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RESUMO

0 mundo da educagdo sofre os estremecimentos e a perturbacio de to-
da gestacdo nova e sua renovagdo tornou-se necessaria pelas disfungGes da prética edu-
cativa diante das exigéncias colocadas pela transformagdo das estruturas sé¢cio-econdmi-
cas e pelo progresso cientifico-tecnolégico.

A aceleragdo das mudanq:as multlphca 0s problemas, gera crises, langa
contlnuos desafios ao homem e a somedade como um todo e determina transformacoes
substanciais na concepcdo da educacio, da escola e de suas fungdes.

A possibilidade antropolégica de formacdo continua ultrapassa os limi-
tes e as barreiras de um sistema educativo institucionalizado para se estender ao longo
de toda a vida de um indi.v(duo.

Contudo, as iniciativas de renovagao pedagégica ndo podem contribuir
para uma real transformacdo social, sendo na medida em que elas estejam unidas as mu-

dangas de mentalidade e de estruturas.
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INTRODUGCAO

Na cultura de crise em que vivemos, as mudangas e os contrastes nos co-
locam frente a dilemas. Dilema supde alternativas que exigem op¢des. Opgdo implica
compromisso. Optar pela educagdo por acreditar na sua validade e possibilidade de um
continuo vir-a-ser do homem é aceitar e assumir o compromisso de questionar sempre,
de desalojar-se do ‘comodo’ estabelecido, pois ‘sentar-se’ sobre certezas quando tudo
em volta parece desmoronar é fechar os olhos a realidade e renunciar a prépria condi-
¢ao de ser.

Acompanhando o pensamento da UNESCO, no estado atual das coisas,
podemos e devemos interrogar-nos sobre o sentido profundo de que se reveste a educa-
¢do no mundo contemporéneo, suas responsabilidades, seus poderes, suas perspectivas,
suas reais possibilidades e limitagdes. E, procurar respostas a inquietante e fundamen-
tal pergunta: a educagdo tal como é concebida, corresponderéd realmente as necessida-
des e 3s aspiragOes dos homens e das sociedades do nosso tempo ? '

A tarefa do educador hoje parece ser a de uma reflexdo filos6fica a
partir da aq:é'o'bedagégiea, num movimento dialético que permite ir da agdo a reflexdo
e desta aquela, visando sempre ampliar e aprofundar a compreensdo das novas realida-
des sociais, a fim de dar a propria agdo maior significado é eficacia sequndo exigéncias
impostas pelo presénte.

Colocando-nos nesta perspectiva buscamos analisar a fundamentacao
tedrica do conceito de educagdo como processo continuo intrinsecamente ligado a vida
do ser humano, e sujeito 3 diferentes situacSes e ambientes.

Iniciamos apresentando algumas consideragdes sobre o papel da educa-
¢do em funcdo do desenvolvimento global de uma sociedade; examinamos o conceito
antropologico de maturagdo e consequentemente a possibilidade humana de novas
aprendizagens; analisamos a situagdo de Crise cio mundo atual, suas repercussdes no
campo educacional e a perspectiva de seu aproveitamento pedagégi'co e com base nes-

ses pressupostos, identificamos entre as propostas de uma nova e mais ampla definigdo

de educacdo, o aceno constante a necessidade de concebé-la como um processo perma-



mente.

E a partir dai, estudamos a evolugdo histérica e conceitual da educagio
na perspectiva da educagdo permanente até a proposta de-uma Cidade Educativa. De-
tivemo-nos, talvez excessivamente, em apresentar a evolugdo conceitual, apoiada na
analise feita por Furter, pelo fato de encontré-la presente em muitos dos outros discur-
sos estudados, principalmente latino-americanos, bibliografia de mais facil acesso em
nosso ambiente de trabatho.

Ja no final da dissertagdo chegou-nos as maos discursos que criticam a
ideologia da educa¢é'o permanente. A perti'néncia de muitos dos aspectos ali analisados
abriu-nos nas perspectivas, embora ndo nos restasse tempo suficiente para refazer nosso
trabalho, o que ndo significa que aceitamos *’in totum’’ esses discursos, nem que discor-
demos do que j& haviamos feito, tampouco que queiramos fugir a responsabilidade pe-
las falhas contidas neste trabalho. Apenas achamos que teriamos condigOes de dar um
outro enfoque.

Aceitamos a idéia da educagdo permanente como idéia-for¢a a desenca-
dear um processo necessério a renovagdo da educagdo diante das novas exigéncias e da
imprevisibilidade do futuro.

Terminamos propondo a renovagdo da escolarizagdo como forga expan-
siva para a implanta¢3o gradativa da idéia de educagdo pefmanente que sO poders ser
alcangada numa mudanga corajosa e revolucionéﬁa da educacdo. Reconhecemos po-
rém, que a mudanga que se faz necessdria, ndo tera qualquer significado a menos que

toda estrutura socio-politica e econdmica também se transforme.



