membros, a grande maioria mulheres (75,7%). Como nos foi dito, o de-
créscimo observado nos iltimos dois anos podera estar relacionado com a
introdugdo de uma pequena taxa anual de inscricao. Nos primeiros anos, a
participacdo neste projeto era completamente gratuita, mas para cobrir os
gastos basicos e essenciais (seguro de 5,90€/ano e materiais), a administra-
¢ao decidiu implementar uma taxa de 20€/ ano. Apesar da referida taxa ser
simbélica e baixa, este parece ser o motivo que levou ao decréscimo no nu-
mero de participantes (principalmente os que tém um rendimento mais
baixo).

Todos os membros tém mais de 50 anos; 7% tem entre 50 e 59 anos;
50% tem entre 60 e 69 anos; 33% tem entre 70 e 79 anos; 8% tem entre 80 e
89%; e 1% tem 90 ou mais de 90 anos. A maioria dos idosos é reformada
(mais de 90%) e tém mais de 65 anos. Ao olharmos para este dado, verifica-
mos que o principal grupo de participantes corresponde a populagio que nos
dados do INE aparece como a populacio nao ativa (INE, 2011b).

Em relacdo a situacdo profissional que tiveram no seu passado, entre
os membros existe também uma grande diversidade de profissées: 13% das
mulheres foram domsésticas; havia também algumas enfermeiras e costu-
reiras; 7% tiveram uma profissio relacionada com a educagdo/ensino
(docéncia do 12ciclo ao ensino universitario) e alguns tinham sido bancarios,
engenheiros, técnicos, etc.

Relativamente ao local de residéncia dos participantes no estudo
apenas dois nao viviam na cidade onde se localiza a UTI®.

E possivel verificar diversas dinimicas entre os varios participantes.
Alguns ensinam e aprendem ao mesmo tempo. A relagao horizontal existen-
te entre eles parece dar azo a uma confianca que lhes permite ter uma
postura aberta e participativa. Nas varias disciplinas muitos partilham as
suas experiéncias pessoais e profissionais, contribuindo assim para o suces-
so de diferentes atividades. Como nos disse a nossa entrevistada (E1), “é
incrivel ver como eles aprendem juntos uns com os outros!”.

Na atividade de final de ano foi possivel verificar claramente algu-
mas relacoes intergeracionais. Esta atividade consistia numa festa de final
de ano constituida por alguns momentos, designadamente uma peca de tea-
tro, um momento do coro e uma demonstracao de sevilhanas. Todos os
momentos desenvolvidos e apresentados foram da responsabilidade dos
participantes da UTI (educadores e educandos em conjunto) e de alguns con-
vidados (amigos e familiares). Assim, de acordo com os contactos que

+ Porém, este niimero nao deixa de ser interessante, uma vez que estes individuos tém entidade
similar nas suas cidades e, mesmo assim, deslocam-se para poder frequentar esta. Este
facto poderd estar relacionado com as caracteristicas especificas do contexto e as rela-
¢oes que se estabelecem entre os individuos.
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estabelecemos posteriormente alguns dos momentos de destaque no que diz
respeito as dindmicas intergeracionais foram: as dindmicas dos educandos
com os educadores em atividades como o teatro e as sevilhanas; o facto de
alguns amigos e familiares serem convidados (neste caso concreto netos) e
se associarem ao coro com o0s seus instrumentos musicais, formando, assim,
um grupo maior e intergeracional. As diferencas do conhecimento entre as
geracdes complementaram-se e o resultado foi muito positivo. Este facto foi
observado nomeadamente no coral em que o grupo etdrio mais avancado
cantava misicas tradicionais ao som de uma pequena orquestra formada
por quatro jovens, cada um deles com o seu instrumento.

Nesta linha de ideias, muitos dos participantes com quem falamos
afirmaram que esta UTI nao era fechada. Complementarmente, destacaram
a participacao dos adultos idosos na concegao, desenvolvimento e na avalia-
¢ao, ainda que informal, das iniciativas levadas a cabo. A partilha é visivel
nas varias disciplinas em que os adultos participam, nomeadamente em
disciplinas como satde, cidadania e informatica, em que podem decidir a
tematica que querem ver abordada, além de que podem abordar esta temati-
ca tendo em conta as suas necessidades, questdes e conhecimentos prévios.
Os responsdveis pela disciplina mostram-se flexiveis e com abertura para
estas questoes. Nalguns casos os membros organizavam as atividades, deci-
diam o que fazer e realizavam todos os contactos necessarios para a
execucdo da sua ideia, trabalhando em grupo para alcangar o objetivo. Tam-
bém

No que toca as atividades direcionadas para o exterior os individuos
também intervém, sendo muitas vezes eles que propdem a tematica que
querem ver discutida e como deve ser guiada a agio. Esta situacio era apre-
ciada por muitos dos idosos que se sentiam mais responsabilizados e
empenhados nas atividades. Neste sentido, foi-nos afirmado que

“Aqui, nada parece impossivel. Com motivagao, vontade e desejo, tu-
do é possivel! Ha sempre alguém que prontamente toma a iniciativa
e diz ‘nés vamos fazer, nés vamos, nés queremos fazer isso!" (E1).

Foi igualmente observado que, apesar da sua idade avancada, muitas
destas pessoas eram dindmicas e encontravam-se aptas para participar das
mais variadas formas nas iniciativas promovidas. Isto é, nio se limitavam a
submeter-se as praticas “pré-pensadas” e previamente definidas por outros.
Pelo contrario, eram eles que, muitas vezes, sugeriam atividades e tratavam
da organizacgdo e do planeamento das mesmas. Nalguns casos eram os pro-
prios individuos que propunham as atividades internas (disciplinas) que
queriam ver disponibilizadas, como aconteceu com o xadrez e o bridge.

Também na festa de final de ano, nas conversas que se foram estabe-
lecendo, foi-nos dito (e tivemos também oportunidade de testemunhar) que
os adultos contribuiram significativamente para a preparacao e a execugao
desta atividade, participando das mais variadas formas, oferecendo suges-
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toes, (nalguns casos) planeando e desenhando as atividades, e participando
no seu desenvolvimento: pensaram os varios momentos da atividade; parti-
ciparam ativamente para a sua execucdo tanto a nivel de preparagdo do
espaco, realizacdo dos PowerPoint de agradecimento e de apresentacao, as-
sim como as préprias dindmicas de teatro, milsica e danga que aconteceram.

De acordo com os dados que recolhemos, a UTI parece assim “ouvir os
seus membros”, tendo em conta as suas expetativas e ideias acerca das ati-
vidades. Esta forma de trabalho tinha resultados que muitos adultos
consideravam bastante positivos. Como nos relataram, a UTI encontrava-se
a “funcionar bem"”, possuia “atividades inovadoras”, que eram do interesse
dos varios membros e que potenciavam o bem-estar dos individuos:

..aqui as pessoas ja tiveram a sua vida, vida profissional... aqui eles
tém a oportunidade de partilhar as suas experiéncias, de aprender e
fazer algo 1til com o seu tempo. A participagio nesta UTI é a oportu-
nidade de fazer algo 1til com o seu tempo, algo que seja saudavel. Se
nao for isto eles ficam em casa a ver telenovelas e coisas desse tipo.
(E1)

Na altura em que foi realizado este estudo existiam 16 educadores na
UTI, todos voluntarios. Ao olharmos para a sua formacdo académica é possi-
vel verificar uma grande diversidade de percursos (ensino secundario,
licenciatura, mestrado ou doutoramento). Igualmente, se constatou uma
grande heterogeneidade relativamente as suas idades - o mais velho tinha
77 anos e a mais nova 22 anos. Alguns dos educadores eram reformados, mas
a grande maioria encontrava-se a trabalhar. Foi também interessante verifi-
car que uma grande parte destes individuos- educadores, nomeadamente os
reformados, eram, também eles, educandos. Ou seja, contribuiam nas suas
atividades como educadores e membros da UTI, enquanto participavam
noutras atividades como educandos. Este é um facto que parecia proporcio-
nar relagdes de grande empatia e respeito de ambas as partes (educadores-
educandos) e fomentar uma dindmica especifica, horizontal e forte entre
todos.

Em boa verdade, muitos membros desta UTI, principalmente aqueles
que eram simultaneamente formadores e formandos, pareciam ter nesta
entidade os seus grupos de amigos, sentindo-se seguros, e bem, num espaco
com o qual se identificavam. Esta entidade representava, assim, um sitio
onde podiam dar um contributo e, a0 mesmo tempo, ganhar com essa con-
tribuigdo. Mesmo sendo esta uma situacdo prevista no regulamento da UTI,
dado que se referia que “todos os individuos tém o direito de desfrutar, em
condicoes de liberdade e igualdade de oportunidades de formagdo e apren-
dizagem, nas diferentes areas da vida e da sociedade” (2014, p. 4), esta é uma
circunsténcia relevante porque promove a atividade dos individuos, a ma-
nutencido dos seus conhecimentos e a oportunidade de novos contactos e
aprendizagens. Para tal envolvimento contribuiam igualmente as relagdes
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de amizade que se estabeleciam e que, de acorde com o que nos foi dito,
eram muito importantes para o bem-estar dos individuos que participavam
neste contexto. Mas, os impactos de tais relacbes extravasavam os espagos e
as atividades da UTI, pois os participantes encontravam-se e procuravam
outros locais para conviver fora do tempo das atividades da UTI. A este pro-
posito, foi-nos afirmado o seguinte: “As vezes vejo-os no café depois das
aulas. Também sei que no grupo de dang¢a os membros se juntam uma vez
por més para irem almogar juntos.” (E1).

Nesta linha de ideias, € possivel considerar esta UTI como “uma co-
munidade”, dado que os adultos idosos estabeleciam importantes lagos
entre os membros da entidade e outros da localidade onde a UTI se localiza-
va. Para tal contribuiam as atividades mensais abertas a toda a comunidade,
bem como as parcerias com outras instituicées piblicas e privadas, que tor-
navam possiveis a realizacdo de algumas das atividades (como a danga, o
teatro, os encontros mensais). De notar ainda que muitos destes sujeitos
apoiavam instituicdes de solidariedade social locais, como a Cruz Vermelha,
associacoes para os idosos e associagfes de criangas em risco, trabalhando
como voluntdrios. Esta circunstancia foi enfatizada nos diferentes contatos
estabelecidos no ambito deste estudo, tendo sido afirmado o seguinte:

Apesar de inicialmente esta UTI ter sido pensada a partir duma insti-
tuigio politica pequena, como é a junta de freguesia, toda a cidade
estd a ganhar com isto; Em primeiro lugar os participantes, mas
também a cidade como um todo. Existem muitas atividades para a
comunidade. Onde quer que nés vamos, promovemos o bom nome da
cidade. (E1)

Em suma, a partilha pessoal e a amizade, parecem ser elementos que
levaram a participacdo e a socializagio destes individuos, e ao sucesso desta
UTI. Assim, tal como nos aponta Pocinho (2014), os individuos que partici-
pam na UTI parecem ter um nivel de satisfacdo com a sua vida, sendo, neste
caso, importante destacar o papel destas entidades em termos de educacio
nao formal e informal, como referimos.

Tal como apontamos no quadro tedrico, e tendo em conta os dados
obtidos, a participacdo e socializacdo dos idosos nesta UTI representa num
fator que traz varios beneficios para os individuos. Estes beneficios passam
pela possibilidade do usufruto e o desenvolvimento de uma rede social (Ve-
loso, 2011), e ajuda na adaptacdo para esta nova fase das suas vidas
(Machado & Medina, 2012) ja que, apesar de reformados, os individuos man-
tém- se ativos, mantém contacto com outros individuos e até com individuos
de outras geragoes. Estes dados vdo ao encontro dos estudos de Newman e
Hatton-Yeo (2008) relativos aos beneficios da educagdo intergeracional,
quando salientam que as aprendizagens realizadas nestes contextos tém
efeitos positivos imediatos tanto para os mais novoes como para os mais ve-
lhos. Os autores defendem que a reciprocidade entre os individuos e a
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aprendizagem que se da refere-se a uma troca de experiéncias e conheci-
mento entre as geragoes que representam, para uns, um grande desafio. E
pois possivel constatar que a participagdo numa UTI constitui uma forma de
os idosos se manterem atualizados, ativos e conscientes relativamente a sua
condicao pessoal (Pocinho, 2014).

Em termos educativos, tal como nos mostra Formosa (2014) algumas
ofertas parecem promover um envolvimento pouco consciente e critico por
parte dos adultos idosos, ndo potenciando uma relagdo dindmica entre os
intervenientes nem tao pouco favorecer a conscientizacao e a emancipagio
social (na linha da educacéo libertadora, problematizadora de Paulo Freire).
A ambiguidade da oferta educativa traduzia-se principalmente pelo recurso
a metodologias pedagégicas que se aproximam frequentemente das usadas
em atividades de educagio formal, ndo contemplando as diferencas dos su-
jeitos, em termos de envolvimento e participacio, desde a concecdo até a
avaliagdo das atividades (Formosa, 2011), tal como evidenciaram os dados.
Assim sendo, considera-se que se, por um lado, as atividades dinamizadas
pela UTI estudada visavam a ocupacdo de tempos livres e a promogao do
bem-estar dos idosos, por outro, as finalidades de desenvolvimento de acdes
baseadas na educacio critica e na conscientizacdo dos individuos relativa-
mente as suas potencialidades parecem ser menos claras.

Consideracdes finais

Neste artigo procuramos descrever e analisar os dados recolhidos no
ambito de um estudo de caso exploratério de uma Universidade da Terceira
Idade, dando particular atencio a entidade, e suas carateristicas, aos parti-
cipantes - adultos-idosos-, que se envolviam em atividades de educacao nao
formal e informal, e as caracteristicas da participacgio destes individuos no
que concerne a concegao, desenvolvimento e avaliacdo de iniciativas. Esta
analise teve em consideracao trabalhos cientificos recentemente realizados
sobre a tematica dos adultos-idosos, o envelhecimento demografico e a edu-
cagdo de adultos dirigida a sujeitos que ja ndo se encontram em idade ativa
em termos profissionais.

Os dados evidenciaram que A UTI é um contexto que promove diver-
sas relacoes e aprendizagens intergeracionais através das varias atividades e
intervencdes educativas de carater nio formal e informal: relagdes entre
educadores/educandos, atividades de indole informal (passeios, palestras),
situagdes de voluntariado noutras instituicdes nomeadamente com crian-
cas; por ultimo a festa de final de ano. Os beneficios da aprendizagem
intergeracional incluem: para os mais velhos a gratificacao pela sua contri-
buicdo para com a comunidade; para os mais novos os beneficios
apresentam-se ao nivel do aumento da auto estima e auto confianca; para
ambos os individuos verifica-se uma maior compreensio relativamente as
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outras geracgdes, sentimentos de valorizacio pelo outro, aceitagdo e respeito
(Newman & Hatton-Yeo, 2008). Estes dados despertam-nos também para o
papel que o dialogo e as relagdes intergeracionais podem ter nomeadamente
ao nivel do bem-estar dos individuos e da prépria sociedade contemporanea.

A aprendizagem intergeracional representa, portanto, uma tematica
com pertinéncia atual em termos de investigacao, podendo a realizagio de
novos estudos trazer contributos importantes ao nivel da implementacao de
medidas politicas. Constituira também um meio de valorizacdo e reconhe-
cimento social quanto a participacdo dos idosos em acdes sociais, muitas
delas realizadas em regime de voluntariade, que beneficiario toda a comu-
nidade, (Newman & Hatton-Yeo, 2008).

No caso concreto do estudo que neste artigo se da conta, destaca-se a
importéncia atribuida pelos participantes ao envolvimento nas iniciativas
da UTI, sendo frequentemente referida essa satisfagao e o bem-estar decor-
rente de tal participacdo. Todavia, tal como outros autores denunciaram,
como por exemplo Formosa (2014), pareceu-nos que este envolvimento esta
ainda longe de contemplar dimensdes de educacdo ndo formal critica e
emancipatéria, uma vez que muitas das atividades nao apelam a uma refle-
xdo, e consciencializagdo, critica dos individuos.

Neste sentido, esta analise permite-nos levantar algumas questdes
que gostariamos aqui de deixar: Por um lado, apesar do interesse que os in-
dividuos nutrem pelas atividades de educacao de adultos idosos, foi notério
que as iniciativas incidiam sobretudo no desenvolvimento pessoal, centran-
do-se, sobretudo, na ocupacio de tempos livres e na animacgio sociocultural
de caracter adaptativo (Canario, 1999). Cabe aqui perguntar: que outras ati-
vidades poderiam ser desenvolvidas que visassem, a interrogacao, o debate e
uma reflexdo critica acerca do mundo tal como é apontado por Freire
(1996)?

