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Les pàgines de la nostra revista estan 
obertes a tot tipus de col.laboracions relaci-
onades amb l’Educació i la Formació de les 
Persones Adultes. El nostre interés és oferir la 
publicació a tots aquells que desitgen col.la-
borar en ella exposant els seus coneixements, 
les seues reflexions i experiències analitzades. 
Així com també a les persones i institucions 
que desitgen difondre a través dels Quaderns 
d’Educació Contínua les seues iniciatives i ac-
tivitats dins d’aquest àmbit.

Les col.laboracions han de requerir les 
següents condicions bàsiques:
- L’extensió dels treballs serà de 10 pàgines 

en format DIN A-4, a doble espai, amb 
un títol que sintetitze el seu contingut. És 
convenient d’intercalar apartats que divi-
deixquen i ordenen les diferents parts de 
l’exposició.

- S’enviarà dues còpies del treball acom-
panyades d’una versió d’aquest en suport 
informàtic, preferentment en Winword. 
S’aconsella, si el tema ho permet, inclou-
re gràfics, quadres sinòptics, etc., que 
il.lustren i completen el contingut del text.

- Com és natural la revista podrà realitzar 
una «correció d’estil» sobre el text origi-
nal, que en cap dels casos alterarà els con-
ceptes ni l’enfocament adoptats per l’au-
tor.

- Notícies i dades per a ser incloses en les 
pàgines informatives de la revista, sobre 
congressos, jornades, convenis, acords, 
programes, plans, iniciatives, projectes; 
cursos, conferències, debats, premis i con-
cursos; publicacions de llibres, revistes, 
manuals, etc.

- Ha d’incloure sempre la font responsable 
i les notes de referència on el lector puga 
requerir major informació.
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Introducció
Debatre l’educació d’adults, i especialment el treball realitzat pels educadors d’adults, és important. A tra-

vés d’aquesta discussió s’entenen les finalitats d’un camp de la intervenció social que va conéixer una creixent 
valoració en els últims temps, com a conseqüència de les orientacions cap a l’aprenentatge al llarg de tota la 
vida de la Unió Europea i dels objectius polítics duts a terme per molts països. En el treball desenvolupat pels 
educadors d’adults s’inclouen activitats que enfoquen l’aprenentatge dels adults, especialment l’orientació aca-
dèmica i professional i la validació dels sabers adquirits en els contextos no formals i informals. Aquestes no-
ves tasques, que se centren en els educands-adults, en les seues biografies i experiències i en els coneixements 
i capacitats que resulten de la vida viscuda, lleven protagonisme a l’ensenyança i a la transmissió de coneixe-
ments, al domini del currículum i del coneixement especialitzat en certes àrees disciplinàries. Desvaloren tam-
bé la intervenció social, en el cas dels educadors d’adults compromesos amb els moviments socials i els projec-
tes d’investigació-acció-participativa, així com els processos educatius de naturalesa col·lectiva. Aquest és un 
canvi important per a comprendre la recomposició del treball d’aquests educadors basat en la individualització 
dels processos educatius.

El debat sobre el treball dels educadors d’adults
La discussió quant als educadors d’adults, en particular, qui són, quins recorreguts d’educació formal i no 

formal van seguir, etc., i del treball que realitzen, es pot trobar en diversos estudis. Nuissl i Lattke (2008), Re-
search voor Beleid (2008, 2010), Jütte, Nicoll i Salling Olesen (2011) i Egetenmeyer i Schüβler (2014), entre 
altres, analitzen aspectes de les activitats professionals d’aquests agents. Aquestes anàlisis destaquen les dife-
rències que es poden observar en ser estudiades en diferents països, justificades pel fet que l’educació d’adults 
presenta característiques distintes en cada país i que es construeix en un camp poc regulat (sobretot si conside-
rem l’educació no formal), divers i complex (en termes de promotors, pràctiques i actors implicats) (Canário, 
1999; Nuissl&Lattke, 2008).