DESENVOLVIMENTO E EDUCACAOQO

~

1. Conceito de desenvolvimento

. A expressdo desenvolvimento comporta inGmeros significados. Neste
estudo serd encarado como um processo social global, caracterizado por mudangas qua-
litativas das condi¢Bes vigentes de uma sociedade. Ou, nas palavras de Corbisier, “um
processo global que modifica, que transforma a propria estrutura, a esséncia mesma do
Pafs em que se verifica”.!.

A idéia de processo implica necessariamente na idéia de inter-agdo de
forgas ou fatores da qual decorre as mudangas. Mudangas essas que podem ocorrer es-
pontaneamente pela inter-atuacdo dos elementos componentes da sociedade ou progra-
madas e dirigidas pela intervencdo de agentes externos ou internos @ mesma, que indu-
zam e promovam o processo. Um processo macro-socioldgico no qual uma série de ele-
mentos identificdveis e inter-relacionados compdem, quando tomados em conjunto, um
sistema. Nessa perspectiva, Utria? ao estudar o processo de desenvolvimento afirma
que “‘se trata de um in.tenso e articulado processo de sequéncia de fatos sociais, intima-
mente ligados, inter-relacionados, no qual, cada um é, ao mesmo tempo efeito e causa e
todos exercem agdo motua reciproca. Cada mudanga se liga, simultanea ou previamen-
te, a outros aspectos, de tal maneira que 0 procésso de destholvimento opera na prati-
ca como um complexo sistema de vasos comunicantes, no qual as mudangas repercu-
tem entre si”’.

Quando essas mudangas sdo partes auténticas do processo, e a sociedade
possuir um minimo de caracteristicas para que essas mesmas mudangas se traduzam
em desenvolvimento, a inter-relagdo é ainda maior. E a sequéncia dos fatos sociais afe-

ta, a curto ou longo prazo, toda a estrutura do sistema. Nele se enquadram e interagem

&

1CORBISIER, R. Filosofia Politica e Liberdade. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1975, p. 140.

2UTRIA, Ruben. Desarollo Nacional, Participacion Popular y Desarollo de la Comunidad en la Ame-
rica Latina. Mexico, CREPAL, 1969, p. 16.
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subsistemas de diferentes graus de importancia e influéncia, em relagdo ao comporta-
mento do sistema global.

0 desenvolvifnento, quando objetivament% destacado de um conjunto
de atividades sociais, torna-se suscetivel de estudo segundo categorias préprias. No en-
tanto, deve-se ter presente que se trata apenas de um expediente metodoldgico, uma
abstragdo, porque todos os processos sociais se 6orfelacionam entre si. Razdo porque
muitos autores, hoje, apontam para a insuficiéncia e limita¢do dos conceitos e critérios
empregados por équeles que associam o desenvolvimento 3 idéia de crescimento econd-

“‘mico expresso em termos de aumento do PIB e da renda per capita e 0 tomam como
medida satisfat6ria.

O conceito de desenvolvimento compreende a idéia de crescimento eco-
ndmico, uma vez que a acumulagdo de capital acompanha todas as formas de desenvol-
vimento, e se pode dizer que é condicdo necessaria, mas nao suficiente, ndo fator pri-
madrio responsavel. Além disso, como salienta, por exemplo, Seers3 a renda per capita
em seu aumento, pode estar acompanhada de um agravamento dos problemas sociais
como o desemprego e o desnivel social. Para este Autor, um plano de desenvolvimento
deve ter por metas e critérios de avaliagdo a satisfagdo de necessidades basicas como:
nutricdo pela redugdo da pobreza, émprego entendido como atividade social Gtil, igual-
dade pela redugdo da desigualdade social, racial e politica.

O conceito de desenvolvimento abarca mais que os dados obtidos pela
mensuragdo das varidveis da estrutura econdmica, que possuem o mérito de servir de
indicadores quantitativos, para referir-se a situagdes globais e constituir-se num projeto
de transformac;_ﬁo do cdnjunto das estruturas de uma sociedade em funggdo de objetivos
que se propoe alcancar essa sociedade empenhada em seu aperfeicoamento qualitativo,
ou seja, seu auto-desenvolvimento. Um progressivo processo de estruturagdo social,
dentro do marco paralelo a um crescimento econdmico, cultural, politico e institucio-
nal.

-Assim, escreve Celso Furtado”, “o desenvolvimento ndo é simples ques-

7
<&

L.

3SE ERS, Dudley. O Desafio as Teorias e Estratégias Desenvolvimentistas. In: Rev. Bras. Econ., Rio
de Janeiro, 24(3): 5/50, jul./Set. 1970, p. 8 - 10.

4FURTADO, Celso. A Hegemonia dos Estados Unidos e o sub-desenvolvimento da América Latina.
Rio de Janeiro, Civilizacdo Brasileira, 1973, p. 130.
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tdo de aumento de oferta de bens ou de acumulacdo de capital; possui ele um sentido, é
um conjunto de respostas a um projeto de autotransformagdo de uma coletividade hu-
mana’fj Esse projeto de auto-transformag@o possui um horizonte de necessidades, va-
ridvel no tempo € no espago e, naturalmente, influenciado por valores culturais.