Por outro lado, & importante notar o papel realizado por entidades
como esta UTI, ela prépria mais apostada em levar a cabo atividades que,
embora com interesse, parecem desvinculadas dos contextos sociais, cultu-
rais, politicos, civicos e econémicos das localidades nas quais esta inserida.
Cabe também aqui interrogar: que papel poderdo estas instituicdes ter no
desenvolvimento local do territorio em que estio inseridas? Nestas interro-
gacdes estamos a ter presente a visao de Canério (1999) quando sublinha que
a participacdo dos individuos enquanto atores locais pode transformar “o
processo de desenvolvimento num trabalho que uma comunidade realiza
sobre si préopria, aprendendo a conhecer-se, a conhecer a realidade e a trans-
forma-la”, tendo em conta os recursos locais existentes (p. 65).

Um outro aspeto, ainda, relaciona-se com as atividades/disciplinas
que esta UTI realiza. Mesmo que estas tenham muitos participantes, como
no caso da disciplina satde, da informatica e de inglés, seria interessante
verificar se existem nesta UTI espagos para uma educacio critica ou, se qui-
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sermos, espagos para uma alfabetizagio critica, promotora da capacidade de
leitura critica e de intervenc¢io no mundo (Freire, 1996) pelos participantes
em causa. Apesar de interessantes, estas (e outras) serdo questdes que pode-
rao encontrar respostas na realizacdo de outros estudos de caso de UTI em
Portugal.
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A educacdo intergeracional no quadro da educacdo ao longo da vi-
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Resumo: Este artigo comega por se debrugar sobre o conceito de Educagio Intergera-
cional, que acentua a dimensao pedagégica no encontro de diferentes geracoes a
executarem atividades e tarefas que respondem as suas necessidades e interesses,
numa dinimica de cooperacao, interacao, intercimbio e de didlogo intergeracional
desenvolvido numa relagae igualitaria, de tolerdncia e respeito mituo. De seguida
refletimos sobre a finalidade deste tipo de educacdo que, em geral, visa facilitar e
garantir que individuos de diferentes geracoes aprendam e desenvolvam conheci-
mentos, competéncias, habilidades, atitudes, valores e se transformem num sentido
positivo uns com os outros. Por fim, defendemos que este tipo de educaciao é uma
abordagem coerente para o desenvolvimento da educacio ao longo da vida, tendo em
conta o seu potencial para a promogao da consciéncia sobre a diversidade das cultu-
ras de diferentes geragdes, para fomentar a aprendizagem integrada do individuo,
criar vinculos entre os diferentes tipos de ensino aprendizagem e para implementar
os quatro pilares em que se apoia a educacao ao longo da vida.

Palavras- chave: educacio ao longo da vida, educagio intergeracional, programas
intergeracionais.

Introdugio

Desde a segunda metade do século XX, que as mudangas sociais, cul-
turais, econdémicas, histéricas, tecnologicas acontecem a um ritmo
vertiginoso. Vivemos hoje num mundo globalizado, que estimula a concor-
réncia, a inovacdo e a economia do conhecimento, que exige um
conhecimento multifacetado, a imaginagio pratica, uma educagio plural e
permanente, a participacdo criativa, a curiosidade intelectual, o compro-
misso colaborativo, e uma abertura e atualizacio constante as novas
tecnologias, entre outros aspetos de menor relevo. Por outro lado, impulsio-
na-se a mobilidade dos individuos e desenvolvem-se novos fluxos
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migratérios (derivados da situagio econémico-politica dos paises e das nu-
merosas situacdes de crise e conflitos que geram), que aumentam a
diversidade cultural e populacional e que acentuam como nunca a necessi-
dade de comportamentos civicos e de responsabilizacao mitua dos Estados e
dos cidaddos, bem como colocam enormes desafios & educacio e a sociedade
em geral (Ramos, 2007, 2011). Todavia, em contraciclo com o desejado, no
mundo contemporineo as desigualdades sociais e de oportunidades tém
aumentado, existindo cada vez mais pessoas excluidas pela pobreza e pela
discriminacéo social, religiosa, etdria e étnico-cultural, a coexistir com pes-
soas cada vez mais ricas e fechadas sobre si mesmas. O namero de
individuos e grupos populacionais que se encontram isolados e afetados pela
violéncia, discriminaco e exclusio tém vindo a aumentar em todo o mundo,
nomeadamente em Portugal e na Europa (Delors, et al., 1996; Ramos, 2007,
2014). Vive-se hoje em larga escala

o sentimento de crise social acompanhado por uma crise moral (De-
lors et al., 1996). As nossas sociedades fragmentadas, individualistas e
orientadas sobretudo pelas regras do mercado financeiro, precisam com
urgéncia de alternativas humanistas, do fortalecimento das relagges famili-
ares, da recuperacdo e/ou criagdo de lagos comunitarios e de mais relacdes
sociais, interculturais e institucionais assentes na participacdo e solidarie-
dade, nomeadamente na solidariedade intergeracional (Ramos, 2005, 2007,
2008, 2013).

Entre as mudancas mais significativas, das dltimas décadas, encon-
tra-se o envelhecimento da populacio e o aumento das diferentes geracdes,
consequente ao declinio da natalidade, ac aumento da esperanca de vida, a
reducado da mortalidade e aos avancos terapéuticos e dos cuidados de satde.
0 envelhecimento populacional a que assistimos & um fenémeno universal e
irreversivel, pelo menos nas proximas décadas, tal como apontam as previ-
soes (Eurostat, 2013; ONU, 2013). Nas regioes mais desenvolvidas a
proporcao da populagdo com 60 ou mais anos aumentou de 12 por cento em
1950 para 23 por cento em 2013 e devera chegar a 32 por cento em 2050, Nas
regides em desenvolvimento, onde o envelhecimento da populacdo é muito
mais lento, a proporgao da populacdo com 60 ou mais anos aumentou de 6
por cento em 1950 para 9 por cento em 2013, esperando-se uma aceleracgio
deste fenomeno, prevendo-se alcangar os 19 por cento em 2050. No caso das
regioes menos desenvolvidas a proporcao de idosos tem-se mantido relati-
vamente estavel nas dltimas décadas, em 5 por cento, mas estima-se que
duplique até 2050 (ONU, 2013).

Perante estas problemiticas e cenirios de mudancga, a educacio é
frequentermente acusada de ser um fator de exclusdo social e uma ferra-
menta subserviente do mercado financeiro (Delors et al., 1996), quando
“cabe a educacao fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo comple-
X0 e constantemente agitado e, a0 mesmo tempo, a bussola que permita
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navegar através dele” (Delors et al., 1996, p.89). Hoje, as tradicionais formas
de educar ja ndo se apresentam como um unico caminho a seguir, sendo
fundamental que as mesmas se ajustem as mudancas e as novas exigéncias,
ou seja, é imperativo que encontrem e desenvolvam novas estratégias, poli-
ticas e competéncias que transformem a diversidade num fator positivo,
inclusivo e dinamizador e, para isso, é fundamental que a educacdo se es-
tenda as pessoas de todas as geracoes, classes sociais, sexo, culturas/etnias,
etc. (Ramos, 2011; Kalantzis & Cope, 2012). E neste contexto que nos ultimos
quarenta e cinco anos comegou a ser sistematicamente chamada a atengao
para a necessidade de mudanca de paradigma, propondo-se a educagio ao
longo da vida, e acentuando-se a importincia de tematicas educativas tais
como, o envelhecimento ativo, a educacao e solidariedade intergeracional,
0s programas intergeracionais e a educagdo intercultural (Ramos, 2007,
2011, 2013).

Varias defini¢es de educacdo ao longo da vida tém sido apresenta-
das por diferentes organizagoes, tais como a UNESCO, a OCDE, o Conselho da
Europa, a Unido Europeia®. Contudo, é de compreensio geral que a educagio
ao longo da vida representa uma mudanca na perspetiva do ensino e da
formacdo, em que a participacdo ativa e a orientagao substituem os padrdes
de pensamento e orientacio fechada e hierarquica de outrora (Simdes, 1979;
Bittner, 2001), que é realizada e deve ser promovida em todo o percurso vital,
desde o berco até ao tiimulo e ndo apenas durante certas fases da vida (Si-
moes, 1994; Paixao, Silva & Oliveira, 2014; Sanchez & Kaplan, 2014; Oliveira,
2015}, que ocorre tanto em contextos formais, como em contextos nao for-
mais e informais (Colleta, 1996; Cuthill & Jansen, 2012) e que tem como
propodsito promover a aquisicdo de conhecimentos e habilidades a todas as
pessoas de modo a permitir-lhes que vivam satisfatoriamente num mundo
cada vez mais complexo e que, simultaneamente, se transformem em agen-
tes de mudanca na construgao e alcance de um mundo melhor. Se é certo

® Os conceitos de educacio ao longo da vida e aprendizagem ao longo da vida surgiram inicial-
mente como sinénimos (Oliveira, 2015), sendo, contudo, o primeiro dominante na
literatura educacional até aos finais da década de oitenta do século XX e estando cono-
tado a uma matriz de pensamento humanista e solidaria, inspiradora da visio de
construir uma sociedade de aprendizagem composta por instituicdes interdependen-
tes e na qual o Estado teria um papel principal e determinante em termos de assegurar
a educacgao para todas as pessoas - perspetiva defendida sobretudo pela UNESCO. Po-
rém, a partir dos anos 90 do século passado, as circunstincias sociais, politicas e
econdmicas das sociedades contemporaneas levaram a que se tornasse mais usuala
expressio aprendizagem ao longo da vida, a qual passou a ter uma conotacio marcada
pela ideologia neoliberal, economicista e individualista, e a alimentar a visdo de cons-
truir uma sociedade cognitiva, composta por organizagdes qualificantes privadas e na
qual o Estado passaria a desempenhar um papel marginal - perspetiva defendida so-
bretudo pela OCDE e a Unido Europeia. Nao é nosso objetivo, neste trabalho, discutira
conceptualizacio, a afinidade e as distingoes entre os dois conceitos, pelo que, ao lon-
go do artigo, utilizamos o conceito educagdo ao longo da vida no seu enquadramento
humanista e referimos pontualmente a aprendizagem ao longo da vida respeitando a
sua referéncia nos documentos originais.
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que a finalidade da educacdo ao longo da vida é muitas vezes delineada co-
mo essencialmente econémica e funcional, sobretudo sob a designacio de
aprendizagem ao longo da vida (Pacheco, 2011; Lima, 2012; Oliveira, 2015),
também é certo que a educacao ao longo da vida deve servir tanto as pessoas
como as sociedades, procurando desenvolver competéncias que conduzam a
um desenvolvimento humano mais harmonioso e mais auténtico, de modo a
fazer recuar a pobreza, a exclusio social, as incompreensdes, os conflitos e
as guerras (Delors et al., 1996; Ramos, 2011, 2014). Neste ambito, e enqua-
drada no paradigma da educagio ao longo da wvida, a educagio
intergeracional considera-se poder desempenhar um papel bastante rele-
vante (Montero, 2015).

Embora a educacao intergeracional nao tenha sido mencionada dire-
tamente na conceptualizacio da educacdo ao longo da vida, esta ideia foi
defendida muito cedo por Ravindra Dave, diretor técnico do Instituto de
Educagdo da UNESCO, entre 1972 e 1976 e entre 1979 e 1989, o qual subli-
nhou a importdncia da comunicacdo e interagao entre as pessoas jovens e
pessoas de idade mais avangada como um fator facilitador de desenvolvi-
mento e educacdo ac longo da vida (Dave, 1976). Em contrapartida, nas
ultimas décadas, cada vez mais autores e autoras afirmam explicitamente
que a educacao intergeracional é uma estratégia que promove a educagao ao
longo da vida (Manheimer, 1997; Ohsako, 2002; Bostrom, 2003, 2011; Field,
2013; Sanchez & Kaplan, 2014; Fischer, 2014). No presente trabalho tratare-
mos de esclarecer de que forma a educacgdo intergeracional se alinha com a
educacio ao longo da vida e pode contribuir para que atinja os seus objeti-
vos. Comecamos, em seguida, por elucidar o conceito de educacio
intergeracional.

Educacdo intergeracional

Nio podemos afirmar que a educacao intergeracional seja nova, uma
vez que desde sempre as geracdes mais velhas educaram as mais novas e
aprenderam ao mesmo tempo com elas. Contudo, s6 recentemente se tornou
alvo de concetualizagdo e investigacdo, em grande parte devido as conse-
quéncias das mudancas sociais, geracionais, culturais, econdmicas,
histéricas, tecnolégicas que caracterizam a sociedade contemporinea. Se,
por um lado, o aumento da esperanca de vida, que se traduz numa coexis-
téncia temporal de vérias geracdes (sem precedentes na historia da
humanidade}, aumenta o grau de possibilidades de interagao entre geracoes,
por outro lado, as mudancas da estrutura familiar e laboral, dos papéis soci-
ais, sobretudo, o papel da mulher na sociedade e da crianca (que passou de
“valor econdmico” para umna situacdo de “custo econémico”), a necessidade
de mobilidade dos individuos & procura de melhores condigdes de vida, o
avanco tecnolégico que permitiu as pessoas terem melhores condicoes de
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vida, maior acesso a habitacio, a satide, a informagio, a educacio, etc., leva-
ram a que as geracdes dos extremos do ciclo vital se encontrem cada vez
mais separadas e a educagio e aprendizagem entre estas geragdes fosse cada
vez mais rara. Tal implica graves prejuizos para as sociedades atuais, dado
que é através da aprendizagem por meio da comunicacdo com 0s nossos se-
melhantes (de todas as geracdes) e da transmissdo de conhecimentos,
principios, técnicas, valores e memérias que nos tornamos humanos (Sava-
ter, 2006). E do encontro, da educacio e da comunicagio com as pessoas de
outras geracdes que a humanidade assegura a transmissdo de saberes e va-
lores e a adaptac@o do seu reportério de experiéncias histéricas, sociais e
culturais, sendo fundamental para que as mudancas sociais possam aconte-
cer e as identidades se possam desenvolver e exprimir (Bostrém, 2001;
Ramos, 2005,2011, 2013). Por conseguinte, a educacdo intergeracional é
condicdo sine qua non para a existéncia da humanidade.

Na literatura abundam definigdes deste conceito, que aparece desig-
nade como educaciao intergeracional ou como aprendizagem
intergeracional, colocando-se a tdnica no ato de educar ou no ato de apren-
der, contudo, constata-se que ambas se referem a mesma ideia e tém
objetivos e finalidades semelhantes. A Educagao Intergeracional (que passa-
remos a designar por E.L) é definida por Sdez (2002) como:

Processos e procedimentos que se apoiam e se legitimam enfatizando
a cooperacdo e interacdo entre duas ou mais geragoes, assegurando a
partilha de experiéncias, conhecimentos, habilidades, atitudes e va-
lores, com o fim de aumentar os respetivos niveis de autoestima e
autorrealizagio pessoal. O objetivo é mudar e transformar-se na
aprendizagem com o outro (Saez, 2002, p. 104).

