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Introducao

0 conceito de “aprendizagem ao longo
da vida” permanece maldefinido. Que nos apren-
demos durante toda a nossa vida, é evidente.
Desde nossos primeiros passos e de nossas pri-
meiras palavras até a nossa idade mais avanca-
da, fazemos experiéncias novas, adquirimos
novos saberes e novas competéncias. Somos
quase tdo inconscientes do modo que temos de
aprender, quanto do fato de respirarmos. Certa-
mente aprendemos na escola e também na uni-
versidade e nos estabelecimentos de formacdo,
mas mesmo nesses lugares instituidos de forma-
cdo e de aprendizagem, o que aprendemos de
verdadeiramente importante, freqiientemente,
ndo tem nada a ver com os programas oficiais.
Experimentamos situacdes, adquirimos habilida-
des, testamos nossas emocdes e nossos senti-
mentos na “escola” mais efetiva que ha: a “uni-
versidade da vida” (Field, 2000). Portanto, apren-
demos e nos formamos nas conversas com 0s
amigos, assistindo a televisdo, lendo livros, fo-
lheando catdlogos ou navegando na Internet,
tanto quanto quando refletimos e quando faze-
mos projetos. Pouco importa se essa maneira de
nos formarmos ¢ trivial ou requintada: nio po-
demos alterar o fato de que somos aprendentes
“no longo curso” da vida.

Nos debates dos ultimos trinta anos so-
bre politica da formacdo — particularmente na
ultima década —, o conceito de aprendizagem ao
longo da vida tomou uma dimenséao estratégica
e funcional. E a ele que se recorre para definir as
missdes de formacdo das sociedades pos-moder-
nas. 0 mais importante documento europeu so-

bre a politica de formacdo, o Memorandum so-
bre a educacdo e a formacdo ao longo da vida,
ratificado em marco de 2000 em Lisboa, pela
Comissdo Européia, define: “a aprendizagem ao
longo da vida (lifelong learning) nio ¢ apenas
mais um dos aspectos da educagdo e da apren-
dizagem; ela deve se tornar o principio diretor
que garante a todos o acesso as ofertas de edu-
cacdo e de formacdo, em uma grande variedade
dos contextos de aprendizagem” (Commission of
the European Communities, 2000, p. 3).

Duas razdes principais sdo evocadas
para justificar essa afirmacéo:

A Europa tornou-se uma sociedade fundamen-
tada no conhecimento e na economia. Mais do
que em tempos passados, o acesso as informa-
coes e aos conhecimentos mais recentes, assim
como a motivacio e os saberes necessarios a
utilizacdo inteligente, pessoal e coletiva desses
recursos tornaram-se a chave da competiti-
vidade européia, além de serem igualmente be-
néficos a empregabilidade e a adaptabilidade
da forca de trabalho;

Os europeus vivem, atualmente, em um mundo
social e politico complexo. Os individuos, muito
mais do que antes, querem planejar suas vidas,
esperam contribuir ativamente para a sociedade
e devem aprender a viver positivamente na sua
diversidade cultural, étnica e lingliistica. A edu-
cacdo, no seu sentido mais amplo, ¢ a chave
para aprender e compreender como superar es-
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ses desafios. (Commission of the European
Communities, 2000, p. 5)

Essa dupla motivacdo, ainda que restrinja
0 conceito apenas a dimenséo funcional, permi-
te contudo precisar sua definicdo. O Memo-
randum estipula claramente que a educagio ao
longo da vida concerne a todas as atividades
significativas de aprendizagem, tais como:

Processos de aprendizagem formais que ocorrem
nas instituicdes de formacio classicas e que sao,
geralmente, validados por certificacdes social-
mente reconhecidas;

processos de aprendizagem nio formais que se
desenvolvem habitualmente fora dos estabeleci-
mentos de formacgdo institucionalizados — nos
locais de trabalho, em organismos e associa-
¢des, no seio de atividades sociais, na busca por
interesses esportivos ou artisticos;

processos de aprendizagem informais, que nio
sdo empreendidos intencionalmente e que
“acompanham” incidentalmente a vida cotidia-
na. (Commission of the European Communities,
2000, p. 8)

O interesse dessa nova compreensdo do
conceito de educacio reside em estabelecer a
sinergia desses diferentes modos de aprendiza-
gem. A aprendizagem néo deve ser somente, e
sistematicamente, ampliada para toda a duracio
da vida. Ela deve também se desenvolver
“lifewide”, quer dizer, generalizar-se para todos os
dominios da vida, para isso estabelecem-se, por-
tanto, ambientes de aprendizagem nos quais 0s
diferentes modos de aprendizagem encontram-se
para complementarem-se organicamente.

A dimensdo do ‘lifewide learning’ (educacio
abarcando todos os aspectos da vida) enfatiza a
complementaridade entre aprendizagens for-
mais, ndo formais e informais. (Commission of
the European Communities, 2000, p. 9)

Entendida desse modo, a educacédo ao
longo da vida parece responder no primeiro pla-

no a uma necessidade econdmica e social. Ela
ndo diz respeito apenas a elites tradicionais,
mas a todos os membros da sociedade. O Livro
branco da educacgéo ao longo da vida, publica-
do pelo ministério da educacdo inglés em
1998, afirma em sua proposta central:

Para fazer face a mudanca rapida e ao desafio
da era da informacdo e da comunicacio, deve-
mos garantir que as pessoas possam voltar a
aprender ao longo de suas vidas. Nos nio pode-
mos contar com uma pequena elite apenas, qual-
quer que seja seu grau de educacio. Ao contra-
rio, necessitamos de criatividade, de espirito em-
preendedor e da instrucdo de todos. (Department
for Education and Employement, 1998, p. 7).

0 “conceito novo” de educacio ao longo
da vida ¢ revelador de um fendmeno societario
que o pesquisador em ciéncias da educacdo John
Field (2000, p. 133) chamou de “nova ordem
educativa”. Aprender ganha um significado novo
para a sociedade inteira, para as instituicdes
educativas e para os individuos. Essa reconfigu-
racdo ndo deixa de ter uma contradicdo interna: a
nova aprendizagem primeiramente inscreve-se em
um quadro econdmico e politico cujos objetivos
sdo a competitividade, a empregabilidade e a
adaptabilidade das “forcas de trabalho”. Ao mesmo
tempo, a liberdade biografica de planejamento e de
engajamento social dos individuos devem sair,
dessa situacdo, reforcados. A educacio ao longo
da vida pode aparecer sob o duplo aspecto da
“instrumentalizacdo” e da “emancipacao’.

As reflexdes a seguir visam a elabora-
¢do dessa tensdo. Procederemos inicialmente a
elucidacdo do conceito que nos parece neces-
sario a discussdo. Em seguida, faremos uma
analise critica das condicdes do quadro social
da educacio ao longo da vida. Depois apresen-
taremos o conceito de aprendizagem biografi-
ca que representa nossa contribuicio tedrica a
questdo da “formacdo ao longo da vida”. Final-
mente, consideraremos as perspectivas de pes-
quisa abertas por esse novo conceito. Nas nos-
sas reflexdes, adotamos conscientemente uma
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perspectiva internacional. A educacao ao longo da
vida relaciona-se claramente com as “contingén-
cias da mundializa¢do” das politicas de educacéo
e de formacdo que deverdo ser consideradas na
nossa argumentacao.

Conceitos e perspectivas

Em razdo dos multiplos sentidos liga-
dos aos conceitos de educacio e de formacio
ao longo da vida, um breve esclarecimento das
nogdes nos parece util. Isso nos permitira, ao
mesmo tempo, precisar o ponto de vista que
adotamos para essa analise.

“Formacao” e “aprendizagem”

Os conceitos de formacéo e de aprendi-
zagem, que tém cada um seu campo semantico
e sua tradicdo tedrica, ndo podem ser discutidos
sistematicamente e delimitados um pelo outro. Na
seqiiéncia deste texto, eles serdo empregados, um
e outro, e sua significacdo serd especificada em
funcgdo do contexto. Globalmente, pode-se dife-
renciar o conceito mais “restrito” de aprendiza-
gem que se refere a atividade individual e cole-
tiva concreta, do conceito mais amplo de forma-
¢do, que tende geralmente a indicar os processos
de formacéo individuais e coletivos relacionados
acima e as figuras biograficas que permitem a
perlaboracdo da experiéncia. Quando, no texto
que se segue, tratar-se de “aprendizagem”, ndo se
referird aos procedimentos de aquisicdo e de
apropriacdo progressiva de saberes ou de compe-
téncias que se procura alcancar, mas ao proces-
so altamente organizado da perlaboracdo, da li-
gacdo e da (trans)formacdo dos primeiros proces-
sos de aprendizagem em uma figura biografica de
experiéncias, ou seja, de algum modo uma “se-
gunda ordem” de processos de aprendizagem.