A tarefa basica serd a identificagdo das necessidades fundamentais da
coletividade das possibilidades QUe abre ao homem o avango da ciéncia; a definigdo do
campo de opgOes e entre essas, “aquelas que se apresentam como possibilidade politica,
isto é, correspondendo a aspiragOes da coletividade, podem ser levadas & préatica por

forgas politicas capazes de exercer um papel hegemdnico no sistema de poder” 5.

2. A educagdo em fungdo do desenvolvimento global

Quando o desenvolvimento ndo é s6 ou principalmente um incremento
da renda nacional, a educacdo pode ser um elemento motor para as mudancas qualitati-
vas necessdrias no processo de transformacdo global. Porgue, como subsistema relacio-
nado e integrado aos demais subsistemas social-politico-econdmico, o educacional po-
de, na sua dimensdo instituidora, constituir-se num dos mecanismos operativos de
transformacg3o da estrutura do macro-sistema, pela preparacdo cada vez mai_or_de todos
os seus cidaddos, ajudando-os a tomar consciéncia dos problemas e desafiqs de um pro-
cesso de desenvolvimento, seus limites e possibilidades e da responsabilidade de cada
um e de todos na dindmica social global.

ImpGe-se sempre mais 0 reconhecimento dos lacos reciprocos existen-
tes entre o desenvolviménto da educacdo e numerosos aspectos do desenvolvimento so-
cio-econdmico. - A
Como diz Echevarria®, um pafs qualquer que séja a etapa de seu desen-
volvimento evolutivo deve levar em conta o problema das relagdes da educagdo com a
economia e a sociedade, sem o que significaria grave perda de perspectiva. Hoje, a to-

mada de consciéncia acerca dessa relagdo fundamental parece atingir maior intensidade

SFURTADO, ob. cit., p. 131.

6ECHEVAR RIA, J. M. — FungBes da Educagdo no Desenvolvirhento. In: Desenvolvimento, Trabalho
e Educagdo. Rio de Janeiro, Zahar, 1974, p. 17.
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e agudez no paises em desenvolvimento, embora, como é natural, com caracteristicas

muito peculiares.

2.1 A educag@o como fator do desenvolvimento — Nas consideragdes da educacdo co-
mo fator de desenvolvimento, aparece como formulagdo comum que a educagdo cons-
titui um investimento. Para Echevarrfa, esta frase traduz claramente o que ele chama
de “inflexdo da consciéncia histérica”’ por significar que a educacdo possdi 0 mesmo
carater das inverses de ordem econdmica, nem mais nem menos. O segundo momento
desse enfoque consiste em ver a educagdo como instrumento de oferta capaz de satisfa-
zer a demanda dos quadros profissionais. A andlise das necessidades educacionais é fei-
ta em estreita conexdo com as de um previsivel quadro ocupacional dentro de horizon-
tes de desenvolvimento determinados. |

Sem duvida que se a educagdo for considerada tendo-se em conta ape-
nas esse aspecto econdmico, que hoje se denomina de “economia da educagdo”, seria
uma falha de unilateralidade. Contudo, apresenta um resultado positivo porque ‘“‘a

aceitacdo da educagdo como utilizagdo eficaz dos recursos humanos e como uma inver-
"8

idéia de planejamento, integrando a educagdo em todo plano geral de desenvolvimento

sdo com. rendimentos mais ou menos precisaveis’’®. tem generalizado sempre mais a
e atingindo a organizagdo interna dos sistemas escolares. O planejamento escolar € uma
necessidade e sua integracdo nos demais planos, uma exigéncia e a0 mesmo tempo um

desafio a inteligéncia dos planejadores.

2.2 A educacdo como mecanismo de transformagdo — Ao mesmo tempo em que opera
como fator de desenvolvimento econdmico, 0 processo educacional é apontado como
um mecanismo de transformacgdo da estrutura social.

Por um lado, como aponta-ainda Echevarrf a9, 8 educagdo mostra-se co-
mo um abarelho de selegdo social. Ela filtra os talentos que dispde uma sociedade em

um dado momento e os situa naquelas posicGes onde possam realizar sua maxima efi-

7ECHEVARRIA, ob. cit., p. 20. <
BECHEVARRIA, ob. cit., p. 21.

SECHEVARRIA, ob. cit., p. 22.
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ciéncia. Essa fungdo seletiva atendo-se ao mérito e & capacidade, choca-se com os pro-

cessos seletivos tradicionais. ImpBe uma nova estratificacdo e desencadeia um rapido
dinamismo na mobilidade social.

Por outro lado a educagdo converte-se em instrumento de ascensdo so-
cial. Pois, os sistemas escolares erigidos em instrumento de selecdo dos talentos, tor-
nam-se inevitavelmente num mecanismo propulsor de ascensdo. Ascensdo a que o indi-
vfduo aspira, ndo raro a familia fomenta até calculisticamente e a sociedade condecora.

<A educacao como mecanismo de transformagao social desempenha de
modo necesséno ainda uma nova tarefa: servir de mstrumento de progresso técnico, es-

timulando o avanco cientifico-tecnolbgico.