Segundo este autor, a E.I € um processo que contribui para superar
esteredtipos e preconceitos de idade, que procura fomentar o respeito pela
diversidade e a diferencga, a pluralidade de valores, os costumes e as identi-
dades individuais ou coletivas, desenvolver conhecimentos, competéncias,
habilidades, atitudes e valores e promover a entreajuda e o desenvolvimento
pessoal. Por sua vez, Garcia (2002) destaca que a E.I consiste mais em adqui-
rir atitudes e comportamentos do que emn aprender coisas, definindo-a como
"um didlogo de culturas, com base em campos motivacionais comuns, ten-
tando descobrir os valores simbélicos conducentes ao enriquecimento de
projetos de vida de diferentes grupos” (p.21). Mais recentemente Mannion
(2012) apresenta uma definicdo na qual procura abarcar a complexidade
deste conceito:

Educacdo intergeracional (a) envolve pessoas de duas ou mais gera-
¢oes na participacio de uma pratica comurm que acontece em algum
lugar; (b) envolve diferentes interesses entre as geracoes e pode ser
empregue para melhorar o individuo, a comunidade, o ambiente
através da resolugao de algum problema ou desafio; (c) exige a dispo-
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sicdo de que as geragdes cada vez mais separadas comuniquem reci-
procamente (por meio de atividades que envolvem consenso,
conflito, ou cooperagio), com a esperanga de que se originem e parti-
lhem novos significados, praticas e lugares intergeracionais, e (d)
exige a disposicido de ser sensivel aos lugares e uns aos outros de uma
forma continuada (p. 397)

Se considerarmos a Unidao Europeia, verificamos que ela adota prefe-
rencialmente o conceito de aprendizagem intergeracional, tal como se
constata no projeto europeu European Map of Intergenerational Learning
(EMIL), em que a aprendizagem intergeracional é, contudo, definida de for-
ma analoga as definicdes anteriormente apresentadas. Nesta definicao,
afirma-se que este tipo de aprendizagem é uma parte importante da apren-
dizagem ao longo da vida e que ajuda a criar um capital social® e coesdo
social” nas nossas sociedades envelhecidas:

“A Aprendizagem Intergeracional (A.L) descreve a forma como as
pessoas de todas as idades podem aprender juntas e umas com as ou-
tras. A AL é uma parte importante da Aprendizagem ao Longo da
Vida, onde as geracdes trabalham juntas para adquirirem habilida-
des, wvalores e conhecimentos. Além da transferéncia de
conhecimentos, a A.I. promove interacoes de aprendizagem recipro-
cas entre diferentes geragdes e ajuda a desenvolver o capital social e
a coesdo social das nossas sociedades em envelhecimento. A AL é
uma maneira de abordar as significativas mudancas demograficas
que estamos a enfrentar por toda a Europa e constitui-se numa for-
ma de fomentar a solidariedade intergeracional através da pratica
intergeracional” (EMIL, n/d)

Das definigdes de educacdo intergeracional apresentadas depreende-
se que nao s6 a sua definicdo é complexa como também definir orientacoes
para a acdo nao é tarefa facil. Precisando essas orientacoes, podemos referir
que a E.I. & um procedimento intencional, que néao diz respeito a educacio e
aprendizagem que surge de forma espontdnea no seio da familia, mas sim a
criagdo de oportunidades, de forma deliberada, para que a educacio e a
aprendizagem entre diferentes geracoes acontecam e se desenvolvam nas
nossas sociedades. E um método que conecta diferentes geracdes, sem vin-
culos familiares, em torno de temas do quotidiano, permitindo experiéncias

© Este conceito associa-se ao «sentimento de comunidade das pessoas», ao sentimento [de per-
tenga] a uma comunidade, [de preocupagao] com as pessoas que fazem parte dela e [de
convicgdo de que] essas pessoas, por sua vegz, se preocupam com os outros. Confianca
mtua, partilha de valores e normas, cooperagio e redes sao indicadores de capital so-
cial de uma comunidade.

7 O significado de coesao social continua aberto a debate, Contudo, definimo-lo como a capaci-
dade de uma sociedade para garantir o bem-estar de todos os seus membros,
minimizando as disparidades, desigualdades e a exclusio social e consolidando as re-
lagdes sociais.
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e partilha ndo s6 de diferencas, como também de semelhancas entre as dife-
rentes geragoes.

Este tipo de educacio envolve, assim, duas ou mais geragbes. Embora
as praticas intergeracionais, habitualmente, sejam realizadas com as gera-
coes que se situam nos extremos do ciclo vital, cada vez mais essas praticas
envolvem as geragdes do grupo dos adultos (Granville & Ellis, 1999; Newman
& Sanchez 2007; Sanchez, Diaz, Lopez, Pinazo, Sacramento & Saez, 2008;
Sanchez, Kaplan & Sdez, 2010; Mannion, 2012, Villas-Boas, Oliveira & Ramos,
2014). Esta situacdo € pertinente, ja que os adultos tém cada vez mais espa-
¢os de inatividade no percurso laboral, podendo beneficiar de oportunidades
para ensinar e aprender, desenvolver novas redes de convivio, solidariedade
e amizade com outras geracoes e a sua propria geracao, e integrar-se na vida
comunitaria, vindo a ser mais ativos, participatives e solidarios (Ramos,
2005, 2008, 2013; Villas-Boas, Oliveira & Ramos, 2014). Por outro lado, as
suas experiéncias e perspetivas sdo fonte de enriquecimento de todo o pro-
cesso.

Para a concretizacdo da E.I colocam-se as diferentes geraces a rea-
lizarem tarefas em conjunto, promovendo assim oportunidades de
interagdo, de intercimbio e transferéncia de conhecimentos, habilidades,
valores, etc. Sdez (2002) afirma que a E.L se apoia e se cumpre enfatizando a
cooperagio, definida por Brotto (1999) como um processo de interagéo soci-
al, onde os objetivos sdo comuns, as acoes sao compartilhadas e os beneficios
sdo atribuidos a todos (1999, p.9), 0 que requer para a sua concretizagio inte-
racao e colaboracdo, mas também relagdes de respeito mituo e nao relacdes
hierdrquicas entre as pessoas envolvidas e implica uma postura de tolerdn-
cia e convivéncia com as diferencas e um processo de negociagdo constante
(Lima, 2008). Para a European Map of Intergenerational Learning a aprendi-
zagem intergeracional vai “além da transferéncia de conhecimentos, a
aprendizagem intergeracional promove relacionamentos de aprendizagem
reciprocos entre diferentes geragdes” (EMIL n/d). A reciprocidade das gera-
coes é entendida como “crescimento mituo com base na consideracao dos
sentimentos, ideais, valores e perspetivas de uma geracio diferente” (Strom
& Strom, 2015, p.45), considerada por alguns autores e autoras como o de-
signio e o fim da educacdo intergeracional (Manion, 2012; Strom & Strom,
2011, 2015), porque reforca as relagoes entre as diferentes geragoes, a confi-
anca e desenvolve a capacidade de as pessoas contarem umas com as outras
(capital social).

Todavia, para que os propodsitos da E.I. sejam concretizados é neces-
sario mais do que juntar pessoas de distintas geragdes, ou seja, a copresenca
de duas geragdes distintas no mesmo espago, embora seja o ponto-chave,
nido é suficiente (Hayes, 2003; Butts 2007). Por isso, é necessario estarem
presentes algumas condicdes, as quais passaremos a considerar.
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Estabelecer relacdes de igual para igual. Esta é uma das marcas dis-
tintivas da E.I. comparativamente a outro tipo de educagao. Na E.I. ndo
existe uma relagao hierarquica em que uma pessoa tenha autoridade sobre
outra, em que uma manda e outra obedece - todos/as sdo educandos/as e
todos sao educadores/as. Embora por vezes uma geracao seja a educadora e
outra a educanda, a relagao de poder nao deve existir, e para evitar a subor-
dinacdo e o poder, devera assegurar-se que todas as pessoas tenham direitos
iguais na execucdo das tarefas (Lima, 2008) e que tenham o mesmo direito a
palavra e & manifestacdo do seu ponto de vista. Assim a equidade é pedra
angular da relagao educativa intergeracional, onde ndo existe um eu-tu, mas
sim um nés (Garcia, 2003), que relativiza distincias entre as pessoas, dimi-
nui preconceitos e facilita a reciprocidade entre geracdes.

Na E.I todos devem dar e receber. Por esta razdo este tipo de educa-
¢ao alicerga-se nas necessidades das pessoas envolvidas no processo, sejam
necessidades especificas individuais ou necessidades compartilhadas por
todos os seres humanos, tais como: ensinar e ser ensinado; sentir que tive-
ram um certo éxito nas suas vidas, e que tém valor; aprender sobre o
passado; compartilhar valores culturais e exprimir uma identidade cultural;
comunicar valores positivos; contar com modelos de papéis positivos; deixar
um legado, entre outras (Hatton-Yeo, Osako, Lerqg & Newman, 2001). E, por
outro lado, alicerga-se nos interesses comuns das pessoas de diferentes ge-
ragoes, colocando-as ao servico desses interesses, e fazendo com que se
sintam reconhecidas e reconhecam as suas virtudes e o seu valor (Mannion,
2012), aumentando os niveis de autoestima e de autorrealizacdo pessoal
(Séez, 2002), berm como a motivacio para continuar a aprender e a partici-
par nestas experiéncias (Garcia, 2003).

A EI é uma educacdo dialégica. A comunicacio é um processo com-
plexo, mais ainda quando os interlocutores sao de geracoes diferentes.
Muiioz (2003) identifica quatro elementos que dificultam as relacGes inter-
geracionais e em consequéncia a comunicacao entre as geracfes: i) os
esteredtipos que existem sobre cada umas das geragdes, que surgem dos
papéis especificos que tém vindo a ser atribuidos a cada segmento geracio-
nal, como por exemplo, a passividade das pessoas de idade, a atividade e
responsabilidade dos adultos, a formacao e diversao dos jovens; ii) o léxico
distinto das diferentes geracdes, consequente da evolugdo da linguagem; iii)
a cultura distinta, com crencas, valores, preocupacdes diferentes e iv) a ideia
narcisista de que a sua geracao é a que tem uma conce¢ao do mundo ade-
quada e justa. A E.I. oferece oportunidades para que as geracdes possam
debater, refletir, aprender e planear juntos acbes, através de uma relacdo
igualitaria, de tolerdncia e respeito mituo, estabelecendo uma comunicagio
empdtica, por outras palavras, uma comunicacio de abertura e de descober-
ta do outro. Neste tipo de educagdo, mais importante do que dar informacao
& transmitir sentimentos, sensagdes, pensamentos e participar com os ou-
tros, desenvolvendo-se “canais de comunicagio entre realidades, que muitas
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vezes, ndo sdo assim tdo diferentes” (Lirio, Alonso, Herranz & Arias, 2014, p.
150). E do apelo ao que temos de comum que se diluem as diferencas na edu-
cagdo intergeracional.

Na E.L, aprende-se a conhecer pessoas com outras culturas (idade, se-
xo0, cultura/etnia, classe social, etc) e aprende-se igualmente sobre si
mesmo. Uma vez que para conhecer e aceitar o outro € imprescindivel e ine-
vitavel o confronto com os proprios preconceitos, estereotipos, atitudes e
comportamentos (Ramos, 2007, 2011). Deste modo, na E.L a aprendizagem
realiza-se em relagido com o outro e nesta dinimica modificam-se formas de
pensar e agir. E porgue neste tipo de educacio as pessoas de todas as gera-
coes sdo consideradas como agentes de mudanca na sociedade, capazes de
influenciar a aprendizagem e o comportamento das outras pessoas, cada
individuo que se transforma pela E.I. ird transformar as pessoas com quem
convive no seu meio ambiente e nas suas comunidades.

Consequentemente, a E.I. trds beneficios para todas as gera¢des par-
ticipantes e para as comunidades e sociedades. Da anilise que levamos a
efeito com estudos internacionais sobre os beneficios da E.I e dos progra-
mas intergeracionais (conceito que definiremos mais a frente), resumimos
os seguintes beneficios para as pessoas de idade: aumento do sentimento de
valor pessoal; renovagao de apreco pelas proprias experiéncias vividas; re-
conhecimento pela sua contribuicio na comunidade; aumento da
autoestima e da motivacao; melhoria da funcdo de meméria, aumento de
capacidade para resolver problemas avancados, desenvolvimento de habili-
dades, nomeadamente de habilidades sociais e de novas tecnologias;
melhoria das atitudes para com os jovens e desenvolvimento de amizade
com pessoas mais novas; diminuicao dos sentimentos de solidao e isolamen-
to; reintegracio na familia e na vida comunitaria; rececio de ajuda pratica
nas atividades; implicacido nas atividades fisicas; mudancas de humor e
aumento de vitalidade; aumento da capacidade de fazer frente a doenca
fisica e mental; etc. (Freedman, 1999; Zeldin, McDaniel, Topitzes & Calvert,
2000; Kaplan, 2001; Granville, 2002; MacCullum et al., 2006).

E como beneficios para os jovens e criangas, destacam-se os seguin-
tes: aumento do sentimento de valor, autoestima e confianca em si mesmo;
diminuicdo do sentimento de soliddo e isolamento; ter acesso ao apoio de
adultos durante os momentos de dificuldade; aumento do sentimento de
responsabilidade social, do sentido civico e de responsabilidade em relacao a
comunidade; percecdo mais positiva das pessoas de idade; desenvolvimento
de habilidades praticas; melhoria dos resultados na escola; desenvolvimento
das habilidades académicas e desempenho (por exemplo, a alfabetizacio,
prevencao do abandono escolar, motivagao e envolvimento), menor implica-
¢do em atos de violéncia e uso de drogas; aumento do otimismo; fortalecer-
se para a adversidade; receber apoio na construcao da prépria carreira labo-
ral; participar em atividades de lazer alternativas para fazer frente aos
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problemas, particularmente drogas, violéncia e conduta antissocial, etc.
(Kaplan, 2001; Granville, 2002; Goff, 2004; Marx, Hubbard, Cohen-
Mansfield, Dakheel-Ali & Thein; 2004, VanderVen; 2004; Bressler, Henkin, &
Adler, 2005; MacCullum et al., 2006, Powers, Gray & Garver, 2013).

Segundo Fisher (2014), os beneficios para a comunidade e a socieda-
de, estendem-se para além dos encontros entre os participantes originais.
Na andlise dos estudos internacionais encontramos mencionados como be-
neficios para as comunidades e sociedades os seguintes: reconstrucdo de
redes sociais; desenvolvimento do sentimento de comunidade; promogao da
cidadania ativa e da participagao social; promogao da coesdo social reunindo
recursos sociais e profissionais para ajudar a responder as necessidades dos
outros e para a construcao de uma sociedade mais inclusiva; rompimento de
esteredtipos; construir e fortalecer a cultura, criar histérias em comum;
promocao da construcio do capital humano e do capital sacial; equilibrar a
necessidade de preservacdo e transformagao na sociedade de hoje, revitali-
zando praticas culturais tradicionais e concebendo novas praticas como
resposta is necessidades; proporcionar voluntirios para servigos comunita-
rios e encorajar as pessoas a trabalhar com outras pessoas da comunidade;
assegurar o desenvolvimento sustentavel regional e apoiar a educagio ao
longo da vida (Generations United, 1994; Friedman, 1999; Kaplan, 2001;
Granville, 2002; Kaplan, Higdon, Crago & Robbins, 2004; Fisher, 2014; Strom
& Strom, 2015).

A E.I envolve os diferentes tipos de ensino aprendizagem, a educa-
cao formal, nao-formal e informal, e é habitualmente colocada em pratica
através dos programas intergeracionais (que passaremos a designar por PI),
que definimos aqui como:

Um sistema, uma abordagem e uma pratica em que todas as gera-
¢oes, independentemente da idade, etnia, localizagdo e estatuto
socioeconémico, se unem no processo de gerar, promover e utilizar
ideias, conhecimentos, habilidades, atitudes e valores de forma inte-
rativa com o objetivo de fomentar a melhoria pessoal e o
desenvolvimento da comunidade. (Hatton-Yeo, 2002, p. 19)

Saéz (2002) distingue trés tipos de PI, segundo o critério da sua fun-
¢do primaria. O primeiro tipo sdo os Programas Intergeracionais de Servico,
que tBm como funcao primaria a prestacédo de servicos e nos quais a educa-
Gdo ndo é a esséncia do programa, mas € assumida como um excelente meio
para o conduzir. O segundo tipo de PI sao os Programas Educativos Interge-
racionais, que tém efetivamente como funcdo primaria a educaciao. Nestes
programas a co-aprendizagem é o processo mediante o qual se implicam as
pessoas de diferentes geracdes na aprendizagem reciproca. E, finalmente, o
terceiro tipo corresponde aos Programas Intergeracionais de Servico e
Aprendizagem, com a dupla fungao primaria de valorizarem a aprendizagem
e o servigo na comunidade em moldes equilibrados. Deste modo, a E.I. ndo
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estd representada na mesma medida nos diferentes tipos de PI (Villas-Boas,
Oliveira, Ramos & Montero, 2015) e, segundo Ohsako (2002) pode nao estar
necessariamente envolvida nestes programas. Porém, em nosso entender os
PI ao terem como finalidade mudar ou melhorar as relagdes dentro e entre
as geracdes integram necessariamente um objetivo educativo (Mannion,
2012, Villas-Boas et al., 2015) uma vez que as pessoas envolvidas no PI preci-
sam de aprender coisas novas para transformar-se com o outro.

A E.I além de ser colocada em patica nos PI, também podera ocorrer,
como método pedagdgico, em contextos e espacos que relinam acidental-
mente diferentes geracoes, como por exemplo as aulas cada vez mais
multigeracionais no ensino superior (Sinchez & Kaplan, 2014) e na educacao
e formacio de adultos. Para melhor compreenséo desta ideia e de como fre-
quentemente se coloca em pratica a E.I, nas linhas que se seguem
apresentamos alguns exemplos.

Mentoring

Segundo Ohsako (2002), o mentoring & um tipo de programa interge-
racional baseado na comunidade escolar. Neste tipo de programas as escolas
abrem as portas a pessoas de idade (da comunidade), com experiéncia, co-
nhecimento e sabedoria de modo a contribuirem para o sucesso do
programa escolar. Os seus principais objetivos sao a transmissao dos conhe-
cimentos, a aquisi¢do de habilidades concretas para definir e atingir a meta
da carreira académica (Ward, 2012). Embora na maioria dos contextos edu-
cativos, o tipo de conhecimento esperado seja principalmente académico, &
também esperado (apesar de implicitamente) o conhecimento interpessoal,
social, psicoldgico, biofisiolégico e as conotagdes éticas e morais, fundamen-
tais para o desenvolvimento do educando. Afinal a educacao tem como
finalidades o desenvolvimento do caracter do educando, a superagao e a
confianca em si mesmo e na humanidade, a capacidade de perseverar frente
as adversidades, de reconhecer a riqueza da diversidade, desenvolver a tole-
rancia e o respeito pela dignidade humana. E 0 mentoring contribui para
esta construcao, através do apoio psicossocial e emocional que o estudante
recebe por parte do mentor.