“Toda a vida”, “ao longo da vida”,
“biografia”

A expressdo “aprendizagem e formacido
ao longo da vida” indica, em primeiro lugar,

uma medida de tempo, uma expressdo quanti-
tativa ou uma duragdo que ¢ a do tempo de
uma vida humana. Em uma primeira abordagem,
isso pode parecer trivial, porém a dimensao do
tempo (“aprender requer tempo”) e a ordem na
qual se encadeiam os fendmenos (“uma coisa
depois da outra”, “o que ndo se aprende em
pequeno, ndo se aprende jamais”) desempe-
nham sempre um papel importante nos proces-
sos de aprendizagem e de formacéio. De resto,
a impressdo de trivialidade desaparece quando
se trata de definir a maneira pela qual esse
aspecto da temporalidade ¢ conceitualizado.
A temporalidade dos processos de apren-
dizagem ndo deve ser, necessariamente, pensada
na perspectiva do curso integral da vida. A mai-
or parte das teorias (psicoldgicas) da aprendiza-
gem tematizam, por exemplo, a aprendizagem em
termos de mudancas comportamentais — mais ou
menos complexas — sobre o horizonte temporal
da situacdo de aprendizagem ou da acdo. Uma
outra teoria, menos representada nos contextos
pedagdgicos, questiona os processos de aprendi-
zagem das configuragdes sociais (instituigoes,
classes, nacdes, sociedades) em uma dimensio
historica (palavras-chave: histdria das mentalida-
des, “heranca social”, experiéncias coletivas diante
das crises e das mudancas histodricas). O ponto de
vista do “curso da vida” adota um nivel de ana-
lise temporal especifico, que relaciona com outras
dimensbes temporais, e salienta uma ldégica de
construcdo que The é propria (Schiiller, 1997). Nao
se trata, nesse caso, da medida quantitativa da
“duracdo da vida”' e sim do aspecto qualitativo
dos processos que ocorrem toda a vida e de sua
estruturacdo sociocultural. E esse aspecto que ¢
conceitualizado sob o termo de biografia. Apenas
uma concepcdo teorica da biografia - essa serd
nossa tese - justifica a exposicdo analitica e a
delimitacdo de “aprendizagem ao longo da vida”
(ou ainda aprendizagem “biografica”) como ob-

1. Aduragéo da vida (Lebenspanne) esta certa e biologicamente fundada
(por meio de sua relagéo principal) com a ‘hora bioldgica’, porém ndo esta
determinada na sua forma social concreta e no individualmente vivido.
Nesse sentido, ela é um fendmeno social que, em contextos histdricos e
culturais especificos, toma a “forma de biografia” (Nassehi, 1994).
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jeto da pesquisa biogréfica® (Alheit; Dausien,
2000b; Dausien, 2001).

As reflexdes seguintes tém por objeto
desenvolver os motivos que fundamentam esse
ponto de vista e de indicar as linhas do vasto
programa de pesquisa, tanto teodricas quanto
empiricas, ao qual ele se abre. O carater progra-
matico desse texto decorre do estado atual da
pesquisa: apesar da avalanche de publicacdes
(nem sempre completamente) cientificas sobre o
tema da “educacdo ao longo da vida”, existe
ainda, relativamente, poucas reflexdes tedricas e,
menos ainda, pesquisas empiricas que estudam
o fendmeno em si mesmo, sem pressupor abs-
tratamente o contexto.

Um duplo ponto de vista

A educacio ao longo da vida pode ser
considerada sob diferentes aspectos. Na discus-
sdo atual, distinguem-se acima de tudo dois
pontos de vista:

1. Um interesse principalmente motivado pela
politica da formag¢do vinculado a mudanga
das condicdes da sociedade do trabalho e da
educacdo, acarretando conseqiiéncias para a
organizacdo social individual e coletiva da
aprendizagem (Longworth; Davies, 1999;
Dohmen, 1996; Brodel, 1998; Alheit;
Kammler, 1998; Gerlach, 2000; Field, 2000;
Achtenhagen; Lempert, 2000);

2. Um ponto de vista de carater essencialmen-
te pedagodgico concernente a condigdes e
possibilidades de uma aprendizagem biografi-
ca dos membros da sociedade (Dominicé,
1990; Kade; Seitter, 1996; Alheit, 1999; Alheit;
Dausien, 1996; 2000b; Delory-Momberger,
[2000] 2004).

0 primeiro ponto de vista inspira, a par-
tir dos anos de 1960, uma politica internacio-
nal de “educacdo ao longo da vida” (Dohmen,
1996; Gerlach, 2000; Field, 2000) que visa a
pesquisa e o desenvolvimento de novas con-
cepcoes de formacdo diante da criacdo de re-

cursos econdmicos e culturais relacionados
com as sociedades ocidentais. Como pano de
fundo, ha o diagnodstico de que a mudanca
social acelerada, as rupturas e as mutacdes
trazidas por ela exigem, para serem superadas
pelos atores sociais, competéncias e flexibilida-
de que ndo podem ser adquiridas no ritmo e
nas formas institucionalizadas dos processos
“tradicionais” de formacéo. Os limites dos pro-
gramas de formacdo devem ser transformados,
novas redes sociais e novos ambientes de for-
macido devem ser criados (Alheit, 1999; Field,
2000). As reflexdes de natureza politica
dirigidas a esse contexto assumem, geralmen-
te, a forma de “linhas diretrizes” (Dohmen,
1996) e de memorandos (Field, 2000). Sob esse
angulo, os conceitos e os resultados cientificos
que poderiam ser pertinentes no contexto da
pesquisa em educacdo serdo evocados de for-
ma ampla mais além.

0 segundo ponto de vista - que se
inscreve no contexto de uma ciéncia da educa-
cdo orientada para o sujeito - toma como
objeto os processos de aprendizagem e de
formacgdo do ator social individual. Nesse con-
texto, a atencdo ¢ focada, principalmente, so-
bre os aspectos ndo formais, informais, ndo
institucionalizados e auto-organizados da
aprendizagem. As palavras-chave “aprendiza-
gem do cotidiano”, “aprendizagem a partir das
experiéncias”, “aprendizagem por assimilacio”,
“aprendizagem ligada ao mundo da vida” ou
“autodidaxia” constituem novos temas e cam-
pos da pesquisa (Dohmen, 1996; Kade; Seitter,
1996; Acdo combinadas formagdo continua,
1998). Trataremos dos aspectos desse debate
heterogéneo do ponto de vista teorico, sob a
perspectiva de uma teoria biogrdfica e formu-
laremos as conseqiiéncias para a pesquisa na
formacdo ou em formacio.

2. (Nota de tradugéo de Delory-Momberger para a traducéo francesa) A
Biographieforschung ou pesquisa biografica é um setor das ciéncias sociais —
ndo identificado como tal na Franga, porém na Alemanha é bem representado,
assim como nos paises anglo-saxdnicos (Biography research)— cujo objeto é
estudar as relaces entre os fatos sociais e as construgdes individuais, mos-
trando, especialmente, como as construgdes biograficas individuais perfaboram
os dados histéricos e socioestruturais das experiéncias e da agéo.
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Perspectiva 1: “A aprendizagem
ao longo da vida” - uma nova ordem
educativa

0 consenso politico global, que se fecha
no final do século XX em torno do conceito de
educacio ao longo da vida (Field, 2000), cons-
titui um fendmeno surpreendente que exige
explicacdo. Os debates dos anos de 1970, par-
ticularmente o relatorio da comissdo da UNESCO
dirigida pelo antigo primeiro ministro e ministro
da educacdo Edgar Faure (1972), assim como
uma série de publicacdes da Organizacdo para a
Cooperacdo Econdémica e o Desenvolvimento
(OCDE; CERI, 1973), provocaram modestas ini-
ciativas em matéria de politica de formacdo por
parte dos governos nacionais (Gerlach, 2000); ao
contrario, um documento dos anos de 1990 com
o aval de Jacques Delors, o White Paper on
Competitiveness and Economic Growth
(Commission of the European Communities,
1994), e depois, de forma indubitavel, o relato-
rio de uma comissdo de especialistas da
UNESCO, igualmente sob a responsabilidade de
Jacques Delors (1996), conduziram a uma mul-
tiplicacdo de iniciativas internacionais relaciona-
das com o tema da educagdo ao longo da vida.

Desde que a Comissdo Européia fez de
1996 0 ano da educagdo ao longo da vida (Year
of Lifelong Learning), um ministro da “educacio
ao longo da vida” foi nomeado na Inglaterra;
livros verdes e livros brancos sobre os novos
objetivos dos sistemas de formacdo apareceram
no Pais de Gales, na Escdcia, na Inglaterra, um
pouco mais tarde, também, nos Paises Baixos, na
Noruega, na Finlandia e na Irlanda; o ministério
alemédo para a formacdo, a ciéncia, a pesquisa e
a tecnologia apoiou muitos relatdrios e encon-
tros de especialistas sobre o tema (Dohmen,
1996, 1998); a Comissdo Européia publicou o
Livro branco da educacdo e da aprendizagem
(Commission of the European Communities,
1995); a UNESCO (Delors, 1996), a OCDE (1996)
e o grupo dos oito paises mais industrializados
(Group of eight, 1999) também contribuiram
para essa reflexdo.