2.3 A educagdo como instrumento de conservagdo — A educagdo pode servir aos obje-
tivos de desenvolvimento, de :cransformac'a?o, como também aos ideais vinculados em
uma sociedade que pode pretender salvaguardar seu préprio modelo, ampliando-o atra-
vés de processos de reprodugdo que confirme e reforce a estrutura social vigente.

Esta dupla possibilidade: conservagdo/mudancga da educagdo em relagdo
a sociedade, acompanha o momento histérico vigente e prende-se como bem coloca Va-
nilda'® , “diretamente a vida politica mais do que a qualquer outro aspecto da vida so-
cial”. Os dirigentes politicos tém na devida conta a grande for¢a que possui o sistema
educacional no sentido de moldar e conduzir as geragGes, garantir e consolidar a ordem
e indicar os rumos do futuro a ser perseguido. Ndo resta dGvida que o sistema educa-
cional estabelecido cumpre‘uma funcgdo relevante de conservagdo social. Através dele
se difundem de forma explicita ou implfcita os postulados ideolbgicos que servem de
base & estrutura do poder politico, social e econdmico. Toda a sua estrutura serve aos
objetivos do sistema social global.

No entanto, o problema se coloca quando os detentores do poder en-
quanto grupo hegemOnico entre as classes dominantes tratam de sedimentar o poder
constituido utilizando a educacdo apenas como forca de conservacdo. E para isso con-

tam com a vantagem de poder determinar a poli'tica educacional, decidir acerca da ori-

4

10pAjVA, Vanilda Pereira - Educagio popular e educagio de adultos. S3o Paulo, Ed. Loyola, 1973,
p. 22. A Autora no Capitulo 2, analisa o carater histdrico dos movimentos educativos que vin-
culados a objetivos politicos, tendem a mostrar maior forc;a de renovagdo sempre que hé dispu-

ta pelo poder.
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entacdo dos sistemas educacionais, da difusdo ou no do ensino, dos contetidos ideold-
gicos dos programas, etc. Com isso o complexo cultural que transmite a educagdo, re-
produz as condigOes culturais que possibilitam a manuten(,:_é'o, isto €, a reproducdo das
relagSes de forgas politicas e sociais, propfcias & dominagdo das classes j& no poder.

Essa reproducgdo éngloba como momentos de um mesmo Processo, a
qualificagio/sujeicdo dos agentes distribuindo-os nos lugares que definem as classes so-
ciais correspondente aos interesses da classe dominante. Neste sentido, a escola dissi-
muladamente desémpenha uma fungdo social discriminatéria acrescentando forca legi-
timadora a uma dada situagdo. Assim, o status por ela.conferido ndo é real, mas simbo-
lico.

Ainda mais as proprias aspiragdes de uma sociedade de classes podem
ser manipuladas. E possivel supor que o procedimento utilizado conduz apenasa de-
monstrar que as aspiragdes predominantes de uma determinada sociedade e os obstacu-
los & sua realizagdo ndo sjo sendo aspiraces das classes dominantes.

Este mecanismo nem sem sempre é percebido. A manipulagdo pode
servir a implantagdo de uma estratégia que aparece sob forma de participagdo. Impor-
ta, pois, realizar observagGes que permitam uma confrontagdo sistematica de fatos da
realidade social cotidiana, ;1ue tornem cada vez mais objetiva a tomada de consciéncia

da situagdo na qual se encontram as relagGes de classe numa determinada sociedade.

24 Conclusﬁo — As pdssibilidades da educagdo como instrumento de mudanca exis-
tem, porém limitadas pela orientagdo politica dominante.

Ao n|'vel>"‘dos fendmenos, o que se observa mais claramente é que a edu-
cagdo tem atuado até aqui, como instrumento privilegiado de conservagado, com tudo. 0]
que possa representar de positivo e negativo. Por isso, num mundo que se transforma,
ela é ineficiente. A preparagdo vocacional, a gama de profissOes, a necessidade de servi-
¢os e a série de novas oportunidades da comunidade, todas elas encontram um foco co-
mum de concentragdo: a escola. A percep¢do da inoperdncia desta instituicdo gera

pressGes para que se organizem e oferegam servigos educacionais de um modo extrema-

mente diferente. '

&
Sem davida, os aspectos globais do desenvolvimento constituem um
contexto dentro do qual se exigem da educag3o multiplas tarefas para as quais os siste-

mas escolares e os proprios educadores ndo estdo suficientemente preparados.



CONCEITO ANTROPOLOGICO DE MATURIDADE

1. Consideragdes iniciais

As novas exigéncias da vida contempbrénea a educagdo apresentam um
carater contraditério e conflitante, dificil de ser percebido e analisado em toda sua
complexidade. Désempenhar seu papel na preservagdo da coes3do social como mantene-
dora dos valores que sustentam e alimentam uma sociedade, tema classico dos grandes
sociblogos da educaééo, e estar sujeita as pressdes que the impde a estrutura ocupacio-
nal e as demandas seletivas desta mesma sociedade, comporta problemas de modo al-
gum éimples.

O perfil dos ideais educativos, conciliando os valores autdnomos e tradi-
cionais da educagdo e a crescente funcionalidade da nova sociedade que se apresenta
como o futuro, segundo Echevarria “s6 pode ser configurado se se conta com uma cla-
ra resposta a estas duas questdes: a) para que tipo de sociedade educar, e b) que tipo de
homem formar como membro futuro de tal sociedade” 1.