Mais do que orientar, a fun¢do do mentor é dar apoio afetivo ao seu
protegido. E com base na natureza, desejos e limitagdes do seu protegido e
com muito discernimento que este deve incentivar o jovemn em novas dire-
coes, direcdes possiveis para aquele individuo e ndo para outro. Assim, é
fundamental que neste processo o mentor procure compreender os senti-
mentos do seu protegido, que o ouca, que o acompanhe através do desafio do
desenvolvimento, que se divirtam juntos, ou simplesmente, que esteja pre-
sente reconhecendo e aceitando a sua forma de ser.
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Este tipo de programa intergeracional pode ser especialmente vital
para o sucesso dos estudantes com insucesso escolar, abandono escolar e
estudantes que na sua vida quotidiana nio tém exemplos de pessoas com
sucesso académico e que valorizem a educacdo. Contudo, o mentoring é
igualmente importante em determinados momentos e situagoes de vida, em
momentos de transicao de qualquer estudante, como por exemplo, nas esco-
lhas do percurso escolar, do curso ou carreira universitaria, nos primeiros
anos de integracao na vida universitaria, nos primeiros anos de integracao
do estudante numa nova cidade, na passagem para o mundo do trabalho ou
na procura dele, ou em situagdes em que sem motivo aparente o rendimento
escolar do estudante baixa drasticamente.

Service Learning

A aprendizagem em servico (servico-aprendizagem) é definida pelo
Conselho da Educagdo Americano (2013) como “uma estratégia de ensino e
aprendizagem que integra servigco comunitario significativo com instrucio
e reflexdo para enriquecer a experiéncia de aprendizagem, ensina responsa-
bilidade civica e a fortalecer as comunidades” (cit. em Penik, Fallshore &
Spencer, 2014, p. 26). Neste tipo de programa intergeracional é dada igual
importdncia a aprendizagem e ao servico comunitario. A aprendizagem é
promovida em contexto real, cabendo ao estudante mobilizar as habilidades
e conhecimentos que detém e adquiriu previamente na escola colocando-as
ao servico da comunidade, e permitindo, por um lado, que estes validem o
que aprenderam em contexto formal e, por outro lado, que se adaptem ou
gerem novos conhecimentos, face as novas situacdes de aprendizagem vivi-
das em situacao de contexto real (Ohasko, 2002). Clark (1999) delineou como
elementos do servico-aprendizagem: a extensdo do curriculo para além da
sala de aula; a colaboracao com a comunidade; o fomento de responsabilida-
de civica e social; a aplicacdo do contetido do curso nas configuragées do
mundo real; a oportunidade para discutir e refletir sobre a experiéncia; o
desenvolvimento da lideranga e a identificacio e satisfacdo das necessida-
des da comunidade.

A aprendizagem em servigo & um tipo de aprendizagem pelo qual o
conhecimento é criado através da experiéncia, contudo distingue-se das
outras formas de aprendizagem experiencial (tais como estagios, voluntari-
ado, etc..) porque procura equilibrar as necessidades de aprendizagem do
estudante com as necessidades da comunidade (Furco, 2001; Karasik, 2005;
Tam, 2014). Quando o programa é adequadamente concebido e implementa-
do fornece experiéncias positivas e benéficas aos estudantes, pessoas de
idade e comunidade (Hancok, Shenk & George, 2013), contribuindo igual-
mente para a coesdo social, visto que requer que se sirva dos recursos sociais

128 Investigar em Educacao - II # Série, Nuimero 5, 2016



A educacdo intergeracional no quadro da educagdo ao longo da vida -Desafios ...

e profissionais da comunidade para dar resposta a determinadas necessida-
des comunitarias, estabelecendo novas parcerias (MacCalum, 2010).

Aulas multigeracionais

A promocio da educacdo ao longo da vida nas Gltimas décadas tem
conduzido a um investimento na educagio por parte de cada vez mais adul-
tos e pessoas de idade, pelo que as aulas das nossas universidades e da
educacao e formacdo de adultos estdo cada vez mais multigeracionais, ou
seja, os nossos alunos ou formandos sao pessoas que pertencem a diferentes
geracdes e grupos etarios (Oliveira, 2007). As aulas multigeracionais apre-
sentam-se como uma oportunidade para colocar em pratica a E.I Os
professores ao promoverem a reflexdo conjunta, entre e com os seus estu-
dantes, de como facilmente se chega a conclusdes sobre as pessoas com base
na sua idade e no seu grupo sociocultural, ajudam os individuos a transfor-
mar a descoberta do outro na descoberta de si proprios (Sanchez & Kaplan,
2014).

Saez (2002) afirma que a E.I. se refere a trés niveis: 1) compreensao
das relacdes entre as geragoes; 2) mudar a relagdo entre as geracoes e 3) au-
mentar a participagiao entre diferentes geragdes. Assim, existem cursos e
disciplinas que pela sua natureza permitem a introducio da tematica das
relacées intergeracionais como contetido do curriculo, como por exemplo,
educacio social, sociologia, educacdo de adultos, gerontologia, psicologia,
ciéncias da educagio, servigo social, auxiliares de gerontologia, etc. E cursos
que tém disciplinas ligadas a educagao, psicologia, sociologia, etc., como por
exemplo, medicina, enfermagem, e todos os cursos com mestrados direcio-
nados para o ensino, entre outros. Nestes cursos e disciplinas a reflexao
sobre o que sdo as geragoes, como sdo caracterizadas e como se formam, a
desconstrucao de esteredtipos e preconceitos em relacao as distintas gera-
coes, etc., pode ser facilmente desenvolvida. Contudo, se por um lado nem
todos os cursos e disciplinas permitem que as relagées intergeracionais
constituam um contetdo, por outro lado qualquer aula multigeracional
permite que se procure a mudanca das relagdes intergeracionais entre as
geracoes representadas na turma/curso, através da promocao do dialogo
intergeracional na execucio de tarefas de qualquer disciplina, como por
exemplo, trabalhos de grupo, grupos de discussao, etc., o que implica conhe-
cimento sobre o tema por parte dos docentes e formadores, criatividade,
flexibilidade e inovacéo.

O programa “Prdcticas docentes e innovacion en el marce de la edu-
cacién intergeracional: disefio de un plan de formacién y colaboracién entre
el Aula Permanente de Formacion Abierta y los estudiantes de la Facultad de
Ciencias de la Educacién de la Universidad de Granada" coordenado por
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Inmaculada Montero e Matias Bedmar, é apenas um exemplo, das muitas
oportunidades que o meio académico atual apresenta para colocar em prati-
ca a E.I. Este programa parte das tematicas partilhadas por ambos os cursos
e das dreas de motivacao comum dos estudantes para desenhar um plano de
formacdo colaborativo. Mais concretamente os estudantes realizam oficinas
educativas durante o ano letivo e no final do ano apresentam um seminario
integrado no programa da Aula Permanente, intitulado "Educacio Interge-
neracional”, aberto & comunidade.

Por ultimo, importa ainda fazer referéncia aos modelos/perfis da E.I.
Na literatura, mencionam-se com frequéncia quatro modelos, influenciados
pelos modelos estabelecidos para os PI, sendo aquele em que: 1) as pessoas de
idade servem as criangas e jovens, como tutores, mentores, cuidadores, ami-
gos, etc.; 2) as criangas e jovens servem as pessoas de idade, ensinam e sao
tutores em algumas tarefas, etc,; 3) as criancas, os jovens e as pessoas de
idade servem a comunidade, aprendem em conjunto no desenvolvimento de
projetos, por exemplo, sociais ou ambientais e 4) as criancas, jovens e pesso-
as de idade aprendem informalmente em atividades de lazer. Todavia,
porque consideramos que estd a surgir um novo modelo da E.I, e porque
defendemos que as geracoes do grupo dos adultos devem ser incluidas, re-
formulamos esta tipologia incluindo os adultos em cada um dos modelos e
acrescentando um quinto modelo: 5) aquele em que jovens, adultos e pessoas
de idade aprendem em conjunto nas aulas multigeracionais de aprendiza-
gem formal e nao formal, como por exemplo, aulas do ensino superior ou
aulas de educagao e formacao de adultos.

Neste ponto do artigo procurou-se contribuir, de modo especial, para
uma melhor elucidagao e compreensio concetual do que é a E.I. No préximo
ponto elaborar-se-a em torno de como é que este tipo de educacao contribui
para a educacdo ao longo da vida.

Contribuicdo da educacdo intergeracional para a educacgio ao longo da
vida

A E.I. constitui um quadro para o desenvolvimento de uma aborda-
gem coerente e integrada para a educacio ao longo da vida (Ohsako, 2002) e
contribui para realizacdo dos seus objetivos. Seja através dos programas
intergeracionais ou como método pedagodgico, a educacio intergeracional:

- Promove a cultura de educagdo ao longo da vida, Como vimos a E.I.
reforca o conhecimento, de todas as geracdes, de que o ser humano aprende
ao longo da vida e em todos os contextos de vida. As criancgas e os jovens ao
realizarem atividades em relacdo com as pessoas de idade assimilam que
independentemente da idade as pessoas continuam a aprender e que tém
capacidades para o fazer, o que os capacita a ter umna educacio ao longo da
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vida ativa e bem-sucedida. Do mesmo modo, as pessoas mais velhas muitas
vezes convencidas de que ja aprenderam tudo o que tinham a aprender e que
ja ndo tém capacidades para o fazer, em contacto com os jovens numa
aprendizagem conjunta, apercebem-se que ainda tém muito que aprender e
a fazer neste mundo. Este reconhecimento do valor e significado da educa-
¢do ao longo da vida por parte dos cidadaos é um pré-requisito e também
uma forga motriz para a criagio de uma cultura de educagdo ao longo da
vida (Ohsako, 2002).

- Promove a consciéncia sobre a diversidade das culturas das diferen-
tes geragdes. No processo da E.I identificam-se diferengas culturais entre
geracdes no que diz respeito as suas atitudes, valores e préticas, como tam-
bém se identificam semelhangas. Adotando uma perspetiva intercultural e
partindo das semelhancas encontra-se um espaco para um dialogo e comu-
nicagio entre geragfes saudavel, do qual resulta ndo s6 a compreensio das
diferencas culturais e a aceitacio de que uma forma nao é necessariamente
melhor que outra, como também resulta a compreensao de que a cultura
ndo é estatica e que durante o percurso de vida, por vezes, & necessario ajus-
tar-nos ao mundo, mudar pensamentos, rotinas, tradicdes e estilos de vida,
ete.

- Desenvolve atitudes positivas entre geragdes. O desconhecimento de
umas geragdes em relacdo as outras, ou melhor o conhecimento que as gera-
cdes cada vez mais segregadas e separadas t8m umas das outras é o
conhecimento fornecido pelos meios de comunicacao social, onde frequen-
temente as pessoas de idade sao retratadas como passivas e os jovens como
tendo um 1nico interesse - a diversao. A E.L ao colocar as diferentes gera-
coes em acdes ou atividades que partem dos interesses e necessidades
comnuns a todas as pessoas participantes e emn relagdes de respeito mituo e
nio hierarquicas, criam a oportunidade para que as diferentes geracdes se
conhegam, se desconstruam esteredtipos e preconceitos de uma geragio em
relacdo a outra, se aumente a tolerdncia as diferencas e se desenvolvam ati-
tudes positivas entre as diferentes geracoes.

- Fomenta a aprendizagem integrada. Vivemos hoje numa sociedade
complexa e multifacetada, que exige motivacio, curiosidade, personalidade,
criatividade, inovacdo, responsabilidade, partilha, cooperacdo, adaptagio
constante aos novos conhecimentos e as novas tecnologias, etc. A aprendi-
zagem de hoje, mais do que nunca exige a integracdo de todos os
componentes da personalidade, fisica, intelectual, emocional, ética (Faure et
al., 1972, p. 156), estética e espiritual (Delors et al.,, 1996, p.245). Requer uma
educacio holistica que aspira “a realizacdo deste sonho eterno: um ser hu-
mano perfeitamente realizado vivendo num mundo em harmonia.” (Delors
et al., p. 245). A E.I. ao integrar o pensamento, o sentimento e a a¢do num
contexto de suporte e apoio tem um grande potencial para contribuir para o
alcance deste objetivo.
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- E uma educagdo multidimensional. A educagio ao longo da vida
afirma que a aprendizagem pode decorrer em todas as dimensdes das nossas
vidas e que abrange todos os tipos de ensino e aprendizagem, a educacio
formal, a educacao nao formal e a educagido informal, quer isto dizer que a
aquisicdo de conhecimentos decorre, na escola, no seio da familia, durante o
tempo de lazer, na convivéncia comunitéria e na vida profissional quotidia-
na. Como vimos, a E.I. para além de ser colocada em pritica através da
educacio formal, ndao-formal e informal, também cria um vinculo entre os
diferentes tipos de ensino e aprendizagem.

- Aproxima a escola e a comunidade. Os programas educativos inter-
geracionais levam a escola até a cormunidade (por exemplo, com programas
service learning) ou a comunidade até a escola (por exemplo, com programas
de mentoring). Do reconhecimento dos interesses e necessidades, quer das
comunidades quer das escolas, e na procura de respostas a essas necessida-
des promove-se a coesio social.

- Permite explorar os interesses e necessidades nas diferentes fases do
percurso escolar, de carreira ou reforma. Todos os individuos tém talentos,
aos quais nem sempre a educacao formal responde. A E.I. € uma forma de
responder a diversidade de talentos e simultaneamente uma oportunidade
para recuperar e reorientar os individuos em todas as fases das suas vidas.

- Beneficia individuos, comunidades e sociedades. A educagio ao lon-
go da vida tem como valores e preocupacdes fundamentais: os direitos
humanos, a tolerdncia e compreensio mutua, a democracia, a responsabili-
dade, a universalidade, a identidade cultural, a busca da paz, a preservacao
do meio ambiente, a partilha de conhecimentos, a luta contra a pobreza, a
melhoria da sadde, etc. Tal como vimos anteriormente, os beneficios da E.I.
tanto para individuos, como para comunidades e sociedades, correspondem
a estes valores e preocupagoes.

- A EI permite, implementar os quatro pilares em que se apoia a
educacdo ao longo da vida (Bedmar, 2003; Minguez, 2003; Villas-Boas et al.,
2014):

a. Ensina a viver juntos: a E.I. acontece em contacto com 0s outros,
num ambiente de cooperacio e participacdo entre todas as pes-
soas envolvidas, ensina a diversidade, a tolerdncia, conserva
tradicoes e a identidade coletiva, favorece a solidariedade, evita a
violéncia e os conflitos, etc.

b. Ensina a conhecer: A E.I. fornece meios para adquirir conheci-
mentos e para compreender o mundo, desenvolve capacidades
profissionais e comunicacionais através do descobrir junto com o
outro. Neste processo informa-se, difundem-se noticias e ideias,
transmitem-se sentimentos e costumes, etc.
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c. Ensina a fazer: a E.I desenvolve as competéncias individuais,
através da aprendizagem ativa, colaborativa e experiencial, do
trabalho da equipa, do trabalho voluntirio, do confrontar e solu-
cionar conflitos, da comunicacao empatica, etc. E ambiciona que
este saber fazer individual influencie o seu ambiente natural e
social, melhorando-o.

d. Ensina a ser: a E.I. procura que as pessoas em contacto com ou-
tros se conhecam a si mesmas e se realizem, desenvolvam a
inteligéncia, a responsabilidade, o pensamento critico e auténo-
mo, a criatividade, a arte, a cultura, e mesmo a espiritualidade no
sentido de acentuar o sentimento de pertenga a nossa humani-
dade comum.

Conclusao

A educacao intergeracional é um processo pedagdgico que coloca
pessoas de diferentes geracdes a executarem atividades e tarefas que res-
pondem as suas necessidades e interesses, numa dinamica de participacédo,
cooperagao, interagao, intercimbio e de didlogo intergeracional desenvolvi-
do numa relagdo igualitaria, de tolerdncia e respeito mituo. Tem como
principal finalidade facilitar e garantir que as pessoas de diferentes gera-
c¢bes aprendam, desenvolvam e compartilhem conhecimentos,
competéncias, habilidades, atitudes e valores e se transformem na relacgao
umas com as outras. Todavia a educacdo intergeracional € um conceito
complexo que ainda estd em construcdo e que necessita de mais discusséao,
de estudos empiricos e de fundamentagio tedrica, assim como de investi-
mento por parte do Estado, das politicas publicas, das universidades e das
pessoas e organizacoes que trabalham em conjunto e com as populagoes.