Quatro caracteristicas de desenvolvimen-
to atuaram de maneira decisiva nessa mudanca de
paradigma das programagdes de formacdo e seus
efeitos se associaram para conduzir, nas socieda-
des pds-industriais ocidentais do final do século
XX, ao que John Field chamou de “explosdo si-
lenciosa” (“silent explosion”) (Field, 2000, p. 35):
(a) a transformacio da significacio do “trabalho”;
(b) perturbacdes intervieram na funcio do “saber”;
(c) a experiéncia de disfuncionamentos crescen-
tes das instituicdes de formacio; e (d) os desa-
fios dirigidos aos atores sociais, indicados no mo-
mento por termos como “individualizacdo”, “mo-
dernizacio reflexiva” (Beck, 1986; Giddens, 1990;
Beck; Giddens; Lasch, 1996).

A transformacao do ‘trabalho” nas
sociedades pés-modernas

A significacdo do trabalho produtivo foi
profundamente modificada ao longo do século
XX. A maior parte das pessoas, certamente, passa
menos tempo no trabalho do que seus avos. Em
1906, um ano médio de trabalho correspondia
a aproximadamente 2900 horas; em 1946, ja
ndo passava de 2440 horas; e em 1988, de 1800
horas (Hall, 1999). A “estrutura interna” do tra-
balho também mudou. A conversdo em massa de
empregos do setor industrial para o setor de
servicos nio passa, nesse sentido, de um indica-
dor superficial. Mais decisivo ¢ o fato de que o
valor ligado a representacdo de “uma vida de
trabalho”, mesmo se tradicionalmente as mulhe-
res estavam dela excluidas, pertence definitiva-
mente ao passado. Do ponto de vista estatisti-
co, a atividade profissional ndo remete mais a um
unico exercicio profissional nem ao exercicio de
um mesmo oficio por um periodo importante da
vida e sim a alternancia das fases de trabalho e
de fases de formacdo, de rupturas voluntarias ou
involuntarias de trabalho, de estratégias de con-
duta de carreira e até a alternincia de fases de
trabalho e de periodos consagrados a familia
(Arthur; Inkson; Pringle, 1999).

Essa evolucdo nio afetou apenas as
representacdes tradicionais do curso da vida
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(Kohli, 1985; 1989), ela tornou mais arriscados
os projetos individuais de vida (Heinz, 2000Db) e
também trouxe novos problemas as instituigcoes
em questdo que sdo “fornecedoras de estrutura
do curso da vida” (Heinz, 2000a, p. 5): agénci-
as do sistema de emprego e do mercado de tra-
balho, da seguranca social e das aposentadori-
as, antes de mais nada, institui¢des do sistema
de formacdo. Algumas delas impuseram-se o
desafio de compensar os efeitos da desregula-
mentacdo e da flexibilidade do mercado de
trabalho, de acompanhar as “mudangas de es-
tatuto” imprevistas e dificeis, de acomodar as
transicdes para modos modernizados de “per-
cursos de vida” e de encontrar um novo equi-
librio entre as opinides dos atores individuais e
as limitagoes funcionais das instituicdes (Heinz,
2000a). “A aprendizagem ao longo da vida”
apresenta-se, aqui, precisamente como um ins-
trumento de governanga inovando as politicas
novas do “curso da vida™.

A nova funcao do saber

Essa idéia de governanga mostra-se tao
mais necessaria quanto o dominio no qual ela se
realiza e foge cada vez mais a uma defini¢do. O
lugar comum, segundo o qual o saber, apds as
inovacoes tecnoldgicas da “sociedade de infor-
macdo” pos-industrial, tornou-se o principal
recurso do futuro, dissimula o embaraco no qual
nos encontramos para definir a funcdo e a na-
tureza desse saber (Rahmstorf, 1999). Declarada-
mente a dificuldade ndo reside na definicdo dos
objetos do saber que deveriam ser divulgados e
partilhados nem na constatacdo da “cientifi-
zacdo” crescente de todos os dominios da vida
(Wingens, 1998; Stehr, 2000), porém na exata
apreensao de um fendmeno que se ampliou na
mesma medida de seu usos concretos ao se
desvalorizar. O “saber” ndo ¢ mais esse “capital
cultural” que Bourdieu definiu em funcdo das
estruturas sociais e que assegura sua perenida-
de por meio de processos indefinidamente repe-
tidos da reproducio (Bourdieu, 1987). “Saber” ¢é
uma espécie de “capital cerebral” (Field, 2000,

p. 1), que produz economias novas e, ao mes-
mo tempo, virtuais. A crise da bolsa da “nova
economia” dos anos de 2000 representa apenas
a face sombria desse aspecto de dificil apreen-
sdo do “novo saber”.

As redes de comunicacdo e de interacdo
da era da tecnologia informatica, que ha mui-
to tempo tém penetrado, ampliado e transfor-
mado os processos da producio industrial con-
vencional e transtornado as caracteristicas tra-
dicionais dos servicos e da administracdo, per-
manecem, no entanto, mais fortemente depen-
dentes do usuario individual do que as formas
de saberes do passado. Os procedimentos per-
sonalizados que este desenvolve nos novos
mercados virtuais, seus contatos, suas iniciati-
vas, seus habitos de consumidor na Internet,
esbocam ja as formas de saberes do futuro. O
“saber” da sociedade de informacdo ¢ um doing
knowledge, uma maneira de “dar uma forma a
vida” que, bem além do dominio profissional,
define as estruturas novas da sociedade e as
dinamiza em ciclos sempre mais rapidos. As
caracteristicas do “novo saber” exigem, agora,
procedimentos flexiveis de feedback, controles
complexos de autogovernanca e um permanen-
te management da qualidade (Rahmstorf, 1999).
Nesse quadro, a finalidade da formacio e da
aprendizagem transformou-se espetacularmente
(Nolda, 1996). Ela nio consiste mais em por a
disposicdo nem em transmitir saberes, valores
ou competéncias preestabelecidos, porém em
permitir, de algum modo, a “osmose dos sabe-
res”, sob a forma de trocas permanentes da
producdo individual e da gestdo organizada do
saber. A idéia de “aprendizagem ao longo da
vida”, especialmente, de “aprendizagem auto-
gerida”, parece - ao menos como quadro
conceitual - ser particularmente adaptada para
acompanhar esse processo.

A disfuncionalidade das
instituicoes de formacao

Sido precisamente essas condicdes de
uma “sociedade do saber” nascente que pdem
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em questdo a organizacdo classica dos dispo-
sitivos de ensino e de aprendizagem e as con-
cepcdes que lhes sdo subjacentes. Entre essas,
¢ preciso voltar a uma idéia que acompanhou o
primeiro momento do rotulo “educacgio ao lon-
go da vida” no inicio dos anos de 1970: a te-
oria do capital humano. Esse conceito “mede”
por assim dizer o capital de formacdo, compa-
rando-o a duracio total da escolarizagio/forma-
¢do e postula que o alongamento dessa duragio
tem efeitos positivos sobre a capacidade de
aprender ao longo de toda a vida, sobre um
ponto de vista critico (Schiller, 1993; Field,
2000). Uma série de estudos empiricos recentes,
conduzidos particularmente na Gra-Bretanha
(Tavistock Institute, 1999; Merrill 1999; Schiiller;
Field, 1999), mostra exatamente o contrario: um
simples prolongamento da escolaridade de base
sem transformacdo profunda das condicdes e da
qualidade do processo de aprendizagem con-
duz, na maior parte das pessoas atingidas, a
perda de motivacdo e a um ajustamento instru-
mental da aprendizagem, que ndo favorecem,
em nenhum caso, a responsabilizacdo das pes-
soas pela busca das aprendizagens nas fases
ulteriores de suas vidas, ao contrario, tende a
desviarem-nas disso (Schiiller; Field, 1999).

A nova compreensdo da aprendizagem ao
longo da vida demanda uma mudanca de para-
digma na organizacdo da aprendizagem - nio
apenas na idade adulta, mas desde as primeiras
formas da escolaridade. Os fatores que devem
orientar a acdo educativa ndo sdo mais, ha muito
tempo, o carater operatdrio do ensino, a eficacia
das estratégias didaticas e o conteudo dos curri-
culos formais, massa situacgdo e as condicdes dos
aprendentes (Bentley, 1998) e a consideracdo de
seus ambientes de aprendizagem nédo formal e
informal. A questdo central da pedagogia ndo ¢é
mais saber como uma determinada matéria pode
ser ensinada da maneira mais eficaz possivel, po-
rém quais sdo os ambientes de aprendizagem que
sdo os melhores para estimular a responsabilizacio
dos processos de aprendizagem pelos proprios
aprendentes, ou seja, como o aprender pode ser
“aprendido” (Simons, 1992; Smith, 1992).