2. Aniélise do conceito de maturidade

O ponto de partida serd a concepcdo de homem. A premiss.a em que se
baseia 0 fendmeno educativo é a perfectibilidade do ser humano em sua evolu‘cé'o indi-
vidual e social e da prépria sociedade como um todo. Quais os limites e possibilidades
do homem no processo de sua maturagdo ?

A tradic3o psico-bioldgica criou o que pode chamar-se de mito da matu-
ridade condicionando o desenvolvimento humano a estagios estabelecidos aprioristica-
mente, por analogia ao crescimento fisico. Terminado o crescimento biolGgico e suas
repercussOes psicologicas, acabou-se o desenvolvimento do individuo. E nas culturas
ocidentais, a sociedade reforca o processo de estdgios no desenvolvimento, através de

. instituicBes sociais organizadas em torno desses estagios. A transi¢do de um nivel de

J1ECHEVARRIA, ob. cit. p. 25.



10
idade para o proximo deve acarretar mudangas j& esperadas no comportamento porque
as regras sociéis determinam o status, a posicdo do homem na sociedade.

A antropologia cultural questiona a universalidade e a validade geral de
qualquer teoria de estdgios. E mais, em um mundo em constante mutacdo, conflitos
e crises, 0 mito da maturidade acenando com pseudo-promessas de acomodac3o, segu-
ranga, estabilidade e garantia torna-se uma contradicdo que compromete seriamente
todo potencial individual para o crescimento. Ao dar todo destaque ao fato de ser
crescido ndo deixa; lugar ao crescimento.

Assim, do ponto de vista mitico, teriamos o seguinte:

A linha de base representa as idades cronoldgicas e a linha curva o desenvolvimento do
individuo até o dpice quando obtém a seguranga doméstica e comega a declinar.

Fiogers1 2

considera a vida como “um processo que flui, que se alterae
onde nada esta fixado™. 'Mas, todo esquema artificial enquadra o homem a contingén-
cias e ignora a livre e rica experiéncia de um crescer continuo em continua recriacé‘d e
que, nas equilibragbes sucessivas em planos cada vez mais elevados, o faz justamente
transcender o contingente. O homem, em qualquer fase de sua vida, em condicGes
normais, estd sempre em busca de sua auto-realizagdo, autdnomia e ajustamento.
Existe nele, um processo natural e permanente de desenvolvimento.

Nesta perspectiva, a maturidade ndo é uma condicao estatica, ndo se fi-
xa a determinada idade biolégica ou cronolédgica, mas, é um processo eminentemente

dindmico e sem terminalidade.

Este conceito, tirado da moderna antropologia que afirma que o ho-

12l'\‘OGERS, Carl. Tornar-se Pessoa. Sdo Paulo, Livraria Martins Fontes Ed. Ltda., 1977, p. 38.
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”13, nos leva a modificar as curvas do gréfico:

mem ‘‘é um ser em continua maturacdo

A 2 L 1
o 10 20 30 40 50 60 70

Em lugar de seguir a linha interrompida, a maturidade pode ser representada por uma

linha continua, um platd onde o homem continua a encontrar satistacOes constantes.
Ou entdo, methor ainda, num processo de mudanga e de crescimento

continuado em varias dimensdes, o homem atinge sucessivos platds de safisfacc':‘)es cada

vez mais altos como se vé nesta figura:

-~
~—

1 ; 2 [ L, 1 2 ﬁ ’
90

]
(o] 1o 20 30 40 50 60 70 80

Fayga Ostrower em seu livro: Criatividade e Processos de Criacﬁo”, re-
serva um capitulo para a anélise do crescimento e maturidade.. A autora compreende a
matura¢do como processo essencial, necessario e continuo afirmando que: *’A propen-
¢éo a diferenciar-se e a reordenar-se a fim de atingir niveis de maturidade é imanente
aos proprios processos de vida. Como essencial ciclo de crescimento e de transforma-

¢do, o amadurecimento é uma necessidade do ser”. E ainda: “‘excluindo-se o periodo

13 FURTER, Pierre. Educacdo e Vida. Petrépolis, Vozes, 1966, p. 133.

14OSTROWE R, Fayga. Criatividade e Processos de Criagdo, Rio de Janeiro, Imago, 1977, Capftulo
Vi,
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da inféncia e da adolescéncia, a maturidade ndo se fixa em determinadas idades biolégi-
cas. Permanecerd um dado pessoal, até constitucional, de condigOes psiquicas para as-
sumir sua independéncia interior e para poder equilibrar-se ante os conflitos e as ten-
sbes da vida, como também, sem dlvida, serd um dado do‘ complexo cultural, quando e
o quanto este solicite do individuo adulto em termos de participacdo e de responsébi-
lidade social"1.5.