Neste artigo procuramos dar a nossa contribuicao demonstrando que
a Educacio Intergeracional tem miiltiplas implicacdes e beneficios. Ao de-
senvolver atitudes mais positivas e solidirias entre geracdes, ao promover a
consciéncia sobre a diversidade das culturas, ao ensinar as pessoas de dife-
rentes geracoes e culturas a viver juntas, a conhecer, a fazer e a ser, ao
beneficiar individuos, comunidades e sociedades, ao promover o capital so-
cial, a cidadania e a coesdo social, ao fomentar a educagao holistica e a
educacao multidimensional, entre outros aspetos, estamos convictas de que
constitui uma abordagem coerente para a realizacao dos objetivos e desen-
volvimento da educacdo ao longo da vida e uma ferramenta vélida para
responder aos miltiplos desafios colocados por uma sociedade em grande
mudanca, com numerosas desigualdades e atravessada por agigantados
dilemas, violéncias, conflitos e paradoxos.
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Antologia

O espirito cientifico na educacio permanente

José Mariano Gago

Nota de apresentacio: José Mariano Gago, promotor e protagonista da edu-
cagdo permanente

José Mariano Gago foi ao longo de toda a sua vida um defensor in-
cansével dos valores e dos principios da Educacgio Permanente, desde
os seus tempos de estudante até a altura em que exerceu cargos pa-
blicos ao mais elevado nivel. Durante os anos de joven adulto que
passou fora do pais, para escapar a perseguicoes da ditadura salaza-
rista, Mariano Gago dedicou-se a educacdo de adultos para
imigrantes portugueses, quer nos bairros precarios e periféricos de
Paris, quer em Genebra, na Universidade Popular.

De regresso a Portugal, restaurada a Democracia, colaborou com a
Direc¢do-Geral de Educacdo Permanente e, em seguida, com a Direc-
¢io-Geral de Educacdo de Adultos, num periodo em que produziu
uma obra de divulgacao cientifica, “Homens e Oficios” (patrocinada
pela UNESCO), e foi co-autor do relatério da DGEA, “Objectivos, Situ-
acoes e Praticas de Educagao de Adultos em Portugal”.

Paul Lengrand, figura maior da Educagdo Permanente em Franca e
no mundo, reconheceu o profundo saber e o enorme trabalho de Ma-
riano Gago nesta matéria e, por isso, o convidou, em finais de 1978, a
integrar uma equipa responsavel pela definicao das “9 dreas de
aprendizagem basica a Educacido Permanente”. Este projecto veio a
culminar com a publicacdo pelo Instituto UNESCO para a Educacio,
em 1986, de “Areas of Learning Basic to Lifelong Education”.

O Capitulo XI desse livro é da autoria de José Mariano Gago e é apre-
sentado em seguida (pela primeira vez) em traducio para a lingua
portuguesa.

Alberto Melo
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Introdugio: Educagio Permanente e Pritica Cientifica

O estado actual das ciéncias caracteriza-se pelas consequéncias de
distanciacdes sociais: crescente distanciagdo da concepcgao e direccgao relati-
vamente a execucdo e utilizacio; na producdo, crescente distanciacdo da
execugdo e da criacao; especializagao e marginalizagdo das actividades cria-
tivas, separacdo dos varios tipos de conhecimento e predominincia das
ciéncias como instrumentos de decisdo e veiculos de comunicagao. Assim, a
validade do conhecimento fica constrangida por normas e instituicées cien-
tificas. A relacao entre ciéncia e conhecimento torna-se restritiva, existindo
somente enquanto forma de dominagao pela ciéncia; € inconcebivel, desta
forma, que uma qualquer ideia popular possa, mesmo momentaneamente,
ser considerada pela ciéncia.

Historicamente, este desenvolvimento comegou como reacgdo a cul-
tura pré-cientifica das classes escolarizadas. Mais tarde, esta ruptura foi
reinterpretada em termos de conhecimento popular versus ciéncia e este
problema permaneceu nas sociedades industrializadas contemporaneas.

A relacdo da ciéncia com a educacéo e, de um modo mais geral, com a
educagio popular revela, ainda mais claramente, a divisdo do poder e a au-
séncia de uma interacgio realmente criativa entre culturas populares e
culturas cientificas. Esta auséncia, que sera discutida mais adiante, existe
também entre instituicdes no seio das divisGes sociais. O caminho que pode-
ria conduzir ao tipo de aprendizagem capaz de contribuir para a cultura
popular nao é adoptado pelos cientistas. E os educadores que poderiam con-
cretizar uma tal ligacao estdo, em geral, demasiado distantes das praticas e
das preocupagoes da ciéncia. Portanto, o problema possui duas facetas: por
um lado, os cientistas ndo interagem com as representacdes que alimentam
a cultura e a ciéncia popular; por outro, os educadores, que poderiam de-
sempenhar um papel determinante nesta interacgao e dialogo, ndo tém um
real acesso a pratica cientifica.

0 afastamento dos cientistas encontra-se decerto ligado as caracte-
risticas actuais da producdo cientifica, cujo desenvolvimento ndo esta
orientado para abrir vias de participacdo e uma definigao colectiva das téc-
nicas e dos modos de producao.

E dificil imaginar que uma interaccdo mais criativa entre cultura
popular e cultura erudita venha a ocorrer, a ndo ser que sectores significati-
vos da comunidade cientifica se envolvam em praticas educativas e sociais.
De igual modo, os educadores nao conseguirio desempenhar um papel de
mediagdo neste dialogo intercultural se nio participarem, eles préprios, na
cultura cientifica.

A interaccdo de praticas e métodos cientificos com a sociedade é ge-
ralmente vista em educacio como uma simples relagdo entre conhecimento
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e ignorancia, entre conhecimento e vazio. Contudo - e este é outro ponto a
analisar mais tarde - este vazio, que a educacao cientifica convencional es-
pera preencher, é de facto um tecido cultural, rico e coerente, de ideias e
praticas sociais, um parceiro valioso no indispensavel didlogo educativo.

A completa separacio entre os dominios da ciéncia e da nio-ciéncia
foi essencial para o desenvolvimento da ciéncia face as formas intelectuais
do passado. Porém, no campo da educagao, esta clara definicao das frontei-
ras do espirito cientifico assumiu uma funcio muito diferente. £ usada
como escudo para barrar a cultura popular um contacto com a ciéncia, rejei-
tando qualquer diilogo entre a maioria da populacio e as praticas
cientificas em desenvolvimento.

Aos olhos do publico, portanto, a ciéncia surge como um mundo fe-
chado, eficiente mas incompreensivel, e por vezes espectacular. O estatuto
social e profissional dos cientistas identifica-os com esta imagem geral; co-
mo as suas funcdes nao sdo diversificadas, os cientistas vivem usualmente
dentro do quadro restrito de instituicoes especializadas e raramente se pre-
ocupam com conhecimento produzido e aplicado noutros lugares. Os
sistemas educativos, que poderiam também desempenhar o papel de ligacio
intercultural, restringem-se a ensinar e dedicam-se zelosamente a efectiva
exclusdo da cultura popular. Como poderiam, entao, integrar os elementos e
atitudes da pratica cientifica?

A auséncia de didlogo na educacdo cientifica tradicional para as
massas conduz, as mais das vezes, a uma mera transmissao de conclusdes ou
aspectos formais, sem a devida consideracao para com os métodos e concei-
tos da ciéncia, constituindo assim um mundo separado de discurso, sem
impacto real nas ideias das pessoas comuns. A educacdo cientifica tradicio-
nal tende ainda a adoptar a forma de conferéncias, justificando a auséncia
de didlogo com a imagem distorcida de uma separacao radical entre conhe-
cimento cientifico e conhecimento néao-cientifico gerado fora da ciéncia. O
“know-how" da actividade cientifica viva, que se encontra mais perto daque-
las actividades humanas que pedem uma “ciéncia do concreto”, perde
importéncia face a imagem discursiva e acabada da ciéncia ensinada. Nao
existe uma verdadeira relacdo cultural entre os varios actores; trata-se antes
de uma iniciagdo dos pagaos no circulo dos abengoados.

O espirito cientifico parece sé ter significado em relacao as nossas
proprias praticas ou a praticas que nos interessam e as quais temos acesso.
Portanto, a educagdo permanente cientifica deve ter as suas raizes nas pra-
ticas e ideias populares, alargando-as e sugerindo outras abordagens a
sociedade e & natureza. Porém, o requisito para uma abordagem verdadei-
ramente criativa continua a ser a proximidade do conhecimento ao saber-
fazer concreto que se adquire na vida quotidiana.

Dentro desta perspectiva, a finalidade principal da educagao perma-
nente cientifica ndo sera produzir cientistas, mas sim enriquecer a cultura
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popular e as ideias sociais sobre natureza e sociedade e, ainda, alargar a par-
ticipacao das pessoas na vida social.

A questdo das aprendizagens fundamentais no campo da educacio
permanente cientifica, tem de ser abordada, portanto, sob o dngulo das pra-
ticas correntes em educacdo ndo-formal. Nio se trata de procurar os
alicerces e dados basicos dentro da estrutura organizada de cada ciéncia, a
fim de os utilizar como base de programas educativos. Trata-se, antes, de
definir metodologias para investigacdo a nivel local na aquisicdo e trans-
missdo de atitudes e ideias populares em cada dominio do conhecimento.
Deste ponto de vista, as abordagens educativas devem comecar por uma
analise dos aspectos essenciais dos processos de educacdo permanente es-
pontdnea nos grupos sociais em questio. E, pois, fundamentalmente, um
trabalho que envolve inquirigio e experimentagao.

Abordagens e experiéncias

Como pode ser levado a cabo este trabalho? Devemos procurar as
respostas, antes de mais e acima de tudo, junto dos participantes em movi-
mentos de educacéo popular e dos animadores e docentes. A realidade social
concreta emerge das suas dificuldades, esperancas e desesperos e revela vias
e formas praticas de construir e aplicar conhecimento por parte de pessoas
com diferentes horizontes.

E sempre necessirio construir novas relacdes sociais com conheci-
mento. Estas relagdes nem sd3o permanentes nem poderdo ser
compartimentadas ou orientadas para papéis sociais que atribuam a todas
as pessoas um lugar definido. A pratica dos movimentos de educagao popu-
lar, que normalmente consideram a aprendizagem em termos de ruptura
com as estruturas dominantes de subordinacéao, choca de frente com a or-
dem existente das relagdes sociais e representa uma fonte de conflitos e de
questionamento pessoal em areas muito diferentes das que estdo normal-
mente associadas com o conhecimento. Cada vida individual, na sua
identidade cultural e na imagem que se tem dos outros, é modificada por
estes movimentos, de tal forma que cada pessoa ganha consciéncia de que é
possivel encontrar outros modos de relagdo com o saber-fazer e o conheci-
mento dos outros. Assim se cria uma nova sensibilidade cultural.

Como podem, porém, os movimentos sociais tomar posi¢ao contra a
realidade social dominante e produzir outras formas sociais, mesmo que
efémeras, incompletas e marginais, nos seus resultados? Sera que estas no-
vas formas sociais e relagdes sociais prefiguram, de certa forma e nas
frechas da velha sociedade, a imagem do seu futuro? E que espécie de reali-
dade é sugerida pelo fracasso (e ha sempre fracasso) no desenvolvimento
destas novas formas sociais? Todavia, a formacao de outras relacdes sociais
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nos movimentos sociais parece preencher, no essencial, a fungio social de
gerar e definir esperanca e de mostrar que, de alguma forma e apesar da
experiéncia repetida de falhango no imediato, uma sociedade diferente é de
facto possivel, necessaria e desejavel.

Daqui se depreende que uma analise dos movimentos de cultura po-
pular tem uma relevincia directa neste contexto. Para além de qualquer
moralidade normativa, uma analise da educacdo popular pode revelar o
verdadeiro papel e o funcionamento das estratégias educacionais. E isto é
ainda mais significative no dominio cientifico, na medida em que os crité-
rios do pensamento cientifico parecem definir a cultura das actuais
sociedades industriais, com a sua divisdo entre culturas populares e culturas
“educadas”. A relacao da educacdo com a ciéncia tem as suas raizes nestes
problemas, alguns dos quais serdo debatidos na anilise que se segue.

Educacido Permanente e Investigacio Accio

A investigacdo acgdo participativa, que é adoptada por alguns espe-
cialistas em ciéncias humanas, especialmente por gedgrafos, sugere novos
relacionamentos entre investigacio e transmissio de resultados e novas
formas de articulacdo entre investigadores e nao investigadores. Também
indica como esta forma de investigar pode conduzir a produgio de um tipo
especifico de conhecimento que dificilmente se obteria de outro modo. E
uma abordagem particularmente interessante a criatividade e a educacao
cientifica. Dado que o objecto desta investigacdo é a realidade humana da
comunidade em estudo, isto é, a evolucio do seu espaco e das suas activida-
des, faz emergir as representagdes que a comunidade produziu da sua
identidade e da sua histéria. Estas representacdes, porém, ganham uma
forma pratica sob o olhar da aldeia ou do bairro e o periodo de anilise coin-
cide com o tempo de aquisicao colectiva do conhecimento. Nao ocorre aqui o
hiato da informacao.

E, deste modo, se estabelecem novas relagdes ao desenvolvimento so-
cial. Um exemplo é a escola onde as criangas, juntamente com pais e
investigadores, constroem um modelo em pequena escala do que sera a al-
deia dentro de 50 anos, se continuarem as actuais tendéncias. A
investigacdo accdo pode ser, portanto, nao s6 uma fonte de tomada de cons-
ciéncia colectiva como também um estimulo para a vontade de mudar, um
motor de transformacao.

Em primeiro lugar, é um dialogo, porque o conhecimento popular se
concebe como um objecto de cultura e como um dos pontos de partida para a
acgdo. Os participantes nesta acgio sdo investigadores profissionais, agen-
tes comunitirios e cidadaos comuns interessados na descoberta e na
aquisigdo de conhecimento que os afecta directamente. A relagio educativa
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ndo é apenas reciproca e também nio é discursiva. A linguagem da ciéncia
estruturada s6 marginalmente entra aqui e a sua funcao nao é impor o si-
Iéncio. Quando levanta questdes, deve igualmente adquirir e integrar a
linguagem do conhecimento popular. O investigador animador esta mais
directamente em confronto com aprendizagens concretas, para as quais nio
foi preparado pelo modo de funcionar convencional das estruturas de inves-
tigacao.

Por outro lado, uma tal construgio aberta de conhecimento exige que
este conhecimento atinja um nivel de riqueza e realismo capazes de o justi-
ficar socialmente. Nao é a utilidade que estd em causa, mas sim a
capacidade de demonstrar e tornar compreensivel aquilo que anteriormente
nao era visto como realidade compreensivel. Ora isto é o oposto da caricatu-
ra da ciéncia, frequentemente desenhada na educagdo cientifica popular,
uma caricatura da prépria abordagem da ciéncia e do valor que ela atribui a
conclusdes que, fora da légica e do raciocinio dos cientistas, parecem nio
passar de meras palavras magicas ou mascaras vazias.

A Pedagogia das representacdes

0 exemplo dado acima pode também servir para ilustrar a importan-
cia de estudos das representacoes sociais em educacio cientifica e para
acentuar a utilidade de uma abordagem nado compartimentada, tematica.

Varias vezes se tem avancado com a nogdo de pedagogia das repre-
sentacoes; e realizaram-se determinadas accoes de investigacao,
especialmente em fisica, quer com alunos de escolas, quer com adultos em
centros de formacao profissional. Contudo, estes estudos, tal como as activi-
dades praticas com eles associadas, ainda ndo corresponderam inteiramente
as expectativas. Tal facto pode dever-se ao caracter embriondrio dos estudos
até agora feitos no campo da sociologia das representagdes. Sabe-se muito
pouco sobre a transmissao e a reproducao social das representacdes, e quase
nada sobre a interaccdo das representacdes sociais com o ensino formal.
Outro problema, e ainda mais fundamental, € a argumentacao habitual rela-
tivamente a uma pedagogia das representacoes, no dominio cientifico,
considerando-a uma via para a identificacio das dificuldades epistemoldgi-
cas dos alunos e dos obsticulos a avaliacdo da aquisicdo, por eles, do
pensamento cientifico.

Claramente, esta visdo restrita retira a nogao de pedagogia das re-
presentacdes os seus valores principais, a saber, os de estabelecer, numa
forma rigorosa e controlada, um didlogo entre o conhecimento do aluno e o
do professor; os de clarificar as representacdes sociais que o professor
transmite, em paralelo com os seus ensinamentos cientificos; e, finalmente,
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os de testar a analise da realidade ao fazer apelo as representacdes sociais
relativamente aos fendmenos naturais e a tecnologia.