A Portugal, Canário (1999), Rothes (2003), Lima (2005), Guimarães (2009) i Loureiro i Cristóvão (2010), 
entre altres, van analitzar les característiques sociogràfiques dels educadors d’adults, els recorreguts d’ense-
nyança que havien realitzat, així com els coneixements mobilitzats per aquells “implicats en actes formals i no 
formals d’educació d’adults” (Loureiro, 2009). En aquests estudis, alguns van considerar les noves activitats 
realitzades per aquests agents. Després del final de la dècada dels noranta, es van crear noves ofertes públiques 
destinades als adults, com el reconeixement, validació i Certificació de Competències. Van sorgir altres ocupa-

Habitar l’educació d’adults: el treball dels nous educadors d’adults 
i l’aprenentatge al llarg de la vida

Paula Guimarães, Institut d’Educació, Universitat de Lisboa
Traducció: Loris Viviani, Rosa Navarro i Juanma Sanchis

DOI 10.7203/QEC. 40.13262



uaderns d’Educació Contínua 39-40Q 27

cions educatives amb diferents designacions en el context d’un moviment de recom-
posició de l’educació d’adults (Rothes, 2003). El debat sobre els educadors d’adults 
va guanyar nous matisos. Aquestes discussions van destacar, entre altres temes, els 
mètodes innovadors d’educació i formació centrats en els adults i el seu impacte en el 
treball dels educadors (Cavaco, 2009), la influència de les orientacions per a l’apre-
nentatge al llarg de tota la vida de la UE en les activitats dutes a terme per ells (Gui-
marães & Barros, 2015), els sabers i els aprenentatges desenvolupats en el context de 
treball (Loureiro, 2009; Loureiro & Cristóvão, 2010; Paulos, 2015). 

Més recentment s’assisteix a un elevat interés pel treball en l’educació d’adults, 
sobretot arran dels documents de política educativa que accentuen la importància de 
l’aprenentatge al llarg de tota la vida. Però la categoria “de l’educador d’adults” es man-
té particularment ambigua. En la literatura és possible identificar una varietat de de-
signacions per al treball realitzat en l’educació d’adults. Des de professor a formador, 
alfabetitzador, animador, facilitador, entre altres, aquesta diversitat d’expressions re-
vela la varietat d’ocupacions i es tradueix en l’elecció dels modes dels treballs pedagò-
gics (Lesne, 1987) diferenciats. A més, la categoria “d’educador d’adults” busca integrar 
tots aquells que treballen en l’educació d’adults, encara que molts d’ells no es conside-
ren o no siguen vistos pels altres com a educadors d’adults. De forma addicional, molts 
d’ells participen en aquestes activitats de forma puntual o precària, mentre que altres 
fan d’elles la seua principal activitat professional (Milana & Skrypnyk, 2009). Emer-
geix així també un problema de reconeixement social. Per aquestes raons, Dausien i 
Schwendowius (2009) afirmen fins i tot que “l’educador d’adults no existeix”.

De forma més moderada, Sava (2011) va dir que els educadors d’adults exercei-
xen activitats que desafien la compressió tradicional d’una professió en un context 
més o menys especialitzat, unificat i reglat d’intervenció. En aquest sentit, l’expressió 
“educador d’adult”, usada ací, es presenta com una categoria inclusiva, arran de les 
varietats de definició de l’educació d’adults (Merriam & Brockett, 2007) i la significa-
tiva diversitat de les ocupacions que es poden trobar en ella (Loureiro, 2009).

Ja que és impossible trobar una categoria professional designada per a “l’edu-
cador d’adults”, en l’actualitat es registra un consens al voltant de la idea que el tre-
ball en l’educació d’adults exigeix coneixements i capacitats específiques, així com 
una responsabilitat assumida pels que intervenen en aquest context (Lattke & Jüt-
te, 2014). Paral·lelament, hui es verifica un interés elevat per l’educació d’adults en el 
marc de les polítiques públiques (Barros, 2011; Millana & Holford, 2014). Es nota un 
augment de la participació d’adults en activitats diferenciades (Bélanger & Federighi, 
2001; Desjardins, Rubenson & Milana, 2006). Igualment, s’observa una creixent re-
llevància dels que treballen en aquest context, en particular per part de la UE que té, 
entre altres, en marxa diversos estudis sobre els educadors d’adults i de les activitats 
que realitzen (Research voor Beleid, 2008, 2010).
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De forma complementària, un altre debat enfoca les activitats realitzades en els 
contextos de treball pels educadors d’adults, recolzat pels models teòrics de divisió 
social del treball (Dausien & Schwendowius, 2009). En aquest àmbit, Nuissl i Pehl 
(2004) van assenyalar quatre perfils d’educadors d’adults: professor; gestor de l’edu-
cació d’adults; tècnic pedagògic; i tècnic administratiu. Altres autors identifiquen 
clusters d’activitats, considerats com a conjunts d’activitats i competències relaciona-
des amb les diverses àrees d’educació d’adults. En línia amb aquest apropament, Nu-
issl (2009) proposa sis clusters d’activitats: ensenyança, gestió, consulta i orientació, 
planificació de programes, activitats de suport i activitats que comprenen l’educació 
a través dels mitjans. Loureiro (2009, p. 329), assenyala també l’existència de sis ti-
pus d’activitats realitzades: activitats tècniques; de coordinament d’equips tècnics; de 
gestió; de direcció; administratives; altres. En la mateixa perspectiva i a partir de da-
des empíriques arreplegades en distints països, Research voor Beleid (2010) va pre-
sentar tretze clusters, assenyalant la varietat d’activitats que aquests agents poden 
desenvolupar.