A maturagdo € portanto uma necessidade inerente ao préprio homem e
ndo uma imposi¢do e sua possibilidade se faz sentir até no préprio corpo. Diz Franz
Victor Rudio: “O homem é um ser inacabado que ésté sempre se construindo sem al-

cangar jamais a plena constru¢do. Um ser em mudanga, um devir18,

E Pierre Furter "Um ser que aparece no mundo, imperfeito e inacaba-+
do, cujo destino & pela sua historia pessoal, ascender & sua plen itude’17.

Este inacabamento do homem pode ser interpretado como i-maturidade
ou pré-maturidade. Desta interpretagdo que ndo é apenas sutileza linguistica, decorreré

a concepgao geral de educag@o.

2.1 Educagdo - maturagdo e responsabilidade — Habitualmente concebe-se 0 homem
como imaturo necessitando atingir o mais répido possivel sua maturidade. E uma pers-
pectiva que concede a educacdo uma fung&o social de completar o homem, transmitin-
do-lhe élgo que o torne maduro e estabelece um desnivel radical na relagdo professor/
aluno, impossibilitando um diadlogo verdadeiro.

A nova concepcdo, a da pré-maturidade, fruto de consideracGes sobre a
evolucdo do género humano ja encontradas em Darwin e reelaboradas por Bolk, con-

clui que o homem ndo nasce incompleto (i-maturo), antes, pré-maturo {completo mas
inacabado) 18.

150STROWER, ob. cit. p. 130 - 131.
16RUDIO, F. V. Orientagdo ndo diretiva, Petrépolis, Vozes, 1975, p. 50.
V7EURTER, P. Educacido e Reflexdo, Petr6polis, Vozes, 1971. p. 70.

18cf. FURTER sobretudo Educacdo e Reflexdo, p. 70 - 74, de quem nos servimos para a nogdo de
imaturidade e prematuridade, a expressdo: O homem, o ser humano, nasce “prematuro” é, se-
gundo Furter, de George Lapassade, in: L’Entrée dans la vie. Essai sur I'irrachévement de I’'ho-
me. Paris, Ed. Minuit, 1963.
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_ Porque nasce prematuro o homem mostra-se um ser de caréncia na ex-

pressdo de E. Bloch'9. Ele precisa maturar, desvendar suas préprias possibilidades. A

vida é um fluxo permanente e o processo de matdracé‘o influenciado por fatores bioge-
néticos e forgas ambientais permanece um dado pessoal e existencial.

Furter afirma: *‘a maturagdo é o proprio movimento histérico que o
homem, como sujeito responsével efetua”. Neste sentido, a fungdo da educacdo ndo é
de completar( o que falta, mas o de permitir que o *’processo possa realizar-se nas me-
Ihores condi¢des’’, oferecendo as possibilidades e os instrumentos para que o homem
aprenda a aprender, a assumir-se, a fazer-se a partir da situagdo concreta e global na
qual ele est4 inserido. o |

E ao professor que também estd num processo de maturagdo, cabe estar
presente numa intersubjetividade comunicante20. »

O processo da maturacdo implica ainda, em responsabilidade social.

As potencialidades estdo presentes em cada ser. Estas tanto podem
abortar como tomar forma em fungdo das circunstancias favoraveis ou desfavoraveis
onde o homem é chamado a evoluir. A tendéhéia natural ao desenvolvimento impulsio-
na a pessoa para um movimento incessante de crescimento. Nenhum esquema, ou pa-
drdo pré-determinado deve obstaculizar ou imobilizar este processo evolutiVo. O ambi-
" ente desejavel é 0 que promove 0 crescimento que mostra receptividade;proporciona
apqio, favorece a liberdade interior. As experiéncias de auto—descobrimento, da realiza-
¢do de potencialidades devem ser procu radas,. ndo evitadas.

As descobertas da antropologia cultural vieram desafiar as proposicOes
tedricas anteriores sobre o desenvolvimento humano. A antiga psicologia da aprendiza-
gem que estabelecia limites cronolégicos & capacidade de aprender, precisa revisar seus
conceitos. Assim hoje pode-se dizer que o homem deve {por ser prematuro e inacaba-
do) e pode (pode ser aperfeicodvel e plastico) maturar. Consequentemente, “. .. 0

adulto, hoje, se define menos pelo que é do que pela sua capacidade de assumir uma

Fa
I

1":’FUR_TER cita a expressdo em diferentes trabalhos e a analisa em profundidade no Dialética da
Esperan¢a. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1974. p. 80 - 85. )

20c¢ FURTER, Educagdo e Reflexdo, p. 73 - 74.

»
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responsabilidade plena neste processo de matu rac,:é’o"21.

2.2 Conclusdo — A maturagdo é um processo dindmico e sempre uma tarefa possivel.

O homem nunca estd completamente formado, ele é intrinsecamente ca-
paz de um aperfeicoamento continuo se para isso for motivado; suas potencialidades
sdo muito maiores em extensdo e diversidade do que comumente se supde.

-y maturacdo é um processo histérico, ndo pré-determinado, contudo,
condicionado em parte pelas experiéncias pessoais e em parte pela existéncia de um mi-
nimo de condigBes sociais, politicas e econémibas, 0 que exige a organizagdo de uma

sociedade favoravel ao desenvolvimento.