Seguramente essa perspectiva inclui a
transmissdo de competéncias de base como a
leitura, a escrita, o calculo ou a utilizacdo au-
tonoma do computador, porém, até mesmo
essas basic skills devem estar ligadas a experi-
éncias praticas e as habilidades cognitivas ad-
quiridas devem ser relacionadas a competéncias
sociais ou afetivas (Giddens, 1998). A adicdo de
tais escolhas pedagdgicas demanda das institui-
coes educativas um alto grau de reflexividade
sobre si mesmas. Elas devem aceitar, por sua
vez, colocarem-se a si mesmas “em aprendiza-
gem”. A necessidade de preparar seus usuarios
para responsabilizarem-se pelos processos de
aprendizagem que deverdo conduzir ao longo
da vida pressupde, efetivamente, a idéia de
uma lifewide learning, de uma “aprendizagem
abarcando todos os aspectos da vida”

As escolas devem estar relacionadas
com o bairro ao qual elas estido instaladas, com
as empresas, as associacoes, as igrejas, os sindi-
catos que ali desenvolvem suas atividades, com
as familias dos alunos que elas acolhem. Elas
devem imaginar novos /ugares onde aprender e
inventar outros ambientes de aprendizagem.
Novas concepgdes do desenvolvimento da esco-
la, passando especialmente pela autonomia pro-
gressiva dos estabelecimentos, deveriam abrir
indubitavelmente novas possibilidades. O que
vale para a escola vale, naturalmente, também
para as universidades e para o conjunto dos
estabelecimentos de ensino. A aprendizagem ao
longo da vida requer, seguramente, segundo as
palavras de John Field (2000, p. 133), “the new
educational order” ou, se preferirmos, uma “re-
volucdo silenciosa” da educacéo.

“Individualizacao” e
“modernizacao reflexiva”

Essa reivindicacdo nada tem de absur-
do nem de utopico se se considerar a situacio
de um numero crescente de membros da soci-
edade. As exigéncias dirigidas aos individuos na
segunda metade do século XX mudaram. Os
fatores econdmicos participaram dessa mudan-
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¢a, mas nao sdo exclusivos. Outros fatores
como os processos de transformacgédo sociais e
culturais tiveram também um papel determi-
nante. Apesar do crescimento das desigualda-
des sociais, os lacos entre os meios sociais e as
mentalidades tradicionais se desataram (Beck,
1983; 1986; Vester et al., 1993; Alheit, 1994).
Os modelos de conduta individual se inscrevem
em um espaco mais restrito e se referem priori-
tariamente as experiéncias da mesma geracio
ou do mesmo sexo, a certa percepgdo da iden-
tidade étnica ou até a preferéncia por certos
estilos de vida (Alheit, 1999). A inflacido da
oferta informativa e de associagdes de consu-
midores tem aumentado espetacularmente as
possibilidades de escolha dos atores sociais
(Giddens, 1990; Shulze, 1993a). O desenvolvi-
mento das trajetdrias de vida é, conseqiiente-
mente, muito menos previsivel hoje do que em
épocas passadas. E mais do que isso: a pressio
para tomar decisdes sempre novas, para mudar
continuamente de orientacio, ¢ interiorizada de
maneira mais ou menos clara pelos proprios
individuos.

Os individuos sdo dependentes em um grau ele-
vado das institui¢des e dos meios que outros e
néo eles préprios dispdem; no entanto, como
atores, eles sdo levados a produzir por si mes-
mos a coeréncia e a unidade de suas vidas por
meio dos recursos proprios de suas acdes [...].
Eles devem aprender, sob pena da ruptura de
sua personalidade ou de um prejuizo social per-
manente, a relacionar por si mesmos diferentes
campos de experiéncia e de acdo [...]. Eles tam-
bém devem saber equilibrar por si mesmos as
solicitacdes e as exigéncias aparentemente in-
compativeis dos espacos sociais, de instituicdes
e dominios da vida multiplos e contraditdrios
entre si, ainda que seja apenas para poder viver
no cotidiano. Os imperativos da integragdo so-
cial reforcam ainda essa tendéncia: é aos indi-
viduos como tais, e ndo mais aos grupos sociais
primarios, que cabe a tarefa de relacionar e
coordenar suas acdes e aquilo que eles preten-
dem de suas vidas. [...] Ou os individuos, por si

mesmos, criam socialidade ou estdo ameacados
de afastamento e isolamento social. (Kérber,
1989, p. 139)

A amplitude ainda ndo mensuravel des-
sa tendéncia a “individualizacdo” das trajetori-
as de vida e a obrigatoriedade resultante de
uma continua “reflexividade” do individuo so-
bre suas proprias acdes conduziram, para reto-
mar as teses de Ulrich Beck e Anthony Giddens,
a uma outra forma de modernidade, a “moder-
nidade reflexiva” (Beck; Giddens; Lasch, 1996).
0 vinculo com essa outra modernidade (Beck,
1986) requer competéncias novas, “flexiveis”,
que s6 podem ser construidas e desenvolvidas
nos processos de aprendizagem conduzidos ao
longo da vida (Field, 2000). Apenas uma trans-
formacdo profunda do sistema de formacéio ¢
capaz de responder a tal exigéncia.

Esboco de uma outra “economia
da formacao”

Esses diagnosticos sobre nosso tempo,
aparentemente aceitos e que, alids, completam-
se uns aos outros, sdo objeto de um consenso
que pode surpreender por abarcar desde os
representantes da empresa tradicional aos pro-
tagonistas da nova economia e aos especialis-
tas da formacdo dos partidos da esquerda
moderna. O que instiga a problematizar essa
identidade de visdes é o desconhecimento que
esta revela em relacdo as conseqiiéncias soci-
ais que provocariam uma transformagdo sem
distanciamento critico das politicas de forma-
¢do. O rotulo elogioso de Lifelong Learning
Society ndo faz desaparecer, de nenhum modo,
0os mecanismos de selecdo e de exclusdo do
“antigo” sistema de formacdo. Ele se contenta
em encobri-lo e talvez até o agrave.

Pode-se observar hoje que os segmen-
tos do mercado de trabalho que demandam o
minimo de qualificacdo diminuem de maneira
crénica (OCDE, 1997a). Isso significa que as
esperancas da “sociedade do saber” exercem
uma pressdo mais forte sobre os individuos, a
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quem se pede que apresentem padrdes deter-
minados de saber e de qualificagdo. Para aque-
les que ndo se enquadram nas exigéncias, as
conseqiiéncias sdo mais graves do que na so-
ciedade industrial convencional. Seguramente,
a logica da exclusdo repousa sobre os mesmos
mecanismos: a classe social e o sexo permane-
cem como os indicadores determinantes (Field,
2000). Entretanto, a idade, por sua vez, tem um
papel cada vez maior (Tuckett; Sargant, 1999).
Quem nunca teve a chance de aprender a
aprender ndo fard mais o esforgco para conse-
guir novas qualificacdes ao longo do desenro-
lar de sua vida.

Sob o aspecto da estrita avaliacdo eco-
nomica, o cenario futurista da “sociedade de
aprendizagem” invoca, talvez, o ceticismo: um
pequeno numero de “ganhadores” sobre quem
pesa, alids, o veredicto de uma aprendizagem
“sem fim” e, diante deles, uma populacio cres-
cente de “perdedores”, que jamais teve a
chance de aprender ou que se libertaram volun-
tariamente da obrigacdo de adquirir os novos
saberes e de deverem pagar o preco disso. As
previsdes da OCDE ndo estdo muito distantes
desse cenario:

Para aqueles cuja experiéncia de educacédo ¢
positiva e que se consideram a si mesmos como
aprendentes competentes, continuar a aprender
¢ uma experiéncia enriquecedora que aumenta
neles o sentimento de dominio sobre suas pro-
prias vidas e sobre a sociedade. Ao contrario,
para os que estdo excluidos desse processo ou
que escolhem ndo participar dele, a generaliza-
cdo da educacdo ao longo de toda a vida sé
pode ter o efeito de aumentar seu isolamento
em relacdo ao mundo do conhecimento. No
plano econdmico, as conseqiiéncias disso sdo o
subemprego dos recursos humanos e o cresci-
mento dos encargos da assisténcia; no plano
social, a alienacdo dos individuos e a decompo-
sicdo da infra-estrutura social. (1997b, p. 1)

Conseqlientemente, seria razoavel pen-
sar que a aprendizagem ao longo da vida ndo

representa apenas um investimento em um
capital econdmico e financeiro a curto prazo,
mas também um investimento em um “capital
social”, aquele que ativamos nas nossas relagées
€ nossas maneiras de ser com nossos proximos
- familia, vizinhos, colegas, conhecimentos e as
pessoas que encontramos nas nossas atividades
associativas e de lazer (Field, 2000). Nesse ter-
reno em que ninguém esta excluido e onde
todos sdo “especialistas”, somos todos “apren-
dentes ao longo da vida”. Um encolhimento
desse “capital social”, a diminuicdo da “confian-
¢a”, o congelamento das “solidariedades” como
Robert D. Putnam (2001) constatou ha alguns
anos, para os Estados Unidos, sdo a médio pra-
zo economicamente contraprodutivos. Um equi-
librio entre essas duas formas de capital, qua-
se sempre antagonistas, poderia todavia condu-
zir, nas sociedades da nova modernidade, a
uma forma nova de “economia da formacgdo”
ou mais justamente, talvez, a uma ecologia
social da aprendizagem (Alheit; Krietz, 2000). A
condicdo para isso seria que se considerasse
seriamente o individuo aprendente, ou seja, que
se procedesse a uma mudanca de perspectiva.