A pesar dels estudis que es poden trobar, les ocupacions de l’educació d’adults 
no es troben ocupades per professionals, en el sentit que alguns autors atribueixen 
a aquest concepte. Evetts (2002), per exemple, afirma que els professionals basen el 
seu treball en un coneixement especialitzat, marcat per un llenguatge específic. En el 
treball que realitzen, recolzen les persones a qui es dirigeixen a bregar amb la incer-
tesa dels temps contemporanis. Si aquesta definició genèrica contempla el treball dut 
a terme pels educadors d’adults, els criteris de la definició d’una professió identificats 
per la mateixa autora deixen fora aquests agents, ja que reconeixen el paper de les 
institucions d’ensenyança superior en la formació dels professionals, perquè aquests 
agents han de seguir cursos d’educació formal llargs i especialitzats; indiquen la im-
portància de la regulació duta a terme per l’Estat (com també per la UE i altres ins-
tàncies internacionals) i per les pròpies organitzacions professionals; i reconeixen els 
privilegis i el poder dels grups professionals conseqüents de l’autoregulació. Ara, en 
el cas dels educadors d’adults, estem lluny d’observar un grup professional homogeni 
en termes d’activitats realitzades en els contextos de treball, o tan sols un grup amb 
una identitat consistent, que es reconeix i és reconegut socialment com a tal (Gui-
marães & Alves, 2017).

L’emergència dels educadors preocupats (sobretot) per l’aprenentatge al 
llarg de tota la vida: el cas portugués

Quan es pensa en l’educació d’adults com a àrea d’ocupació professional, la situ-
ació portuguesa il·lustra de manera evident la falta d’intervenció de l’estat en la re-
gulació professional, sobretot pel que fa a les activitats d’educació no formal i infor-
mal. Fins i tot, la situació és diferent quan es considera la intervenció de l’estat en la 
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regulació d’una àrea professional específica, relacionada amb el treball d’orientació 
acadèmica i professional i de validació dels aprenentatges no formals i informals en 
l’àmbit de l’oferta educativa Reconeixement, Validació i Certificació de Competències 
i del treball realitzat pels tècnics d’orientació, validació i certificació de competències.

Després de la publicació del Memoràndum de l’Aprenentatge Al Llarg de Tota la 
Vida (European Commission, 2000), així com de la legislació específica per a les ofer-
tes d’educació i formació d’adults que mentre van ser establides a Portugal, la situa-
ció de certs educadors d’adults va presentar nous matisos en l’àmbit de la implemen-
tació de la política pública en vigor des de llavors. Les noves ofertes proposades als 
educands-adults, com el reconeixement, validació i certificació de competències, van 
portar al sorgiment de noves ocupacions. El treball realitzat per aquests nous agents 
es basà en la valoració dels mètodes educatius centrats en l’educand-adult i en l’apre-
nentatge desenvolupat a partir de l’experiència de vida, en contextos no formals i in-
formals (Cavaco, 2009).

La legislació publicada des de 2001 va afavorir l’emergència d’ocupacions relaci-
onades amb els centres locals d’educació d’adults, inicialment designats com a Cen-
tres de Reconeixement, Validació i Certificació de Competències. El professional de 
reconeixement i validació de competències, i més tard, després de 2007, en el marc 
dels Centres de Noves Oportunitats, aquells tècnics que estaven a càrrec del diag-
nòstic i direcció es van enfrontar a un augment consistent dels adults en les ofertes 
d’educació d’adults. Així, entre 2000 i 2005, 153.719 adults es van inscriure en reco-
neixement, validació i certificació de competències i d’aquests, 44.192 van rebre un 
certificat escolar. Si aquests augments ja assenyalaven un increment important rela-
tiu al nombre dels educands-adults inscrits i certificats per l’ensenyança de la sego-
na oportunitat en la dècada dels noranta (Pinto, Matos & Rothes, 1998), en l’àmbit 
de la Iniciativa Noves Oportunitats entre 2006 i 2010, aqueixa diferència va augmen-
tar, perquè 1.163.236 es van inscriure en els Centres de Noves Oportunitats i 365.449 
d’aquests van rebre un certificat escolar i/o professional a través del Reconeixement, 
Validació i Certificació de Competències. Aquesta situació va fer que, en 2010, existi-
ren 11.611 educadors d’adults en els centres en funcions en aqueixos temps (Agencia 
Nacional para a Qualificação, 2011). 