21pyRTER, Educagio e Vida, p. 133.
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CRISE E CONTESTACAO_

1. Interpretagdo geral

Hbje fala-se muito em crise. Fala-se mesmo numa crise generalizada da
humanidade, numa cultura de crise22. Para uns sintoma de decadéncia para outros, de
vitalidade. Para uns a crise € um mal, uma desordem, um transtorno que, em principio,
dever-se-ia evitar a todo custo, mas se mesmo assim ela surgir, deve-se supera-la o mais
rapido possivel para buscar situagdes mais sadias e normais; para outros, um processo
normal da vida e da histéria. Tanto uma como a outra ndo possuem uma estrutura li-
near, uma evolugdo uniforme, mas supdem e necessitam da descontinuidade dentro da
continuidade para que se dé o processo de ascengdo. A crise é essa descontinuidade
que emerge dentro da normalidade e que permite ascender, avancar. E ela, portanto,
nessa perspectiva, fonte de crescimento, de renovag3do, de vitalidade criadora.

O existencialismo ap'resenta a vida como uma crise perrnanent923. Fora
da crise a vida seria inauténtica, porque sem problemas, inquestiondvel e objetivada.

Parece realmente que a crise constitui um dado essencial da vida e das

estruturas humanas em todas as suas articulagdes.

1.1 O que entendemos por crise ? — A origem filos6fica da palavra crise é extrema-
mente rica e encerra o sentido originério de crise.

A palavra, do ponto de vista etimoldgico se prende a raiz sanscrita KR
ou KIR e significa desembaragar, purificar, Iimpar24. O portugués ainda guarda pala-

22¢¢ por exemplo: LOMBARDI, Franco. Crise de nosso tempo. Sdo Paulo, E.P.E., 1975;
MANNHEIM, K. Diagnéstico do nosso tempo. Rio de Janeiro, Zahar, 1973. p. 25 - 46; do mes-
mo autor: O Homem e a sociedade, Rio de Janeiro, Zahar, 1962.

23Es‘ta concepcio j4 se encontra presente na obra de KIERKENGARD, Soren — El concepto dg la an-
gustia. Madrid, Ed. Guadarrama, 1963. BOLLNQW apresenta uma anélise da concepcao exis-
tencialista de crise em Pedagogia e Filosofia da Existéncia, Petrépolis, Vozes, 1971, p. 54 - 57.

24))ACDONNEL, A.A. — A Practical Sanskrit Dictionary, Oxford, 1958, p. 68.
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vras com esta raiz: acrisolaf, crisol. A este étimo se prende o primeiro sentido da crise:
processo de purificagio.

O homem nesse processo doloroso deve livrar-se das impurezas, das es-
cérias e surgir numa nova limpidez"25.

""Depois de qualquer crise, seja corporal, psfquica, moral, interior e reli-
giosa o homem sai purificado, libertando forgas para uma vida mais vi-

gorosa e cheia de renovado sentido”26.

Da mesma rafz de crise vem a palavra critério, que ¢ a medida pela qual
distinguimos o bom do mau, o certo do errado, o vélido do inatil. -

A palavra crise toma um novo e mais rico sentido se a ligarmos 3 lingua
grega, onde o verbo KRINEIN e o substantivo KR ISIS significam a'decisdo num juizo
ou o diagnostico do médico, depois de haver conjugado os elementos e besado os sinto-
mas ou 0 momento em que o doente passa do “’ponto critico” e inicia a fase de restabe-
lecimento.

Na verdade, toda situagdo de crise exige uma decisdo dentro de um de-
terminado arranjo existencial de possibilidades de crescimento esgotadas. Decisdo que
leva a peSsoa a distinguir o essencial do secunddrio, o substantivo do adjetivo, os valo-
res dos ndo-valores pessoais e/ou do’ambiente. Distinguir e limpar. Distinguir, limpar e

assumir uma nova situagdo, um novo rumo.

"Na crisg, o homem se pOe radiacalmente em questdo, até as Gltimas
raizes de sua existéncia, porque ele n3o é chamado a opinar sobre algo,
mas a se decidir. . 27

"Podemos designar de situagBes criticas ou crises aquelas situagOes on-
de se torna inevitavel a exigéncia de uma decis3o. . .’_’28.

A situacdo de crise € antropologicamente muito rica. Elaé uma oportu-

25501 LNOW, ob. cit. p. 43 - 44.

26BOFF, Leonardo — Elementos de uma Teologia da crise. In: Credo para Amanhd. Obra coletiva,
vol. 3. Petr6polis, Vozes, 1972.p. 176. -

27EyRTER, P. Educagdo e Vida, p. 86.

28ZUTT, J. Citado por Bollnow, ob. cit. p. 44. O grifo é nosso.



17
nidade radical de uma decisdo que ndo pode mais ser interpretada como sinal do fim,

mas sinal do “’fim de um come¢o’29. Uma situagcdo necesséria e estimulante, o “’ini-

cio de um processo de transformagdo e de busca de novas formas de organizacdo e de
+30

pode superar os ndo-valores e transformar os valores fazendo-os render em beneficios

vida”", que projeta 0 homem para melhor, para a tomada de consciéncia de que ele
seu e da comunidade de que participa. Ou seja, um momento altamente frutifero que
obriga o homem a tomar consciéncia de sua situacdo, a escolher, a optar e assumir uma
nova situagdo. Se o homem protela esta decisdo, a crise o sufoca e 0 mantém em con-

vulsdes que podem leva-lo da ambigliidade ao desdnimo e ao desespero.