Perspectiva 2: Processo
biografico de formacéao - aspectos
de uma fenomenologia da
aprendizagem ao longo da vida

As reflexdes que seguem tém por objeto
os aspectos individuais da aprendizagem ao lon-
go da vida, ou seja, ndo os atos situados de
aprendizagem de individuos particulares, mas a
aprendizagem como (trans)formacéo de experién-
cias, de saberes e de estruturas de acdo na ins-
cricdo historica e social dos modos-de-vida indi-
viduais. Também falaremos de “aprendizagem
biografica” e, mais do que considerar um objeto
delimitado de forma empirica - os processos de
aprendizagem ligados as formas, aos lugares ou
aos tempos determinados -, desenvolveremos,
com base em uma concepcio fenomenoldgica da
aprendizagem (Schulze, 1993a; 1993b), uma
perspectiva teorica, relacionando os processos de
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formacédo a historicidade vivida da experiéncia
feita pelos aprendentes.

No nivel da experiéncia biografica, as
distincdes analiticas entre aprendizagem formal,
ndo formal e informal ndo sdo operatdrias. A
biografia tem precisamente como propriedade
integrar, no processo global de empilhamento
da experiéncia vivida, os dominios das experi-
éncias que os recortes institucionais e sociais
separam e especializam e os (re)Junir em uma
figura com sentido particular. Essa capacidade
de o sujeito perlaborar a experiéncia vivida
pode ser refletida no conceito de biograficidade
(Alheit, 1993; Alheit; Dausien, 2000b), que
considera a idéia do carater “obstinadamente”
subjetivo da assimilacdo das ofertas de apren-
dizagens que, contudo, a elas agrega a possi-
bilidade de elaboracdo de novas estruturas de
experiéncia culturais e sociais. E a esse poten-
cial de formacdo contido na légica da constru-
¢do biografica da experiéncia e da acdo que se
reunem - ao menos no nivel das intengdes
declaradas - as politicas e os conceitos peda-
gogicos do Lifelong Learning.

Todavia a distingdo entre aprendizagem
formal, ndo formal e informal também faz senti-
do na perspectiva biografica, com a condicédo de
que ela nio seja interpretada como tipologia dos
processos de aprendizagem, mas que seja relaci-
onada as estruturas e aos quadros dos contextos
de aprendizagem que lhes correspondem. Se os
processos de aprendizagem como tais s se en-
contram representados por uma parte infima dos
lugares instituidos e nas seqliéncias formalizadas
de aprendizagem, as institui¢des de formacdo
constituem, porém, espacos possiveis de estru-
turacdo dos processos de aprendizagem biogra-
fica (Klade; Seitter, 1996) e elas contribuem para
modelar as representacdes das “biografias” no
quadro das quais os sujeitos interpretam suas
experiéncias e produzem seu proprio sentido bi-
ografico. A aprendizagem biografica esta ligada as
estruturas sociais e aos contextos culturais de sig-
nificacio. E necessario também, para a andlise dos
processos de aprendizagem e de formacio das
biografias individuais, explicitar o quadro estrutu-

ral “exterior” das trajetorias de vida. E esse o ponto
de partida da tentativa de conceitualizacdo que se
segue e que desenvolveremos ao descrever de
maneira fenomenoldgica alguns dos aspectos da
aprendizagem ao longo da vida.

A estruturacao social das
trajetorias de vida por meio das
instituicoes de formacao

0 “curso da vida”, entendido como ins-
tituicdo ligada & modernidade (Kohli, 1985),
oferece um “esqueleto” formal a partir da qual
os processos biograficos de formacdo encon-
tram sua orientagdo. E isso, em um primeiro
momento, independentemente dos tracos apa-
rentes que essa orientacdo assume nos casos
concretos (por exemplo, voltada positivamente
para a realizacdo de esquemas formais ou, ao
contrario, confrontando-se com eles, em ruptura
com eles, transformando-os etc.). Existe um
“curriculum” social que delimita a vida individual
do nascimento até a morte ao estabelecer graus
variaveis de leis e sang¢des, normas e esquemas
de espera, objeto de incessantes recomposicdes
e submetido as transformacgdes histdricas.

Uma parte dos processos de formacéio
que atravessamos ou que operacionalizamos de
forma ativa ao longo de nossa vida esta em
relacdo relativamente estreita e imediata com
esse “curriculum” e ¢é regulado por objetivos de
aprendizagem e certificacdes de carater formal.
Para designar essa dimensdo das aprendizagens,
Schulze (1993a) fala de “aprendizagem
curricular’. Inversamente, a “aprendizagem bi-
ogréfica” seque outras regras (precisamente bi-
ograficas), porém nio pode prescindir comple-
tamente desse esqueleto formal. As duas faces da
aprendizagem estdo em uma relacdo de tensdo
entre elas e se condicionam mutuamente
(Schulze 1993a; Kade; Seitter, 1996).

Para se compreender os processos bio-
graficos de aprendizagem, também é necessario
considerar os modelos de trajetdrias de vida em
vigor em cada sociedade. Seguramente estes nio
sdo sempre dados externos, “visiveis a olho nu”,
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sdo modelados de forma determinante por meio
de procedimentos de institucionalizacdo da for-
macio. Kohli (1985) descreveu a divisdo tradi-
cional do percurso de vida nas sociedades
ocidentais modernas segundo trés fases: prepa-
racdo, atividade e repouso. Esse modelo defi-
ne, mediante a divisdo tradicional dos sistemas
de ensino (primario, secundario, profissional) e
da localizacdo temporal dos processos de soci-
alizacdo e de qualificacdo na infancia e juven-
tude, tempos e espagos de aprendizagem for-
malizados que devem ser obrigatoriamente
transversais a todos os membros da sociedade.
O papel da formagdo no percurso de vida ndo
se limita, no entanto, a “fase preparatoria”, ele
estrutura, sob a forma de um encadeamento de
escolhas efetuadas e de direcionamentos, o
desenrolar completo do curriculo biografico.
Isso também vale para a norma biografica
estabelecida por Kohli para as sociedades mo-
dernas: por meio do sistema de formacido ge-
ral da escola e dos niveis e perfis de qualifica-
cdo que ele determina, sdo fixadas as chances
de partida e sdo estabelecidos os pontos de
desvio que orientardo o curso da vida vindou-
ra e definirdo o posicionamento social dos in-
dividuos. As formacdes posteriores terdo pou-
ca influéncia sobre as determinacdes iniciais
(Rabe-Kleberg, 1993b). Ao mesmo tempo, a
escola ¢ um lugar central de aproximacdo me-
todica aos processos formais de aprendizagem.
Aquilo que se aprende na escola, a0 mesmo
tempo que os conteudos de saberes, sdo tam-
bém formas de aprender. Os niveis de escola-
ridade seguidos e as experiéncias escolares
estruturam em larga medida as passagens de
estatuto posteriores, o acesso a formagdo pro-
fissional e/ou a passagem para a vida ativa e
modelam o ambito da biografia profissional
toda. A formacdo continua ou os dispositivos
de reconversio podem, evidentemente, abrir
novas possibilidades: elas permanecem, contu-
do, sempre dependentes do nivel inicial e dos
modelos preestabelecidos de percurso e de car-
reira que diferem consideravelmente, ndo ape-
nas de um ponto de vista especificamente pro-

fissional, mas também segundo critérios do
posicionamento social (classe social, sexo, ori-
gem étnica, nacionalidade): os oficios conside-
rados como tipicamente femininos oferecem
exemplos significativos dessa disparidade social
(Rabe-Kleberg, 1993a; Born, 2000). Por fim, a
ultima grande fase, a idade da aposentadoria,
em suas condicdes estruturais — capital econd-
mico, capital social e também recursos em ter-
mos de saude, de capacidade corporal e dispo-
sicdo de tempo -, ¢ também determinada pela
ultima atividade profissional exercida e se en-
contra, ao menos indiretamente, dependente da
historia de formacdo da pessoa.