En termes sociogràfics, un dels aspectes assenyalat per alguns autors remet a 
la legislació en vigor, que exigeix a aquests educadors una habilitació acadèmica de 
nivell superior com a condició a la contractació. La regulació estatal permetria així 
l’elevació dels nivells acadèmics dels educadors d’adults, sent la llicenciatura el grau 
mínim d’accés a l’ocupació. Per açò, diferents estudis (Guimarães, 2009; Conselho 
Nacional d’Educação, 2011; Guimarães & Barros, 2015) afirmen que aquests educa-
dors eren més qualificats que altres que treballaven en altres sectors de l’educació 
d’adults.
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Pel que fa a les associacions professionals, després de 2008, van ser creades l’As-
sociació Nacional de Professionals en Educació d’Adults i l’Associació Portuguesa 
d’Educació i de Formació d’Adults; però es van fer pocs avanços en àrees que Afonso 
(2008) i Loureiro (2009), entre altres, van considerar importants per a la construcció 
d’un procés de professionalització, com l’adopció de codis ètics o de conducta, quant 
a l’autonomia i a la responsabilitat professionals.

En 2011, la suspensió de la política pública d’educació i de formació d’adults va 
implicar la desocupació dels educadors d’adults que treballaven en els centres d’edu-
cació d’adults. A partir de 2013 es van establir els Centres per a la Qualificació i l’En-
senyança Professional i van ser contractats (alguns) educadors d’adults (tècnics d’ori-
entació, reconeixement i validació de competències, formadors i professors). Més re-
centment, en 2016, la legislació va preveure l’establiment de Centres Qualifica i el 
manteniment dels tècnics d’orientació, reconeixement i validació de competències.

Ara, és interessant verificar que la política pública d’educació i de formació 
d’adults en vigor en les últimes dues dècades va atribuir la importància a educadors 
d’adults que, exercien activitats en l’àmbit de reconeixement, validació i certifica-
ció de competències, accentuant l’orientació acadèmica i professional, o com a va-
lidació d’aprenentatges. En veritat, en els documents oficials consultats, són diver-
ses les ocupacions que es poden trobar en els centres d’educació d’adults, com a co-
ordinador, tècnic d’orientació, reconeixement i validació de competències, formador, 
professor i tècnic administratiu. Si les activitats previstes per al director, coordina-
dor, formador, professor i tècnic administratiu corresponen en general a les tasques 
d’aquests agents en altres contextos educatius, aquelles atribuïdes al tècnic d’orienta-
ció, reconeixement i validació de competències presenten aspectes innovadors, ja que 
se centren en l’educand-adult i en els seus aprenentatges al llarg de tota la vida. De 
forma complementària, pel que fa als criteris de contractació dels educadors d’adults, 
van ser definits principalment alguns requisits relatius a la formació inicial formal i 
a la formació complementària i/o a les experiències de treball anterior. La legislació 
d’aquestes ofertes públiques va indicar que aquestes figures havien de posseir un títol 
superior, a nivell de llicenciatura. En aquest sentit, estudis duts a terme per diversos 
autors (Cavaco, 2009; Loureiro, 2009; Barros, 2011; Paulos, 2014) van observar com 
molts dels educadors contractats pels centres que promovien el reconeixement, vali-
dació i certificació de competències des del 2001 proposaven una formació inicial en 
àrees molt diverses, com psicologia, sociologia, ciències de l’educació i de la formació 
i en altres àmbits, sobretot de caràcter social i educatiu. Quant a la formació comple-
mentària i/o les experiències de treball anteriors que els candidats podien presentar, 
els documents analitzats referien que el tècnic d’orientació i validació de competèn-
cies havia de posseir coneixements i experiències professionals en la metodologia de 
l’educació d’adults, i més precisament en el balanç de competències i en la construc-
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ció de porfolis d’aprenentatge. A més, es valorava la component de l’orientació aca-
dèmica i professional. Així que, si, d’una banda, es va donar preferència a candidats 
que tingueren sabers en el domini de l’educació d’adults (com en el balanç de compe-
tències, històries de vida i porfolis d’aprenentatge), per l’altre es va accentuar la im-
portància del coneixement en el domini de l’orientació, àrees que caracteritzen altres 
professions, com la del psicòleg. Per aquesta raó, no són d’estranyar les posicions pú-
bliques preses recentment per l’Orde dels Psicòlegs Portuguesos relatives a la neces-
sitat de limitar la contractació, com a tècnics d’orientació i validació de competències, 
exclusivament els llicenciats en psicologia, a l’interior d’una polèmica que va guanyar 
nous matisos recentment pel que fa als concursos públics dirigits a aquestes figures 
en els Centres de Qualificació. 