Um exame critico da filosofia formalista e restritiva em educacao ci-
entifica (com a sua elitista rejeicdo do dialogo e a sua negagao do saber-fazer
e da ciéncia do concreto) torna-se imperativo se se pretender demonstrar
que os nao cientistas (ou seja, quase toda a gente) podem saber e até intera-
gem dentro da sua cultura com métodos e abordagens préprios da
actividade cientifica.

A pedagogia de complexos tematicos

Na pratica da educagio permanente, é de notar que se definem objec-
tos dificeis de analisar e que a sua riqueza cultural deriva precisamente
desta relagdo com um conhecimento complexo e intercultural. A énfase que
a educacdo tradicional coloca na abordagem analitica a aquisi¢cao do conhe-
cimento (com a consequente dificuldade de encarar a complexidade do
concreto) & diametralmente oposta ao processo de aquisi¢cdo do conhecimen-
to tal como foi tratado pelos movimentos de educacio popular, em que a
motivacao é antes de mais provocada pelo saber-fazer e pela compreensao
de processos concretos. A pratica tradicional de acumulacao do conheci-
mento pressupde um corpo final de conhecimento. A escola encarrega-se do
tempo de aprendizagem dos alunos, dado que o lento processo de acumula-
¢do analitica exige que cada unidade de tempo separada, do ponto de vista
do aluno, se torne uma necessidade no tempo global do sistema escolar. De
facto, o Ginico campo de aplicac@o para este processo de aprendizagem seria
uma educagao prosseguida na sua totalidade até aos niveis mais elevados;
isto &, uma educacio que, de facto, é vivida por muito poucos estudantes
dentro do sistema actual.

Considerar os problemas complexos do concreto como pontos de par-
tida conduz a duas consequéncias principais. A primeira deriva do caricter
especifico e local do concreto. A pedagogia dos complexos - para usar uma
velha expressdo dos anos 20 (Pistrak et al) baseada em temas de trabalho
integrado alcanga universalidade e conhecimento extensivo através da pro-
fundidade do conhecimento sobre os objectos do quotidiano e através da
diversidade de praticas acessiveis. Isto &, de novo, o oposto dos sistemas dou-
trinarios dominantes, em que a realidade social, técnica e cultural da escola
e da comunidade s6 aparece sob a forma marginal de escolha de exemplos. A
segunda consequéncia da abordagem concreta da educagido permanente é o
papel importante que atribui & educacdo contextual, isto &, a educaciao em
que se pode estabelecer um dialogo sobre actividades e temas que nao sejam
apenas um produto escolar. A educacdo a distancia, por exemplo, através
dos mass media, deve estar associada com formas locais de actividade para
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que possa enraizar-se num genuino movimento de aprendizagem e apropri-
acdo da realidade. Os mass media, separados do didlogo educativo com o
contexto, tendem a transformar-se num mundo de sugestdes e apropriacoes
imaginarias, de clichés e de estrelas.

Questdes fundamentais
Ciéncia erudita

Levar a ciéncia ao povo € o0 modelo classico da disseminacao para um
esclarecimento generalizado. A ciéncia é a esséncia do pensamento contem-
porineo, representa o Unico antidoto as crencas, supersticdes e praticas de
magia e é o motor do progresso técnico e da cidadania social. Neste sentido,
a aquisigdo do espirito cientifico aparece como a linha de orientagéo e o ob-
jectivo central da educacdo contemporanea.

Por muito fortes que sejam estes argumentos, & contudo necessario
considerar que os beneficios e as consequéncias da difusdo do espirito cien-
tifico se sobrepdem a um contexto social vivo que, ele préprio, produz, age e
conhece. Uma concepcao restritiva da educacao tradicional, que negue
qualquer conhecimento que seja exterior as ciéncias (cujo discurso a educa-
cao deve transmitir), & indefensavel na educacéo permanente, que se ocupa
da cultura das comunidades de adultos, onde a vida nio esta confinada aos
espacos, agendas e actividades da educacao formal.

Isto levanta o problema do conhecimento exterior as ciéncias e do
seu estatuto, isto é, o estatuto que os agentes da educacdo permanente lhe
queiram dar relativamente ao conhecimento cientifico. Ao mesmo tempo, o
proprio estatuto da ciéncia e o papel da aquisicao geral do espirito cientifico
sdo objecto de questionamento. Em que consiste, realmente, o objectivo da
aprendizagem cientifica no processo educativo? Significa aquisicio de in-
formacio ou significa aprendizagem de métodos e atitudes? O que torna o
objectivo da aprendizagem cientifica tao especifico e diferente da estrutura-
cdo e transmissdo de conhecimento fora da educagido socialmente
organizada?

Neste contexto, ndo surpreende redescobrir que toda a pedagogia é,
basicamente, uma reflexdo sobre o processo de aquisicdo de conhecimento e
que, na educacio permanente, um dos problemas fundamentais é o do rela-
cionamento entre culturas populares e culturas “educadas”. Dai que o papel
da cultura cientifica nas culturas populares tenha de ser cuidadosamente
analisado, dada a grande importéincia que é dada a ciéncia pelas instituicoes
e o prestigio de que disfruta nas sociedades contemporineas.
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E de facto dificil proceder a uma analise equilibrada. Na realidade,
sabe-se mais da forma como algumas culturas “primitivas” pensam sobre a
natureza do que das representagdes sociais que a maioria dos habitantes de
uma grande cidade industrial associa a tecnologia e aos fenémenos natu-
rais. Estas representacdes fazem parte da cultura popular, esquecida e
eclipsada pelo discurso cientifico, que, como se imagina, representa o co-
nhecimento.

Todavia, esta tendéncia corrente para ignorar a cultura popular (ao
considera-la simplesmente como a cultura de sociedades industrializadas
supostamente baseadas no discurso cientifico) torna impossivel considerar
a cultura popular como um parceiro no processo de educagio cientifica.
Porém, a imagem de cultura popular implicita nesta atitude esta distorcida.
As culturas populares das sociedades industrializadas sao descritas numa
forma que sublinha a sua expressdo colectiva, atitudes sociais e comporta-
mento, sem uma referéncia as representagoes, que, de facto, ocupam
tacitamente o lugar do discurso cientifico. A educacdo tem também a funcao
de preencher este intoleravel espago vazio.

Qual é o significado cultural da aprendizagem cientifica transmitida
pela escola a4 maioria dos seus alunos, isto é, aqueles que sé6 completam o
ensino obrigatério? Como é que esta aprendizagem cientifica se relaciona
com a ciéncia do concreto, na vida de todos os dias? Sera que as actividades
escolares denominadas “ciéncia” contribuem para a construcao de um espi-
rito cientifico, especifico e distinto do conhecimento comum? Que
representacao possuem os educadores do espirito cientifico, que é o objecti-
vo prioritiric do ensino cientifico? Que ideia fazem da “ciéncia do
concreto”, que domina “todas as artes da civilizagdo e, em particular, da
agricultura?” (Lévi-Strauss, 1962)

A ciéncia ensinada na escola cobre alguns resultados das ciéncias na-
turais, geralmente apresentados numa forma descritiva; alguns modos de
operagdo caracteristicos das sociedades industrializadas (em especial, ob-
servacdo sistemdtica, pratica da mensuracdo, etc); a terminologia e as
classificacdes de algumas ciéncias; e a aquisicao e pratica de algumas estru-
turas e operacoes matematicas. Por outras palavras, cobre a transmissio do
conhecimento descritivo, uma introducéo ao discurso da ciéncia e um esfor-
co para desenvolver competéncias em observacao sisternatica, registo e
interpretagao de fenémenos.

Consequentemente, o espirito cientifico instilado na escola, mesmo
nos melhores exemplos de educacio tradicional, ndo difere daquele que esta
envolvido em qualquer processo organizado de aquisi¢do de conhecimento.
Se se comparar a educacao cientifica na escola com a educac¢io que um jo-
vermn camponés adquire diariamente no trabalho do campo, as maiores
diferencas que emergem sao o papel dominante da escrita na escola, a im-
portancia atribuida as palavras e uma descrigao de fenémenos que nio sao
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directamente verificaveis. Em rigor, diferentes tipos de competéncias tam-
bém sdo transmitidas, mas o conhecimento agricola, que é uma verdadeira
“ciéncia do concreto”, é infinitamente mais controlavel, socialmente contro-
lavel, do que o conhecimento dispensado na escola, que &€ um repositério de
resultados, observacbes e interpretacdes produzidos algures. O que resta
entio do espirito cientifico, iluminado pela prépria natureza da investiga-
¢do cientifica, que a escola devia difundir para beneficio de todos os alunos?

A educacio cientifica geral e tradicional nio é uma educacio para a
investigacao cientifica. Contribui apenas para a imagem que a cultura con-
tempordnea tem do mundo e, na melhor das hipéteses, para a aprendizagem
da observacdo e interpretacgio sistematicas. Isto é insuficiente, por duas ra-
zoes. Primeiro, a barreira cultural, o desprezo de classe pela aprendizagem
do concreto fora da educagio escolar. Esta atitude classista gera frequente-
mente situacdes absurdas, tais como “maus” alunos a cair de sono e
incapazes de compreender a analise dos movimentos periddicos em fisica,
mas que, ao deixar a escola, podem desmanchar e voltar a montar os rmoto-
res dos seus motociclos, cujo funcionamento nao tem segredos para eles. Em
segundo lugar, a auséncia, na educagio cientifica tradicional, de qualquer
desenvolvimento de compreensio cientifica. A ciéncia ensinada na escola é
pré-fabricada. Comparada com a ciéncia do concreto, € empobrecedora.

Embora se tenham introduzido, em muitos paises, importantes re-
formas na educacao cientifica tradicional, o seu contributo principal foi
“dar animagio” a velha educacao, aproxima-la de uma real iniciagdo a in-
vestigacdo. Na perspectiva da educagdo permanente, porém, estdc por
concretizar as suas principais exigéncias, isto é, a exigéncia que a escola se
ocupe do dominio do concreto perceptivel. Esta &, com efeito, uma das ra-
zoes principais para o falhango da escola no que se refere ao ensino da
ciéncia. Ndo é por acaso que as disciplinas, especialmente a matematica,
desempenham um papel tio decisivo. A medida do relacionamento pratico
dos alunos com o concreto perceptivel e do conhecimento abrangente que
mais tarde poderdo aplicar nas suas profissdes ¢ determinada, em ultima
andlise, pela respectiva origem social. E dai que a educacéo cientifica tradi-
cional seja um excelente instrumento para a excluséo selectiva dos alunos
oriundos das camadas sociais mais baixas.

A ciéncia do concreto

Em oposicao as ideias correntes, os antropélogos tém sublinhado a
natureza logica e bem estruturada da ciéncia do concreto, que tende a dar
demasiada atencdo ao determinismo, numa tentativa prematura de cons-
truir um cosmos inteiramente coerente. Por isso, deram relevo as
"verdadeiras antecipacdes da ciéncia do concreto”, isto é, “a ciéncia em si e
os métodos e resultados que a ciéncia s6 assimila num estado avangado do
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seu desenvolvimento, dado que o homem enfrentou em primeiro lugar a
tarefa mais dificil: a sistematizacao dos factos perceptiveis que a ciéncia
negligenciou durante muito tempo e s6 agora comegou a reintegrar na sua
perspectiva” (Lévi-Strauss, 1962).

Estas analises exigem que se considere a importancia da ciéncia do
concreto na vida quotidiana das sociedades industriais de hoje e que se rede-
fina o objectivo do desenvolvimento do espirito cientifico. Também revelam
a ambiguidade e confusao que se criam quando se procura identificar o de-
senvolvimento educativo do espirito cientifico com o contexto histdrico da
evolugdo das ciéncias modernas.

Nas sociedades em que o desenvolvimento econémico se baseia for-
temente no progresso cientifico e tecnolégico, o conhecimento, analise e
métodos de observacdo da maioria da populacido estio ainda muito mais
proximos da ciéncia do concreto (ou seja, dos modos de interpretacdo e com-
preensdo da experiéncia sensorial) do que dos métodos da investigacio
cientifica.

Como ja ficou dito, esta situacdo nao entra em conflito com o facto de
“os modelos tedricos propostos por cientistas profissionais se tornarem, em
alguma medida, os equipamentos intelectuais de um vasto sector da popula-
¢do. Contudo, os fundamentos da pessoa comum para aceitar os modelos
apresentados pelos cientistas ndo diferem geralmente dos do jovem campo-
nés africano quando aceita os modelos propostos pelos seus ancidos. Em
ambos os casos, os proponentes sao referidos como agentes reconhecidos da
tradicao. No que respeita s regras que guiam os proprios cientistas na acei-
tacdo ou rejeicio de modelos, essas raramente fazem parte dos
equipamentos intelectuais da populagio em geral. Apesar da aparente mo-
dernidade dos contetidos da sua visdo do mundo, a pessoa comum ocidental
raramente é mais “aberta” ou mais “cientifica” nas suas concepgdes que um
membro de uma aldeia tradicional africana” (Horton, 1971).

Embora as afirmacoes anteriores devam ser diferenciadas e articu-
ladas, ndo s6 com a gama completa de problemas sociais, em que o
conhecimento parece estar directamente ligado com possibilidades reais de
mudanca, mas também com as possibilidades sociais de desenvolver uma
consciéncia critica relativamente a tradictes e fontes de autoridade, ndo
deixam, contudo, de conter uma critica importante a uma das representa-
¢oes correntes do pensamento pedagogico convencional. De facto, o que se
considera muitas vezes como continuidade social, entre a “cultura cientifi-
ca” e a cultura real das pessoas ndo é muito mais que uma continuidade
mitica que foi estabelecida, na base de divisoes e clivagens sociais, por insti-
tuicdes culturais e, em primeiro lugar, pela escola.

Nos modos mégicos de pensamento, as caracteristicas perceptiveis
dos objectos podem ser associadas com propriedades escondidas. Um exem-
plo classico é o da semente em forma de dentes que se supde ser eficaz
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contra a “dentada” da serpente; esta atitude “é, sem reservas, melhor que a
indiferenca a qualquer conexdo; uma classificacdo, embora heterdclita e
arbitraria, salvaguarda a riqueza e diversidade do universo. Ao decidir que
tudo deve ser tomado em conta, facilita o processo de memorizagao” (Lévi
Strauss, 1962).

Embora culturalmente diferente, esta atitude aproxima-se da de um
urbano europeu, que, ao ser questionado como interpreta a queda de um
prego ou de uma folha de papel, associa uma velocidade maior com um peso
maior e, quando confrontado com a contradicdo inerente na velocidade de-
sigual de queda de duas folhas de papel idénticas, se uma delas for
amassada em bola, insiste na coeréncia do seu raciocinio porque imagina
que um bocado amassado de papel se tornou mais pesado por ter acumulado
ar nas suas pregas.

E, contudo, um enorme erro associar pensamento nao-cientifico com
o caos socialmente inatil que caracteriza a falta de interesse pela observacao
dos fendmenos. Como regra, nao é esse o caso. Além disso, &€ importante no-
tar que a educacio cientifica tradicional é mais imposta pela autoridade e
pela prova isolada do que pela reorganizacao da experiéncia sensorial antes
interpretada de forma diferente.

Repetindo, a ciéncia tal como é ensinada aparece demasiado pobre e
esquematica, baseada que esta num discurso autocentrado que nao respon-
de adequadamente as legitimas aspiragdes da curiosidade cientifica muito
real do aluno, que derivam do seu questionamento sobre o concreto percep-
tivel. Uma resposta apropriada a esta necessidade exigiria uma preparacao
elaborada e pluridisciplinar dos docentes que lhes transmitisse uma verda-
deira competéncia para analisar o concreto perceptivel e para reinterpretar
a experiéncia comum. Também seria necessario deixar de excluir da escola a
ciéncia do concreto. Na perspectiva da educacdo permanente, tal exclusao é
intolerédvel e deriva de um imperativo social de subordinacio e repressio da
cultura popular. Para mais, esta atitude assenta numa visdo tendenciosa e
incorrecta do progresso cientifico.

Merecem especial atenc¢do dois outros pontos relacionados com esta
andlise: a questdo do contetdo real da ciéncia do concreto no contexto urba-
no das sociedades industrializadas (e, portanto, cientificas); e o papel
exploratério atribuido aos mecanismos da ciéncia do concreto no desenvol-
vimento da ciéncia “erudita”.