Com a transformacéo da atividade pro-
fissional, essa triparticdo do percurso de vida,
com certeza, deixa de ser pertinente. Entretanto
0s novos esquemas de percurso de vida, mar-
cados ao mesmo tempo pela tendéncia a indivi-
dualizacdo e pela pluralidade dos modelos de
referéncia, ndo sofrem menos com a dominacdo
crescente das instituicdes de formacdo. Estas,
por sua vez, devem encontrar sua posicio em
relacdo as novas “biografias de aprendizagem
ao longo da vida” (Nuissi, 1997). Alias, as for-
mas de estruturagdo mudaram: os processos de
formacédo nédo se sucedem mais de forma abso-
lutamente linear no sentido de uma qualifica-
¢do ou de um posicionamento social progres-
sivos (o que remete 3 nocdo de “carreira”), mas
apresentam formas de retomada por ciclos ou
por “recomposicdo de uma trama” no sentido
de uma “configuracido setorial da existéncia”
(Kade; Seitter, 1996, p. 143).

Independentemente desse primeiro en-
saio de diferenciacdo dos modos de estruturagio
biografica da formagdo, podemos constatar que
a formagdo como instituicdo social, ou seja,
como sistema de institui¢des interconectadas,
modela os tipos estruturais de percurso de vida
e condiciona os projetos de vida e as experién-
cias dos sujeitos. A comparacio histdrica e so-
cial permite reconhecer que essa modelacédo
afeta os critérios de diferenciacdo social - a
classe social, o sexo, a origem étnica - e que,
estruturalmente, os percursos de vida distribu-
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em de maneira desigual as oportunidades da-
das a cada um, padronizadas segundo a posi-
¢do social. Do ponto de vista das existéncias
individuais, eles representam “modelos para
uma vida possivel”.

A (des)ordem temporal da
formacao e da aprendizagem no
percurso de vida

Além do posicionamento no espaco
social, a “formacdo” produz antes de tudo uma
ordem de temporalidade dos processos de
aprendizagem sobre o eixo das biografias indi-
viduais. A situacdo que conhecemos hoje ¢ a de
um conjunto heterdclito no qual estdo lado a
lado, em parte, o que subsiste das normas do
modelo tripartite de formacdo e de atividade
profissional, que evocavamos acima, ao que ¢
preciso integrar o esquema contraditério das
“biografias femininas” (Dausien, 1996) e, em
parte, os novos modelos marcados pela flexibi-
lidade da aprendizagem ao longo da vida.
Particularmente, desde a reforma da formacéo
dos anos de 1960, novas vias de qualificacdo
foram abertas por politicas de formacédo
estabelecidas que permitiram estender os pro-
cessos de formacdo a idade adulta. Essas “se-
gunda e terceira via de formacgdo” foram apro-
priadas por muitos individuos adultos (particu-
larmente as mulheres) e ndo apenas conduziram
a uma maior mobilidade da formacdo (Schliiter,
1993; 1999), mas também criaram novos es-
quemas de percurso de vida, nos quais o “tra-
balho”, a “familia” e a “formacdo” podem se
alternar e se combinar de multiplas formas. Sem
que possamos chegar ao detalhe desses mode-
los estabelecidos empiricamente, devem ser
distinguidos trés aspectos relativos a ordem de
temporalidade da formacdo nos percursos de
vida, que sdo tipicos das experiéncias biogra-
ficas no contexto de um modo cada vez mais
individualizado de conduta da vida:

a) Retomadas e “vieses” de formacéo: trata-se
de uma “segunda (terceira, quarta...) chance”

pelo viés de diferentes vias possiveis no interior
do sistema de formacdo e de profissionalizacdo,
de recuperar as ocasides perdidas, ou seja, de
corrigir as orientacdes anteriores. As possibilida-
des de recuperacgio sido, além do mais, limitadas,
dada a impossibilidade de retomar o tempo da
vida e de retornar as encruzilhadas de orienta-
¢do e aos umbrais de progressdo nos episodios
passados de formacdo. Os oficios caracterizados
como tipicamente femininos (Rabe-Kleberg,
1993a), freqiientemente descritos como
“impasses” profissionais, sdo um bom exemplo.
A realizagdo pessoal que tais “vieses de forma-
¢do” trazem consigo, em geral, choca-se com as
estruturas sociais que, apesar da extensio recen-
te desses modos “flexiveis” de formacao, sanci-
onam até aqui de forma ainda majoritariamente
negativa as distancias em relacdo ao modelo de
carreira (masculino) fundado na continuidade
profissional (Rabe-Kleberg, 1993b). Na Alema-
nha, nem o sistema de formagio nem o sistema
profissional estdo prontos a reconhecer e a inte-
grar, em processos individualizados (biograficos)
de formacéo, as qualificagdes e as competénci-
as adquiridas “por contrabando” das institui-
cdes, particularmente quando estas forem em
ambientes de aprendizagem nao formais ou —
nos casos de biografias de imigracdo - em ou-
tros contextos sociais e nacionais (ver a tradi-
¢do inglesa do Assessment of Prior Experiential
Learning; Alheit; Piening, 1999). Os problemas
de ajustamento dai decorrentes devem ficar ao
encargo dos proprios individuos e podem con-
duzir de maneira imprevisivel a conflitos, ruptu-
ras e recusas em relagdo aos programas institu-
idos de formacdo. As margens de liberdade
conquistadas com a abertura do sistema de for-
macio escondem, desse modo, novos riscos
biograficos (Kade, 1997).

b) Formacdo continua e qualificacdo perma-
nente: constatou-se ao longo dos ultimos anos
um crescimento evidente da necessidade sen-
tida efou do interesse pessoal pela busca da
qualificacdo pessoal (Field, 2000). Os motivos
dados sdo, em geral, a aceleracdo da mudanca
tecnologica e a rapida desvalorizagdo que, re-
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centemente, afeta os saberes profissionais. A
formacio e a qualificagcdo ndo estdo mais con-
finadas a fase de “preparacdo” da vida ativa e
tornam-se um fator permanente de acompa-
nhamento do percurso profissional. Duas ou-
tras transformacdes sociais contribuem para a
crescente importancia que se confere a exten-
sdo da formacdo a duracdo da vida ativa: por
um lado, as mutacgdes sociais que chegam no
periodo da “terceira idade” e a mudanca de
significacdo biografica a ela vinculada (Kade,
1994a; 1994b; Mader, 1995), que fazem da
“idade pos-profissional” uma fase especifica da
formacio (Kade 1994a); por outro lado, o in-
teresse reforcado que as mulheres manifestam
pela formacdo continua na vida profissional.
Como Shiersmann (1987, 1993) mostrou, o
campo da formacédo constitui um dos aspectos
da estruturacio sexuada da sociedade. As des-
vantagens e os obstaculos que as mulheres
encontram no sistema de formacéo profissio-
nal continua prolongam o sexismo dos proce-
dimentos de selecdo e de hierarquizacdo da
formacdo inicial. A perspectiva critica abre aqui
novos pontos de vista. Para as mulheres, a
formagdo continua ndo ¢ de forma alguma o
instrumento “neutro” de um plano de carreira,
mas se inscreve em um projeto de vida que
associa estreitamente a vida profissional as
possibilidades e as perspectivas da vida famili-
ar. Essas experiéncias de reconstituicio biogra-
fica dos diferentes campos da vida constituem
cada vez mais, até para os homens, uma carac-
teristica geral da formagdo continua.

¢) Processos de formagdo na “temporalidade
prdpria” da vida: além de seus aspectos funcional
e estratégico, as retomadas do ciclo de estudos
formais e a perenizacdo da qualificacdo profissi-
onal tém, ambas, uma significacdo pessoal nas
biografias individuais. Nio se trata apenas - rara-
mente ¢ a primeira razdo invocada - do valor
exploratorio (freqiientemente ignorado) das qua-
lificagdes visadas no mercado de trabalho, mas
de uma compensacio dos déficits de formagdo
experimentados ao longo da vida ou, se se prefe-
rir, de uma compensacéo das aspiracées de for-

macado nao satisfeitas. O fundamento biografico
de tais motivacdes de formagdo conduz a con-
ceber a organizacdo do tempo da existéncia
como uma seqiiéncia de decisdes, de transigdes,
de episodios de aprendizagem. A temporalidade
propria dos processos de formacdo pode harmo-
nizar-se as estruturas institucionais por fases e
delas se aproveitar, porém, pode toma-las pelo
reverso e até pelo seu contrario. A temporalidade
biografica obedece a uma logica individual que
religa passado, presente e futuro, freqiientemente
passando por cima das periodizagdes
institucionais e dos compartimentos sociais entre
os campos da vida. Ao contexto da significacdo
das biografias individuais, sucede uma necessida-
de de formacéo e de desenvolvimento da perso-
nalidade estruturada no tempo que ordena, de
forma reflexiva ou como estrutura biografica im-
plicita aos processos de formacdo. Dai decorre,
sem cessar, novas fases ou novas situacoes nas
quais se solicita essa necessidade de reflexivi-
dade, de reconstrucio, de sincronizagio, de pro-
jeto da “vida pessoal” e que sdo tantas ocasides
possiveis de confrontacdo com programacdes
estabelecidas de formacdo. Como estudos empi-
ricos conduzidos segundo os métodos da pes-
quisa biografica mostraram, os adultos utilizam,
muitas vezes, as ofertas de formacdo continua,
ndo apenas de modo instrumental para seguir as
vias de aprendizagem preestabelecidas, mas tam-
bém para se propiciar espagos temporais nos
quais poderdo desenvolver seus proprios proces-
sos de aprendizagem e sua capacidade de refle-
x30 sobre si mesmos (por exemplo nos cursos
das Volkshochschulen [universidades populares]
Alheit; Dausien, 1996; ou no ensino a distancia,
Kade; Seitter, 1996).