Consideracions finals
Ja que l’educació d’adults no és una professió, s’han considerat en aquest text 

les activitats professionals, com aquelles desenvolupades en els centres d’educació 
d’adults en l’àmbit del Reconeixement, Validació i Certificació de Competències, que, 
arran de les reglamentacions legals més recents, han guanyat importància i han atri-
buït un major reconeixement social a certs educadors d’adults. Aquest és el cas d’una 
ocupació, la de tècnic d’orientació, validació i certificació de competències. El treball 
en aquesta ocupació se centra en l’educand-adult i en els aprenentatges realitzats per 
aquest al llarg de la seua vida en contextos no formals i informals. De forma comple-
mentària, accentua la importància de l’orientació acadèmica i professional, denotant 
nous dominis de la intervenció educativa i acostant el treball dels educadors al dels 
psicòlegs. 

En aquest àmbit, es poden notar diversos desafiaments. Un primer desafiament 
té a veure amb la diversitat i la complexitat que caracteritza l’educació d’adults, que 
inclou una significativa varietat de pràctiques, organitzacions, participants i educa-
dors (Canário, 1999). La reglamentació del treball dut a terme per aquests tècnics va 
afavorir un major estatut social i professional. No obstant això, els altres educadors 
d’adults, o siga els que no treballen en les ofertes d’educació i formació d’adults pú-
bliques, mantenen condicions de treball que varien prou, depenent de l’organització 
educativa que els contracta o integra. Així, hi ha una significativa varietat de condici-
ons de treball, algunes d’aquestes profundament marcades per la precarietat i la poca 
responsabilitat i autonomia dels educadors d’adults, altres més reglades. Ara, aques-
ta situació no afavoreix un major reconeixement social de l’educació d’adults com un 
camp d’activitats professionals, ni tampoc una major importància política.

Un segon desafiament es relaciona amb la naturalesa discontínua i intermitent 
(Lima, 2005) de les polítiques públiques a Portugal i amb l’impacte d’aquestes en 
el sector. Aquest desafiament revela la fonamental centralitat de l’Estat i l’ambigüi-
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tat del seu paper, ja que hui els vincles contractuals són inestables, igualment que 
l’àmbit de les organitzacions que implementen les ofertes públiques com el reconei-
xement, la validació i la certificació de competències. Les incerteses percebudes per 
aquestes figures pel seu futur professional inclouen un cert desànim pel que fa al tre-
ball realitzat (Martins, 2012) i no afavoreixen una problematització crítica (Barros, 
2011) de les activitats realitzades. A més és necessari subratllar, en la legislació que 
regula les activitats dels centres d’educació d’adults des de 2001 fins al dia de hui, la 
preferència per a les designacions “tècnic”, “professional”, professor, formador, coor-
dinador i director per a denominar els agents que treballen en aquestes organitzaci-
ons. En aquest sentit, en cap dels diplomes legals consultats, així com en els discur-
sos polítics o en altres documents oficials examinats ha sigut possible identificar l’ex-
pressió “educador d’adults”, cosa que mostra com les polítiques públiques, a més de 
discontínues, desvaloren la dimensió educativa i política de l’educació d’adults.

El tercer desafiament té a veure amb les activitats dutes a terme pels agents de l’edu-
cació ací considerades i que accentuen el component individual de l’educació d’adults, 
deixant en segon terme aquelles activitats més tradicionals, com l’organització, la im-
plementació i l’avaluació de les activitats o la intervenció social i educativa. Ara, aquest 
component individual, que concedeix a l’educand-adult molta importància, desvalora el 
treball educatiu en grup, les relacions educador/educand-adult i entre educands-adults, 
provocant una recomposició significativa del treball dels educadors d’adults.

Un últim desafiament es referix al paper (encara poc sistemàtic) de les institu-
cions de l’ensenyança superior en la consolidació dels recorreguts de formació inici-
al. Actualment no hi ha recorreguts formals específics dirigits als educadors d’adults 
a nivell de formació inicial. Aquesta situació porta moltes persones a aprenentatges 
educatius en altres sectors aliens a l’educació d’adults, com és el cas de la psicologia. 
Això no constitueix un problema en si, sinó que la importància atribuïda a l’orienta-
ció acadèmica i professional en l’educació d’adults lleva rellevància als processos col-
lectius en l’educació i en la formació i marca una aposta forta en la individualització 
de l’aprenentatge, despolititzant l’acte d’educar i d’aprendre. 
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