O primeiro ponto, o contetido da ciéncia do concreto em contextos
urbaneos, é dificil de resolver no estado actual da investigacao. Ndo ha uma
ligacdo estreita entre actividades educativas e investigagao social no domi-
nio cultural. Estamos mais familiarizados com a ciéncia do concreto das
comunidades indias da regiio amazénica do que com a do empregado de
escritorio, operario da construcgdo civil ou alfaiate numa grande cidade in-
dustrial.
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Superficialmente, podemos evocar o contetido predominantemente
rural que esta associado a interpretacéo e organizacao do mundo sensorial-
mente perceptivel e a inquietacio que se sente perante o equivalente
urbano, em que um conhecimento inadequado da natureza e do mundo
agricola é compensado pelo conhecimento operacional necessario para a
vida na cidade. A ciéncia urbana do concreto cobre as relagdes socialmente
determinadas entre individuos, assim como as técnicas e operacdes utiliza-
das na cidade ou no trabalho de todos os dias. Comparada com a “unidade”
da agricultura e dos artesanatos, esta ciéncia urbana do concreto aparece
excessivamente rudimentar e contingente. Possui também um fraco poder,
dado tratar com relacdes que se desenvolvem fora do seu controlo e procura
compreender objectos e operagdes que sdo produzidos numa outra lingua-
gem, a do conhecimento técnico e cientifico. Todavia, a propria aspiracio a
uma sociedade ndo dominada por separacdes sociais e mecanismos de do-
minacao e alienagao parece assentar na apropriacgio de uma realidade que é
externa a ciéncia do concreto. Este é o objectivo do que pode chamar-se edu-
cacao cientifica, compreendida, ndo como uma estratégia escolar, mas como
uma realidade social difusa, que, em graus variados, existe de forma per-
manente e atravessa todas as sociedades industrializadas.

0 segundo ponto refere-se a relagio entre investigacio cientifica e
métodos da ciéncia do concreto. A funcio dos modelos fenomenolégicos no
desenvolvimento da investigacio cientifica pode servir de ilustragio.

Num famoso exemplo retirado da historia da ciéncia, Bachelard lem-
bra a metdfora que associa as propriedades magnéticas do ferro com o poder
absorvente das esponjas. Fi-lo a fim de demonstrar como uma tal metafora,
tomada literalmente como explicacdo de fenémenos, travou o progresso
cientifico no desenvolvimento da ciéncia do magnetismo durante o século
XVIII na Europa.

Este exemplo é dado a luz da actividade cientifica contempordnea,
nao para contestar o uso da nogao de esponja como chave para a exploracao,
mas para contestar a sua redugdo a mera metafora. O obstaculo epistemolo-
gico deriva da impossibilidade de transformar esta metafora em modelo.

No pensamento pré-cientifico, a metafora desempenha o papel de
antecipar o que se tornara mais tarde um modelo de interpretacio (e que,
contrariamente 4 metafora, provoca um grande nimero de consequéncias
verificaveis); isto deve-se ao facto de o seu contexto cultural ser ainda pobre
e de ser impossivel construir instrumentos teoricamente rigorosos com base
nesta iluminagdo inicial que poderd eventualmente conectar a metafora
cormn a realidade experimental. Contrariamente a crenca corrente, ndo & ver-
dade que as metaforas criativas sirvam apenas, na ciéncia contemporénea,
como meras ilustracbes a posteriori da teoria. Muito pelo contrério, as re-
presentacdes podem desempenhar um papel revelador como catalisadores
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de criacdo através da via (quase concreta) como organizam e classificam
fenémenos.

Aquilo a que chamamos hoje fenomenologia na pratica cientifica é
este método de organizar fenémenos e desenhar modelos incompletos, seja
na auséncia de uma teoria geral ou devido ao fracasso na aplicacdo de uma
tal teoria. Os aspectos metaféricos do modelo sao apagados pela possibilida-
de e necessidade de explorar um tal modelo através de mecanismos
claramente definidos.

Nos circulos de investigacao, tem circulado por toda a parte a seguin-
te “piada”: “uma teoria é algo que pode ser demonstrado como falso”. Isto
ilustra os limites conceptuais relativamente & nocio de modelo, que, estando
restringido a uma determinada parte da realidade, aumenta o nimero pos-
sivel de variacdes e, deste modo, reduz a sua necessidade e rigor global. Por
outro lado, a criatividade deriva de modelos que lhe fornecem ideias chave
para a exploracao da realidade. De uma maneira semelhante a da ciéncia do
concreto, estes modelos organizam relagoes provisorias e escrevem a “me-
moria” dos fenémenos. Se pudermos retirar daqui uma concluséao, sera que -
com todos os limites impostos pela diversidade dos contextos — no seu pro-
cesso criativo, a ciéncia integra métodos e vias que sdo tipicos da ciéncia do
concreto, na medida em organiza a experiéncia sensorial.

A ideia inicialmente proposta surge agora justificada. Existem duas
abordagens para a exploracdo da realidade. Sao simultaneas, estreitamente
interligadas e indissocidveis, se considerarmos a educacdo cientifica de uma
maneira realista.

Aprender, para qué?

A primeira questio fundamental, analisada no que ficou atras es-
crito, refere-se as relacdes entre a ciéncia do concreto e a ciéncia “erudita”, a
rede de interdependéncias de diversos tipos de conhecimento e de modos de
conhecimento. O objectivo foi mostrar os alicerces das ideias educativas
apresentadas na primeira parte deste artigo, dentro de uma perspectiva de
educacao permanente.

A segunda e Gltima questdo, que diz respeito aos alicerces dos estu-
dos sobre perspectivas educativa, cobre as relagbes das comunidades
populares com as técnicas e o conhecimento cientificos: aprender para qué?

Esta pergunta pode chocar. No entanto, a civilizacao tecnoldgica
constitui um espago social dentro do qual as pessoas e as comunidades de
base se encontram totalmente desprovidas de poder para alterar as condi-
coes da sua existéncia. Neste espaco, as divisdes sobre as quais assentou
historicamente a ciéncia voltam a emergir na forma de acgao e conhecimen-
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to, sendo aqui o facto dominante a exclusdo da maioria da populacio das
fungodes de concepcio e planeamento.

Esta destituicdo fundamental revela a contradicdo relativa ao espiri-
to cientifico que estd inerente numa sociedade tecnolégica em que a maioria
dos cidadaos ndo possui meios reais de criar conhecimento e de controlar
desenvolvimentos, mas é, ao mesmo tempo, confrontada constantemente
com a tecnologia e a racionalidade cientifica de objectos e de operagdes.

Este problema é frequentemente considerado como sendo paralelo a
andlise classica da dominacao cultural. Seguindo este modelo, pode dizer-se
que culturas populares, que sao essencialmente culturas dominadas, ficam
estranguladas por esta dominacfo. Para poderem sobreviver, resistem as
investidas da cultura dominante. As culturas populares possuem a sua ver-
dade prépria, mas este facto é escondido e destorcido sob o peso da
dominagio de formas estrangeiras. A resisténcia contra esta dominacao
procura preservar a autenticidade e, em altima analise, libertar a cultura
popular dos constrangimentos da dominacao.

Este modelo analitico, de que se traca aqui apenas um esbogo geral,
derivou das questges culturais contidas nas lutas contra o colonialismo, mas
serve muitas vezes como interpretacio dos problemas das diferentes cultu-
ras dentro das sociedades industrializadas. Nao se pretende aqui entrar em
debate sobre esta metodologia: a questdo sera encarada de outro ponto de
vista, nomeadamente, o da absorcdo (real ou simbélica) do conhecimento
técnico e cientifico pela cultura popular.

Existem dois padraes principais de existéncia da cultura popular. Por
um lado, o que expressa directamente as consequéncias da destituicao fun-
damental na vida social. Neste padrao, as classes populares parecem estar
dependentes e dominadas, uma fonte de comportamento cultural fragmen-
tario que realiza um desenvolvimento técnico e cientifico como um destino
incoerente. Este é um modelo passivo de existéncia, em que a cultura popu-
lar, privada de um conhecimento efectivo da realidade, tem de fazer apelo a
percepcao simbdlica ou imaginaria.

Por outro lado, existe um modo activo, que corresponde quase sem-
pre a movimentos sociais de importincia variada. Caracteriza-se por uma
real apropriagdo através da aquisicio de conhecimento e acgio, muitas das
vezes orientadas para a transformacao do concreto através de novas e efé-
meras formas, cujo alcance e fungdes foram ja discutidas (Seccdo 2). Neste
padrio, a ideia de uma cultura popular estatica que s existe sob dominacao
e cuja autenticidade consiste na preservacio defensiva (isto &, a ideia de um
patriménio como cerne da cultura popular) é substituida pelas praticas cul-
turais que emergem e ganham vida nos movimentos de educagio popular.

A apropriacao directa da realidade tecnolégica, uma das principais
fontes de inspiracdo dos movimentos populares contemporédneos, revela a
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complexidade e a inventividade que estdo por tras da aquisicdo e desenvol-
vimento da eficiéncia e viabilidade, na perspectiva de uma nova
sensibilidade cultural destes movimentos.

Em contraste, o campo de acgio do qual e contra o qual brotam estas
formas culturais activas € o campo da aquisicdo imaginaria de objectos e
operagoes.

Em primeiro lugar, € a evolugio tecnologica de objectos, fomentada
por mecanismos econdmicos e orientada para “a proliferacio de elementos
nao-estruturais”, que engendra o excessivo temor do progresso tecnolégico,
assim como uma incapacidade para conceber uma compreensao real das
tecnologias e dos factos cientificos.

Para la dos objectos, existe a realidade “cientifica” das operagdes. Re-
duzidas a contingente codificacdo de elementos ndo essenciais, estas
operacdes assemelham-se a processos rituais. “Instrucgées de uso” sdo o mo-
delo mesmo de acesso ao objecto técnico, através de codigos e da
transposicdo da sua racionalidade ao nivel das regras operacionais. O televi-
sor nada contribui para a descoberta das ondas electromagnéticas,
sintonizacao, amplificagio, exame de uma valvula de raios catédicos ou flu-
orescéncia do mostrador. Em wvez disso, € um conjunto de operagdes:
desembrulhar, colocar no sitio apropriado, desenrolar e ligar o cabo, depois
de verificar a voltagem, carregar no botao e nos botdes de pré-seleccao indi-
cados no painel.

Nao é, pois, surpreendente que, no meio de um mundo altamente
técnico, cuja racionalidade foi desviada e transformada em ritos de utiliza-
Gdo, as pessoas sintam a atraccio magica do “miraculoso” e acreditem
firmemente na eficicia concreta da execugdo correcta das operacoes secun-
darias.

Discos voadores, marcianos, naves espaciais de outras galaxias - sdo
tudo produtos da mesma irracionalidade intrinseca, conduzindo & mesma
perda de realidade que a causada pela misteriosa aparicio de objectos técni-
cos e producdes cientificas. E, num mundo onde, devido aos desvios para
aspectos secundarios e nio essenciais, a ordem e a racionalidade dos proces-
sos cientificos sdo percepcionados como incoerentes, parece nac haver
necessidade para uma coeréncia que iria destruir o poder divinatério dos
hordscopos (geralmente produzidos por meios técnicos de incontestavel
prestigio), que associam o destino de uma pessoa a sua data de nascimento.

Esta linha de pensamento pode também explicar a profusdo e o su-
cesso da ficgao cientifica. Revela as ansiedades e dividas das sociedades
industriais, transpostas para uma cena dominada pela ciéncia e tecnologia.
Tal como os seus herdis, o leitor de ficgdo cientifica conhece e domina o pen-
samento cientifico da época imaginaria da histéria. Além disso, a accdo na
ficcao cientifica, ao criar os poderes extraordinarios de uma suposta tecno-
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logia, faz detonar na imaginacdo uma espécie de indicio da destituicdo real
que o leitor vivencia no dia-a-dia, mas que, sendo apresentada simbolica-
mente, revela a face inversa de uma realidade magica. Como se tudo,
finalmente, se tornasse claro e simples.

Conclusao

Numa aldeia portuguesa, as criancas fazem e usam brinquedos téc-
nicos que representam instrumentos comuns na localidade, como balangas,
arados, moinhos. Tornam-se donos destes instrumentos, reduzidos a uma
escala que é comensuravel com o tamanho das criancas, gracas a uma longa
familiaridade com os processos do seu fabrico e da maneira como operam.
Embora ndo desempenhem as fungoes socialmente produtivas das coisas
reais, no jogo, funcionam da mesma forma e a crianga aprende os segredos
técnicos destes instrumentos de producao. Por conseguinte, possui um co-
nhecimento técnico real.

Pode argumentar-se que se trata de um exemplo marginal, associado
a tecnologias obsoletas e representando uma espécie de “Paraiso Perdido”
nas brumas da velha sociedade. O que é decerto verdade. Porém, apesar das
conotagoes ultrapassadas pelo tempo, este exemplo pode revelar os aspectos
essenciais de uma real apropriacio do conhecimento e da criacdo que os
movimentos de cultura popular produzem dia apés dia.

Pode, no entanto, o poder criative da educacao permanente ajudar a
superar os obstiaculos sociais que impedem as pessoas de atingir um nivel,
mesmo remoto, das capacidades a que aspiram? A criatividade pode mudar
o mundo e a vida de todos, derrubando a servidao inerente a um mundo ali-
enado e as divisoes sociais. E, se ela falhar, que outra forma de acgao social
podera tomar o seu lugar?
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Lifelong Learning Comes of Age: Intergenerational Perspectives
Alexandra Withnall

Abstract: Although subject to considerable debate, the potential of lifelong learning
to promote social inclusion and cohesion within ageing populations, means that it
has come to feature in range of policies at all levels. Within this framework, inter-
generational learning has a particular appeal. However, different concepts of
generation have spawned a diverse literature. There is also an expanding range of
accounts of practice in different countries. New forms of intergenerational learning
such as acquiring digital literacy skills and new settings such as universities and the
workplace are discussed. It is argued that what is now required is an appropriate
theoretical framework within which to explore emerging issues together with better
insights into cognitive changes as people age. Questions of knowledge transmission
and power and the need for cultural sensitivity in intergenerational learning are
also addressed. It is concluded that intergenerational learning has much to offer
within the context of lifelong learning.

Keywords: lifelong learning, intergenerational analysis

A Aprendizagem ao Longo da Vida Atinge a Maturidade: perspetivas

intergeracionais
Alexandra Withnall

Resumo: Embora sujeito a um consideravel debate, o potencial da aprendizagem ao
longo da vida para promover a inclusio social e a coesdo das populacoes idosas pas-
sou a figurar num vasto leque de politicas piblicas e em diferentes niveis.. Neste
enquadramento, a aprendizagem intergeracional tem um apelo particular, embora,
diferentes conceitos de geracido tenham originadoe uma literatura cientifica diversi-
ficada.. Assiste-se também a um numero crescente de relatos de praticas em
distintos paises. Sio discutidas novas formas de aprendizagem intergeracional, co-
mo a aquisicie de competéncias de literacia digital, e novos contextos de
aprendizagem, como as universidades e o local de trabalho. Argumenta-se que o que
agora é necessario & um quadro tedrico que seja apropriado para explorar questdes
emergentes juntamente com um melhor entendimento das mudancas cognitivas que
ocorrem com o envelhecimento. Também sédo abordadas questdes relacionadas com a
transmissio de conhecimento e com o peder, bem como a problematica da sensibili-
dade cultural na aprendizagem intergeracional. Conclui-se que a aprendizagem
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intergeracional tem muito para oferecer no contexto da aprendizagem ao longo da
vida.

Palavras-chave: aprendizagem ao longo da vida, analise intergeracional

Adquisiciones de la Edad y Aprendizaje a lo largo de la vida: perspectivas
intergeneracionales
Alexandra Withnall

Resumen: Aunque sujeto a un considerable debate, el potencial del aprendizaje a lo
largo de la vida para promover la inclusién social y la cohesion con poblaciones de
mayores ha significado su consideracién politica en distintos niveles. En este plan-
teamiento el aprendizaje intergeneracional tiene un interés particular. Ahora bien,
los diferentes conceptos de generacion han originado una literatura cientifica diver-
sificada. Existen también un conjunto de practicas en expansion en diversos paises.
Nuevas formas de aprendizaje intergeneracional, como es la adquisiciéon de compe-
tencias de alfabetizacién digital y nuevos escenarios, como son las universidades y el
puesto de trabajo, son discutidos. Se argumenta que ahora lo mds necesario es un
referencial teérico que sea adecuado para explorar las cuestiones emergentes junto
con un mejor entendimiento de los cambios cognitivos que ocurren con el envejeci-
miento. Cuestiones relacionadas con la transmision de conocimiento y de poder, asi
come la sensibilidad cultural en el aprendizaje intergeneracional son igualmente
discutidas. Se concluye que el aprendizaje intergeneracional tiene mucho que ofre-
cer en el contexto del aprendizaje a lo largo de la vida.