A formacdo como processo
biografico

Considerar a estrutura temporal dos
processos de aprendizagem nas biografias indi-
viduais remete a questdo fundamental da for-
ma pela qual a formacdo pode ser compreen-
dida como processo relativamente auténomo

Educacéo e Pesquisa, Sdo Paulo, v.32, n.1, p. 177-197, jan./abr. 2006 189



diante das trajetorias da vida e dos curriculos.
A formacdo néo € redutivel as suas unicas for-
mas organizadas e institucionalizadas. Ela en-
globa todo o complexo de experiéncias vividas
cotidianamente, de episodios de transicio e de
crise. Na dimenséo vivida, a aprendizagem est3,
assim, sempre ligada ao contexto de uma biogra-
fia concreta. Por outro lado, é também a condi-
¢do ou o instrumento de mediacdo no qual as
construcdes biograficas, como formas reflexivas
da experiéncia, podem se desenvolver e se trans-
formar. Sem biografia, ndo ha aprendizagem;
sem aprendizagem, ndo ha biografia:

a) Aprendizagem implicita, reflexdo e saber
pré-reflexivo: muitos dos processo de aprendi-
zagem se desenvolvem de forma “implicita” e
toma a forma de esquemas de experiéncia e
de acgdo, sem que eles sejam a cada vez refle-
tidos de forma explicita. Conceitos como
aprendizagem implicita, aprendizagem espora-
dica salientam esse aspecto, mas ndo informam
nada sobre a complexidade desse fendmeno
na dialética do ajustamento ao mundo e da
formacgdo de si. Mediante os processos de
aprendizagem implicita que se desenvolvem
desde o inicio da vida tanto no interior como
no exterior das instituicdes, ndo sido apenas os
elementos singulares da experiéncia que sdo
assimilados como componentes do mundo
social, ¢ também o proprio “sistema de assimi-
lacdo” que se desenvolve. Trata-se aqui da for-
macdo de estruturas superordenadas e gerado-
ras da acdo e do saber que, segundo as op-
coes teoricas, podem ser interpretadas como
estruturas de aquisicdo e de desenvolvimento
das “disposi¢cdes de aprendizagem” (Field,
2000), estruturas cognitivas no sentido de
Piaget, “sistema emocional de orientacdo”
(Mader, 1997), formacio de habitus (Bourdieu,
1987) ou construcdo do sistema de referéncias
de si e do mundo (Marotzki, 1990). O con-
junto desses processos, segundo os quais se
constrdi a experiéncia, forma a “reserva de
saberes biograficos” de uma pessoa (Alheit,
1993; Alheit; Hoernig, 1989) que, como uma

paisagem, se constitui por diferentes cama-
das e regides dispostas em patamares proxi-
mos ou distantes e que se transforma de tem-
pos em tempos (precisamente por meio da
aprendizagem). Nos nossos comportamentos
cotidianos (e também nas situacdes explicitas
de aprendizagem [Dewe, 1999]), quando nos
concentramos de forma explicita sobre um
“problema” - que representa apenas uma in-
fima parte de nosso saber, de nossa experién-
cia, de nossa agdo -, nos recuperamos, ao
mesmo tempo, uma grande parte de nosso
saber (e de nosso nio-saber) de maneira es-
pontanea e nio deliberada. Nos nos desloca-
mos de algum modo na paisagem de nosso
saber biografico, sem pensar de maneira
consciente em cada um dos passos que
fazemos em cada curva ou em cada indica-
¢do do caminho. Muitas vezes sé invocamos
elementos de nosso “plano de fundo” do sa-
ber biografico quando damos um passo em
falso, ao chegarmos a uma encruzilhada ou
ao sentirmos que o chdo se abre sob nossos
pés. Temos, em principio, a possibilidade de
disponibilizarmos uma grande parte desse
saber pré-reflexivo, de trabalhar de maneira
explicita e, eventualmente, de transformar as
estruturas da paisagem inteira. Tais processos
reflexivos podem ser interpretados como mo-
mentos da formacio de si (Alheit, 1993).

b) Dimenséo da socialidade da aprendizagem
biografica: os processos reflexivos de aprendi-
zagem ndo se desenvolvem, no entanto, ape-
nas internamente ao individuo, mas dependem
da comunicacédo e da interacdo com os outros,
ou seja, da relagdo com um contexto social. A
aprendizagem biografica estd ligada aos mun-
dos-da-vida, os quais sob certas condicdes
podem ser igualmente analisados como “ambi-
entes” ou “meios” de aprendizagem. As no-
coes de aprendizagem experiencial, aprendiza-
gem no mundo-da-vida ou aprendizagem
contextual ddo conta desse aspecto do
Lifelong Learning, conforme neles se vinculam
a atencio conferida a associacdo e a configu-
racdo dos ambientes de aprendizagem
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(Dohmen, 1998). Pode-se, alias, observar aqui
duas tendéncias que devem ser avaliadas de
maneira critica a partir da analise biografica
dos processos de formagao: por um lado uma
interpretacdo “antiinstitucional” da aprendiza-
gem ao longo da vida (Gieseke, 1997; Nuissi,
1997) que nio considera que a biografia (e,
portanto, a aprendizagem biografica) e as ins-
tituicdes estejam ligadas entre si (ver, por
exemplo, o estudo de Seitter, 1999) e, por ou-
tro lado, uma concepcdo tecnologica segundo
a qual se poderia “fabricar”, com quaisquer
pecas, ambientes de aprendizagem, que esque-
ce que os “universos de aprendizagem” estdo
inscritos nos mundos-da-vida que se desenvol-
veram historicamente e que sdo o resultado
de uma “producio” biografica interativa: esses
universos de aprendizagem sdo associados a
espacos sociais determinados, eles revelam
processos que podem ser acompanhados pe-
dagogicamente, eles ndo podem ser fabricados
ou comandados artificialmente.

c) Individualidade e significacdo pessoal da
aprendizagem biogrdfica: se a aprendizagem
biografica esta estruturada nas interagdes soci-
ais, ela obedece, entretanto, a uma “légica in-
dividual” que ¢ o produto de uma estrutura bi-
ografica particular da experiéncia adquirida. A
estrutura biografica ndo determina diretamente
0 processo de aprendizagem, pois é uma es-
trutura aberta que deve integrar novas experi-
éncias em relagdo com o mundo, os outros e
si mesmo. Contudo, ela contribui essencial-
mente para fixar as modalidades segundo as
quais se formam as novas experiéncias e que
“se incorporam” nos processos de aprendiza-
gem biografica (Alheit; Dausien, 2000a). Os
conceitos atuais de aprendizagem auto-orga-
nizada, autodefinida, autodirigida ou
autodiretiva (Straka, 1997; Dohmen, 1998;
Action concertée de formation continue, 1998)
devem aqui ser objeto de um exame critico
(Report 39, 1997; Hoffmann; von Rein, 1998).
Eles supdem, muitas vezes, um aprendente
auténomo, que tem a maestria reflexiva e es-
tratégica de seu proprio processo de formacéo.

Esse modelo de aprendente ndo considera a
estratificacdo complexa da reflexividade bio-
grafica. Os processos de formacgdo biografica
tém seu proprio principio de determinacéo,
eles possibilitam experiéncias inesperadas e
transformacdes surpreendentes que, muitas
vezes, ndo foram previstas pelo préoprio
aprendente e s6 podem ser “compreendidas”
posteriormente, mas que tém, entretanto, sua
“direcdo” propria. Aqui os termos de “movi-
mento de pesquisa” e de “orientagdo difusa
para um objetivo” sdo mais apropriados do
que o modelo cibernético de um “piloto auto-
matico” que se refere mais uma vez a condi-
¢des institucionalizadas (por exemplo, de aqui-
sicdo de saber). De um ponto de vista tedrico,
¢ no quadro conceitual da formacio (Bildung),
mais do que no de aprendizagem, que podera
se desenvolver uma compreensdo biografica da
“autodeterminacdo”. No nivel das praticas de
formacio (inclusive das institucionais), para fa-
vorecer a elaboracgio biografica dos processos
de aprendizagem, ¢ tdo importante gerenciar
os espacos de reflexdo e de comunicagio e
mensurar os “possiveis” quanto desenvolver
“instrumentos de pilotagem individuais”.

A formacao como aprendizagem
dos vinculos sociais

Abordagem que esbocamos de uma
teoria biografica da formacdo nos permite re-
tomar alguns pontos discutidos na Perspectiva
I. Os processos de aprendizagem biograficos
ndo devem ser compreendidos somente como
operacdes de assimilacdo e de construcdo pro-
prias para assegurar a organizacdo reflexiva
individual da experiéncia, do saber e do saber-
fazer. Eles também comportam o aspecto da
constituicdo biografica de redes e processos
sociais, de saberes coletivos e de praticas co-
letivas: de um ponto de vista tedrico, falar-se-
ia, entdo, de “institucionalizacdo” no sentido de
Berger e Luckmann (1969), de constituicio de
um “capital social” ou de elaboracdo de prati-
cas culturais (por exemplo, as que estdo em
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jogo nos centros culturais e sociais, nas asso-
ciacdes, nas iniciativas de bairro [Seitter, 1999;
Field, 2000; Alheit; Dausien, 2000b]). Tanto
quanto os processos individuais, o estabeleci-
mento desses processos coletivos de formacio
s6 pode ser parcialmente explicitado e plane-
jado. A partir das praticas biograficas dos indi-
viduos - que por definicdo escapam a ordena-
¢do —, nascem e se desenvolvem novos mode-
los e novas configuracdes de experiéncias que
se abrem sobre caminhos “possiveis” de forma-
¢do, sobre biografias possiveis de homens e
de mulheres, sobre as formas “possiveis” de
vinculo entre sexos e a interagdo entre cultu-
ras e geragdes.

Do ponto de vista tedrico, para dar con-
ta dessa articulacdo do individual e do social,
recorreremos uma vez mais ao principio da
biograficidade das experiéncias sociais. Se con-
siderarmos a aprendizagem biografica como a
capacidade “autopoiética” de o sujeito organizar
reflexivamente suas experiéncias e, assim fazen-
do - dar-se a si mesmo uma coeréncia pessoal e
uma identidade, atribuir um sentido a histdria de
sua vida, desenvolver capacidades de comunica-
¢do, de relagdo com o contexto social, de condu-
ta da acfo (Alheit, 1993; Alheit; Sausie 2000a) -
, torna-se possivel pensar a formacdo tanto como
trabalho individual de gestdo de identidade,
quanto como constituicdo dos processos coleti-
vos e dos vinculos sociais.

A perspectiva analitica aberta pela explo-
racdo da nocdo de aprendizagem biografica res-
salta claramente a pluralidade e a diversidade
dos niveis que se encontram nos processos in-
dividuais de formacdo, assim como as contradi-
cdes eventuais que resultam disso e que devem
ser trabalhadas e superadas de forma pragmati-
ca pelos sujeitos: de um lado, o conteudo
programatico da “aprendizagem ao longo da
vida” faz emergir novos esquemas de espera e
de significacdo que podem ser vividos subjetiva-
mente tanto como uma sobrecarga de pressdes
sociais, quanto como uma nova abertura biogra-
fica; por outro lado, os processos de aprendiza-
gem biograficos e os projetos de vida associa-

dos a eles sdo dependentes de estruturas institu-
cionais e de contextos-de-vida, que podem fa-
vorecer ou impedir processos de formacéao indi-
viduais ou coletivos “autodefinidos”. Enfim, do
ponto de vista dos sujeitos, “aspiracdo” e “rea-
lidade” ndo estdo mais em contradicdo: biogra-
ficamente, os dois niveis sdo igualmente “reais”
e devem ser trabalhados individualmente e, ao
longo de um processo de construgdo e de re-
construcio biografica estendido ao longo de
toda a vida, ser integrados de forma sempre
renovada na histdria de formacdo do sujeito.
Para ter acesso a uma compreensdo tedrica mais
precisa desses processos, para analisa-los empi-
ricamente de maneira mais diferenciada e con-
ceber, sobre essa base, abordagens em termos
de praticas de formacdo, é necessario realizar
outras pesquisas empiricas. A complexidade do
problema exige, seguramente, um quadro
conceitual de base - a teoria biografica que
esbogcamos constitui uma aproximacio - que
seja nos moldes para responder na teoria e na
pratica ao conteudo programatico antindmico
da aprendizagem ao longo da vida.

Orientacoes da pesquisa no
contexto da aprendizagem ao
longo da vida

A analise do fen6meno complexo que
constitui “a aprendizagem ao longo da vida”
conduz as ciéncias da educacio a fazer a hipd-
tese de uma mudanca de paradigma, que pode
ser expressa em muitos niveis:

* No nivel macroestrutural da sociedade, em
relacdo com uma nova politica de formacéo
que visa fundamentar um outro equilibrio
entre as formas do capital econémico, cultura
e social (Alheit; Kreitz, 2000);

* No nivel médio estrutural das instituicoes,
na consideracdo de uma nova “reflexividade”
das organizacdes que devem ser concebidas
como “ambientes” e “agéncias” de recursos
complexos de aprendizagem e de saber tanto
quanto “administradores” e “mediadores” do
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saber dominante codificado (Field, 2000);

* No nivel microestrutural dos individuos, consi-
derando as operacgdes de estabelecimento de
elos e de perlaboragdo, cada vez mais complexas,
efetuadas por atores concretos para responder as
exigéncias sociais e midiaticas da pés-moder-
nidade que requerem novas construgdes de sen-
tido individuais e coletivas (Alheit, 1999).

De fato, sabemos ainda muito pouco so-
bre os equilibrios sistémicos entre o capital econo-
mico e o capital social. Temos apenas um conhe-
cimento limitado do “capital cerebral” que constitui
o novo saber (Field, 2000) e de seus efeitos sobre
os processos de aprendizagem em longo prazo. A
comparacdo entre os diferentes tipos de socieda-
des pos-industriais — por exemplo, as diferencas
significativas entre as politicas sequidas na Dina-
marca ou na Gra Bretanha e as da Alemanha - para
conduzir a uma “sociedade de aprendizagem”,
permitem contudo desenvolver, no nivel internaci-
onal, perspectivas comparativas sistematicas sobre
as economias de formacdo.

Além disso, nossa informacdo sobre as
condigdes institucionais da mudanca do paradigma
anunciado ¢ aproximativa:

A quais forcas de transformacdo as instituicdes
de formacdo estdo submetidas? Como elas rea-
gem, quais perspectivas de solucdo lhes trazem?
Qual ¢ a amplitude das transformacdes (elas
implicam, por exemplo, em reorganizacdo par-
cial ou em redefinicdo completa do contrato de
formacio)? Como garantir, ao mesmo tempo, o
espaco da liberdade de acdo, a capacidade de
inovacdo e a estabilidade das instituicdes? A
quais concepgdes e a quais disposi¢des recorrer
para estabelecer e manter a qualidade da for-
macdo, o desenvolvimento das institui¢oes e do
pessoal? A partir de quais condigdes teoricas e

empiricas justifica-se falar das instituicdes de
formacdo como organizagdes abertas, elas mes-
mas, a aprendizagem? Qual quadro e quais es-
truturas favorecem seu desenvolvimento? (Me-
morando de pesquisa para a formagdo de adul-
tos e a formacdo continua, 2000, p. 13)

No percurso de vida da modernidade,
descobrimos sem cessar novas “passagens de es-
tatuto” e novas “fases de transicdo”, marcadas
por uma maior complexidade e por mais riscos
para os sujeitos (Heinz, 2000b). Observamos nas
biografias individuais a utilizagdo de espantosas
capacidades criativas de (re)construcdo (Alheit,
1994; Dausien, 1996; Kade; Seittler, 1996). No
entanto, falta-nos ainda uma teoria elaborada e
sistematica da aprendizagem biografica:

Em quais culturas de aprendizagem e em quais
configuracdes de modelos supra-individuais, de
mentalidades e de meios se desenvolve a apren-
dizagem individual? Quais potenciais implicitos
e quais tipos de aprendizagem se revelam nos
meios sociais e nos grupos (por exemplo, no
quadro da familia e entre as geracdes)? [...]
Quais relacdes de interdependéncia pode-se
constatar, por exemplo, entre, de um lado, as
problematicas e as solugdes no nivel coletivo e
politico e, de outro, a aprendizagem de indivi-
duos que a experimentam nos grupos, nas orga-
nizacdes, nas institui¢des? (Memorando de pes-
quisa para a formacdo dos adultos e a forma-
¢do continua, 2000, p. 5)

E a esse questionamento aberto que
convida o “novo” conceito de Lifelong Learning.
Seria extremamente desejavel que se buscassem
as respostas ndo apenas no discurso cientifico,
mas também nas praticas de formacédo e no di-
alogo internacional.
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