Palabras-llave: Aprendizaje a lo largo de la vida, analisis intergeneracional

Mentality and Intergenerationality as Framework Conditions of ‘Lifelong
Learning’. Conceptional consequences of a multi-generational study in East

Germany
Peter Alheit

Abstract: The contribution by Peter Alheit is based on a comprehensive qualitative
multi-generational study carried out in East Germany. Its target is the reconstruc-
tion of the individual processing of dramatic historico-political breaks in 20%
century German history and the identification of varying intra-familial patterns of
tradition. The result appears to be provocative: across the social environments ana-
lysed, by far the larger part of the sample shows social orientations and attitudes to
remain practically unchanged between the generation of grandparents and that of
grandchildren. Alheit speaks of an ‘intergenerational resistance to modernisation’
which was characteristic of the East German society. The author uses this finding as
the basis for an interesting broadening of the theoretical concept of ‘lifelong learn-
ing" it seems that educational processes throughout a life-span can only be
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adequately understood if underlying mental structures and intergenerational prac-
tices of tradition are systematically taken into account.

Keywords: East Germany, mentality, intergenerationality, biographicity, resistance
to modernisation, lifelong learning

Mentalidade e Intergeracionalidade como referencial da Aprendizagem ao Longo

da Vida - Consequéncias conceptuais de um estudo multigeracional na Alemanha
de Leste
Peter Alheit

Resumo: O contributo deste texto baseia-se num estudo qualitativo multigeracional
e abrangente realizado na Alemanha de Leste. O texto tem como objetivo reconstruir
a forma como sdo individualmente processadas as dramaticas transformacdes histo-
rico-politicas na histéria alema do século vinte e também identificar os diferentes
padrdes de tradicio intrafamiliares. O resultado parece ser provocatério: nos dife-
rentes ambientes sociais analisados, e na maior parte da amostra, as atitudes e
orientacdes sociais permanecem praticamente inalteradas entre as geracdes dos
avos e dos netos. O autor fala de uma ‘resisténcia intergeracional 4 modernizacio’
que era caracteristica da sociedade da Alemanha de Leste. Alheit baseia-se nestes
resultados para proceder a um interessante aprofundamento do conceito teérico de
aprendizagem ao longo da vida: parece que os processos educacionais ao longo da
vida s6 podem ser adequadamente entendidos se se tiver em conta de forma sistema-
tica as estruturas mentais e as praticas de tradicdo intergeracionais subjacentes.

Palavras-chave: Alemanha de Leste, mentalidade, intergeracionalidade, biografici-
dade, resisténcia & modernizacio, aprendizagem aoc longo da vida

Mentalidad e Intergeneracionalidad como marco referencial del aprendizaje a lo
largo de la vida - consecuencias conceptuales de un estudio multigeneracional en
Alemania del Este

Peter Alheit

Resumen: La contribucion de este texto esta basado en un estudio cualitative com-
prensivo de caracter multigeneracional desarrollado en la Alemania del este. Su
objeto es la reconstruccion del procesamiento individual de rupturas histérico-
politicas dramaticas en la historia alemana del siglo veinte y la identificacién de
variaciones intrafamiliares en los patrones de la tradicion. El resultado se presenta
provocador: a lo largo de los ambientes sociales analizados, y en la mayor parte de la
muestra, las actitudes y orientaciones sociales permanecen practicamente inaltera-
das entre las generaciones de abuelos y nietos. El autor habla de una ‘resistencia
intergeneracional a la modernizacién”, que ha sido caracteristica de la sociedad de
Alemania del Este. Alheit utiliza estos resultados como base para una interesante
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ampliacién del concepto de aprendizaje a lo largo de la vida: parece que los procesos
educacionales a lo largo de la vida solo se pueden entender debidamente cuando se
tienen en cuenta de manera sistemdtica las estructuras mentales y las pricticas
intergeneracionales tradicionales.

Palabras-llave: Alemania del Este, mentalidad, intergeneracionalidad, biografici-
dad, resistencia a la modernizacion, aprendizaje alo largo dela vida

Revisitagdo gelpiana da educagio permanente: ambiguidades e erosio politica de
um conceito
Licinio C. Lima

Resumo: As ambiguidades do conceito de educacdo ao longo da vida sdo analisadas
em termos pedagdgicos e culturais, bem como em termos politicos. A educagio ao
longo da vida pode ser orientada para a integragéo e subordinagio dos individuos na
ordem social, em busca de adaptacao funcional ao novo capitalismo e como instru-
mento de gestdo da crise. Mas também pode apoiar um projeto humanista de
transformacio do mundo social, como instrumento de mudanga cultural, emancipa-
¢do e educagdo da crise. O autor estuda a obra e o pensamento de Ettore Gelpi,
estabelecendo algumas relacdes com as contribuicdes de Paulo Freire e Ivan Illich, a
fim de compreender as capacidades criticas e as possibilidades de transformacao
criativa abertas por politicas e praticas de educagao ao longo da vida, evitando o do-
minio de formas burocriticas de controlo e a limitagao da educacio a priticas
instrumentais de formacéo de recursos humanos.

Palavras-Chave: educacao permanente; Ettore Gelpi; politicas educativas

Gelpian revisitation of lifelong education: ambiguities and political erosion of a

concept
Licinio C. Lima

Abstract: The ambiguities of the concept of lifelong education are analyzed in peda-
gogic and cultural terms as well as in political terms. Lifelong education may be
oriented toward the integration and subordination of individuals in the social order,
in search of functional adjustment to the new capitalism and as an instrument for
managing the crisis. But it can also support a humanistic project of transformation
of the social world as an instrument for cultural change, emancipation and educa-
tion of the crisis. The author studies the work and thinking of Ettore Gelpi
establishing some relations with the contributions of Paulo Freire and Ivan Illich in
order to understand the critical capacities and possibilities of creative transfor-
mation opened by lifelong education policies and practices, avoiding the domination
of bureaucratic forms of control and the limitation of education to an instrumental
practice of human resources training.
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Key words: lifelong education; Ettore Gelpi; education policies.

Revisitation Gelpienne de I'éducation permanente: 1'ambiguité et 1'érosion
politique d'un concept
Licinio C. Lima

Résumé: Les ambiguités du concept d'éducation permanente sont analysées en
termes pédagogiques et culturels, ainsi que sur le plan politique. L'éducation perma-
nente peut étre orientée vers l'intégration et la subordination des individus dans
I'ordre social, & la recherche de l'ajustement fonctionnel du nouveau capitalisme et
comme un instrument de gestion de la erise. Mais elle peut également soutenir un
projet humaniste de transformation du monde social, comme un instrument de
changement culturel, d'émancipation et d'éducation de la crise. L'auteur étudie
I'ceuvre et la pensée de Ettore Gelpi établissant des relations avec les contributions de
Paulo Freire et Ivan Illich afin de comprendre les capacités critiques et les possibili-
tés de transformation créatrice ouverte par les politiques et pratiques d'éducation
permanente, en évitant la domination des formes bureaucratiques de contrdle et la
limitation de l'éducation aux pratiques instrumentales de la formation des res-
sources humaines.

Mots-clés: éducation permanente; Ettore Gelpi; politiques éducatives.

Percecoes de estudantes seniores sobre os desafios de ler o mundo em contexto
universitario
Marisa Maia Machado & Rosa Madeira

Resumo: O presente artigo propde a reflexao sobre a procura de educacio formal, em
idade adulta avancada, por sujeitos de uma geragiao que experimentou, direta ou
indiretamente, melhorias significativas ao nivel da expectativa e qualidade de vida.
Esta reflexao serd construida a partir de dados recolhidos por entrevista, no ambito
de um estudo exploratério sobre as vivéncias de cinco estudantes, com idades com-
preendidas entre os 67 e os 83 anos, que optaram pela frequéncia de cursos
convencionais de uma universidade piblica portuguesa.

A diversidade das condigdes e disposigoes que justificou o investimento destes estu-
dantes no percurso académico revela a importancia de dimensdes ainda pouco
valorizadas na reflexio do ensino superior. A convivéncia intergeracional surge co-
mo condi¢io fundamental para a reconstrugio socio identitaria e de novas formas
de solidariedade intergeracional, por quem procura realizar projetos educativos
significativos, na fase da reforma, através da busca de entendimento e insergio no
mundo contemporaneo.
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Palavras-chave: Envelhecimento; relages intergeracionais; aprendizagem ao longo
da vida.

Perceptions of senior students about the challenges of reading the world

throughout life in a university context
Marisa Maia Machado & Rosa Madeira

Abstract: The present paper suggests some reflections about the search for formal
education by individuals during a late stage of their lives, belonging to a generation
in which, somehow, have experienced, directly or indirectly, significant improve-
ments into the levels of expectations and quality of life. These reflections are
supported from data collected by interviewing each of the individuals within the
framework of an exploratory study based on the life experiences of five students
who decided to attend traditional courses in a Portuguese public University. The
learners ages are between 67 and 83 years old.

The diversity of circumstances and necessities that substantiated the investment for
joining university, discloses the importance of diverse dimensions which are under
evaluated when considering the significance of higher education. The intergenera-
tional coexistence emerges as a fundamental condition for both social and identity
reconstruction, and also allows new practices of intergenerational solidarity, partic-
ularly by those seeking to fulfill personal ambitions, through a journey of
understanding and inclusion into the contemporary world.

Keywords: Aging; intergenerational relations; lifelong learning.

Perceptions des étudiants-senior sur les défis de la lecture du monde tout au long
de la vie dans un contexte universitaire
Marisa Maia Machado & Rosa Madeira

Résumé: Cet article propose une réflexion sur la demande d'éducation formelle dans
un dge avance, par des individus d'une génération qui a connu, directement ou indi-
rectement, des améliorations significatives dans l'attente et la qualité de la vie. Cette
réflexion sera construite a partir des données recueillies par entrevue, dans le cadre
d'une étude exploratoire sur l'expérience de cing étudiants agés de 67 a 83 ans, qui
ont opté pour la fréquence des cours classiques d'une université publique portugaise.

La diversité des conditions objectives et certaines dispositions qui justifient l'inves-
tissement dans le parcours académique en révélant l'importance des dimensions
encore sous-évaluées dans l'enseignement supérieur, la réflexion strictement défi-
nies comme un espace de production et de diffusion des connaissances. Le contact
intergénérationnel apparait comme une condition fondamentale pour la reconstruc-
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tion de la socio-identité et des nouvelles formes de solidarité intergénérationnelle
pour ceux qui cherchent entreprendre des projets reculés en recherchant la compré-
hension et 'inclusion dans le monde contemporain.

Mots-clés: vieillissement; les relations intergénérationnelles; l'apprentissage tout au
long de la vie

A Educagio e a Terceira Idade em Portugal: estudo exploratdrio de uma
Universidade Sénior
Rute Ricardo

Resumo: A diminui¢ao dos indices de mortalidade e de fecundidade tem conduzido a
alteracoes demogréficas ao nivel mundial e nacional. Diversas organizacoes, como a
UNESCO e a Unido Europeia, tém chamado a atencio para a importincia do envol-
vimento dos adultos idosos nos dominios econémico, social, politico e educacional.
Em Portugal, a falta de interesse do Estado ndo tem impedido que nas altimas duas
décadas tenham surgido por todo o pais entidades educativas dirigidas aos idosos.
Este artigo d4 conta de uma investigacio que se insere num estudo mais amplo de
doutoramento em curso e que tem como objetivo estudar praticas educativas das
Universidades da Terceira Idade. Apresentam-se os primeiros resultados da pesquisa
que representam os passos iniciais para a compreensao das questdes de investigagao

Palavras-chave: Educacio de adultos, Adultos idosos, Universidades da Terceira
Idade

Education and the Third Age in Portugal: an exploratory study of a Senior
University
Rute Ricardo

Abstract: In recent years, the decrease of mortality and fertility rates brings some
significant demographic changes at the national and international level. Several
organizations, like UNESCO and Eurcopean Union, are emphasizing the importance
of adult and elderly involvement in different domains, such as economic, social,
political and educational. In Portugal, although the State clearly lacks the interest in
these issues, it is possible to note that in the last two decades a lot of entities for el-
derly emerged. This article reflects some of the findings of an ongoing PhD research;
the main aim of the research is to study the educational practices/activities in third
age Universities. This paper, presents the first results of the research which repre-
sent the initial steps towards comprehending the research questions.

Keywords: Adult education, Elderly, University of the third age

Investigar em Educagio - 11 2 Série, Numero 5, 2016 167

José Mariane Gago

Education et le troisiéme dge au Portugal: une étude exploratoire d'une
Université des Seniores
Rute Ricardo

Résumé: La réduction des indices de mortalité et fertilité conduit & des changements
démographiques au niveau mondial et national. Plusieurs organisations, comme
I'UNESCO et |'Union Européenne, font appel a 'importance de I'implication des per-
sonnes agées en plusieurs domaines, a savoir économique, social, politique et
éducation. Au Portugal, malgré les appels, le manque d'intéréts de 1'Etat ne prévient
pas que, dans les deux derniéres décennies, des entités pédagogiques pour les per-
sonnes igées soient été créés. Cet article diffuse une investigation de PhD qui se
trouve en développement et qui a 'objectif de professer les pratiques pédagogiques
des Universités. Ces données présentent les premiers résultats de cette investigation
e permettent d'ouvrir le chemin pour la compréhension de la cause de
l'investigation.

Mots-clés: éducation des adultes, les personnes agées, universités des Sénior

A educagio intergeracional no quadro da educagao ao longo da vida -Desafios
intergeracionais, sociais e pedagégicos
Susana Villas-Boas, Albertina Lima Oliveira, Natalia Ramos & Inmaculada Montero

Resumo: Este artigo comeca por se debrucar sobre o conceito de Educacao Intergera-
cional, que acentua a dimensao pedagbgica no encontro de diferentes geragoes a
executarem atividades e tarefas que respondem as suas necessidades e interesses,
numa dindmica de cooperacao, interacao, intercimbio e de didlogo intergeracional
desenvelvido numa relacido igualitiria, de tolerincia e respeito miituo. De seguida
refletimos sobre a finalidade deste tipo de educacio que, em geral, visa facilitar e
garantir que individuos de diferentes geracoes aprendam e desenvolvam conheci-
mentos, competéncias, habilidades, atitudes, valores e se transformem num sentido
positivo uns com os outros. Por fim, defendemos que este tipo de educagio é uma
abordagem coerente para o desenvolvimento da educacao ao longo da vida, tendo em
conta o seu potencial para a promogio da consciéncia sobre a diversidade das cultu-
ras de diferentes geracdes, para fomentar a aprendizagem integrada do individuo,
criar vinculos entre os diferentes tipos de ensino aprendizagem e para implementar
os quatro pilares em que se apoia a educagao ao longo da vida.

Palavras- chave: educacao ao longo da vida, educacédo intergeracional, programas
intergeracionais.
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Intergenerational education in the context of lifelong education -
intergenerational, social and educational challenges
Susana Villas-Boas, Albertina Lima Oliveira, Natalia Ramos & Inmaculada Montero

Abstract: This article starts with a reflection about the concept of Intergenerational
Education, which emphasizes the pedagogical dimension in the interactions of dif-
ferent generations towards performing tasks and activities that respond to their
needs and interests, in a dynamic of cooperation, interaction, exchange and inter-
generational dialogue developed under the principles of equality, tolerance and
mutual respect. Then we reflect on the purpose of this kind of education that in gen-
eral aims to facilitate and ensure that individuals of different generations learn and
develop knowledge, skills, abilities, attitudes and values enabling positive develop-
ment. Finally, we argue that intergenerational education is a coherent approach to
the development of lifelong education, taking into account its potential to promote
awareness about the diversity of cultures of different generations, in order to pro-
mote integrated learning in the individual, to create links between the different
types of learning and education and to implement the four pillars on which lifelong
education rests.

Key-words: lifelong education, intergenerational education, intergenerational pro-
grams

L'éducation intergénérationnelle dans le contexte de I'éducation tout au long de
la vie - défis intergénérationnels, sociaux et éducatifs
Susana Villas-Boas, Albertina Lima Oliveira, Natalia Ramos & [nmaculada Montero

Résumé: Cet article commence pour présenter 1'éducation intergénérationnelle, qui
est congu comme une procédure pédagogique qui met les personnes de différentes
générations a effectuer des taches et des activités qui répondent a leurs besoins et
intéréts, dans une dynamique de coopération, d'interaction, d'échange et de dialogue
intergénérationnel, développée dans une relation égalitaire, de tolérance et de res-
pect mutuel. Afin de faciliter et d'assurer chez les personnes de différentes
générations 1'apprentissage et le développement des connaissances, des compé-
tences, des aptitudes, des attitudes et des valeurs. Finalement on veut démontrer que
I'éducation intergénérationnelle est une approche cohérente pour le développement
de I'éducation tout au long de la vie, favorise la prise de conscience de la diversité des
cultures des différentes générations, développe une perspective d'éducation intégral
de l'individu, crée un lien entre les différents types d’enseignement et d'apprentis-
sage et met en ceuvre les quatre piliers qui soutient I'éducation tout au long de la vie.

Mots-Clés: éducation tout au long de la vie; éducation intergénérationnelle; pro-
grammes intergénérationnel
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