2. Os vérios niveis de crise

O homem desde criancga é jogado entre o mundo que brota de seu inte-
rior, fonte de possibilidades e crises, e 0 mundo exterior provocador de conflitos que o
desafiam a crescimentos.

O primeiro nivel seria a crise psic4-bioldgica. O nascimento é crise: o fe-
to esgota todas as possibilidades da placenta materna. Vem o ponto critico do rompi-
mento. Vem o abandono de um arranjo existencial, tdo aconchegador antes, € a irrup-
¢do de uma nova situat;é‘oAainda desconhecida, inexplorada, mas cheia de novas possibi-
lidades. '

.

A juventude é caracterizada como tempo de criseS!. A conquista da
autonomia fisica, moral, intelectual pelo jovem, principalmente na nossa sociedade oci-
dental, assume dimensQes sociais. Ao entrar num rhundo ja feito, o jovem reage julgan-
do e criticando o quadro familiar, escolar e social. Critica tu.do e todos, e quase sempre
tem razdo na critica que faz, embora raras vezes tenha'solugdo para o quadro criticado,
bem mais vasto e complexo do que o adolescente supde. A crise psico-bioldgica acom-
panha a idade madura. O homem toma consciéncia de haver a]cancado 0 apice da vida

biolbgica e comeca a descida da montanha, que Tolstoi (1828 - 1910) soube tdo bem

29 yRTER, P. — Educagdo e Vida, p. 85.
30N ASSIF, R. — Pedagogia de nosso tempo. Petrépolis. Vozes, 1971, p. 32.

31Existe vasta literatura a respeito. Pelo valor pedagégico, pelo aproveitamento positivo que pro-
pbe da crise, destacamos, FURTER, P. Juventude e tempo presente: fundamento de uma pe-
dagogia. Petrépolis, Vozes, 1975 (tese de doutorado do Autor).
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descrever em Minhas ConfissGes. E vem a maior das crises, a morte, cis3o entre o tem-
po e a eternidade.

Né&o € apenas no nivel individual que vivemos a crise. Também no qua-
dro sécio-cultural. Arnold Toynbee explorou sobretudo a estrutura de crise latente nas
21 civilizagBes que analisou32. Para ele a histéria se articula dentro da dialética do de-
safio e da resposta. O desafio mantém as civilizagBes em permanente crise. Ortega Y
Gasset®3 mostra como a crise é uma categoria fundamental da prépria Histéria que le-

va de tempos em tempos a trocar bases e valores relativamente estéveis.

2.1 A crise do mundo moderno — A sociedade humana encontra-se hoje em uma nova
fase de sua histéria, chamada por muitos de ponto critico, marcada por profundas e ré-
pidas transformacOes. Mudancas e desenvolvimento ocorrem constantemente. Har-
man34 fala em "“institucionalizagdo da mudanga” e emergéncia de uma nova sociedade.

‘ Faure3®

, no Relatério apresentado a UNESCO, ao examinar as perspectivas para o fu-
turo, diz que nossa época estd marcada pela “‘aceleragdo exponencial da mudanga”, tu-
do fazendo crer que para o futuro a velocidade das transformagdes sera ainda maior.

A sociedade vé-se conturbada pelas forgas de aceleragdo que provoca-
ram a ruptura de seu quadro tradic’ional de referéncias e valores, a modificagdo nas es-
truturas ocupacionais, a instabilidade ecohémico-poll'tica, 0 aumento das comunica-
¢Oes materiais em contraste com a diminuigdo na comunicagdo humana, etc., pelas for-
¢as de resisténcia e reag:.'éo a inovag0es, as mudancas, ao novo, ao incerto, pelo egoismo
de uns em detrimento de }nuitos, pela estagnacgdo e até mesmo pela regressdo.

Diante desse pluralismo de situagOes e necessidades, o retrato do mun-

do moderno, entendido aqui ndo como mundo césmico, mas como sindnimo de socie-

dade humana, é o retrato de uma crise de crescimento, de valores e que atinge todos 0s

32 Ver o estudo de P. Durdo: Toynbee e sua concep¢do da histéria. In: BROTERIA, 60. Lisboa,
1955, p. 277 - 393.

33 ORTEGA Y GASSET — Esquema de las crises‘;é' otros ensaios. Madrid, 1942,

34 HARMAN, W.W. — A natureza da nossa sociedade ;m constante mudanga. In: Mudanga Sacial e
Mudang¢a Tecnolégica. . ., Sdo Paulo, 1976, p. 26.

35 FAURE, E. et alii — Aprender a Ser. Lisboa, Livraria Bertrand, 1977, p. 154.
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setores (polftico, social, econdmico, cultural, etc.). E, como toda crise, marcada por
contradi¢Oes e desequil i brios.

"Contradi¢8es psicoldgicas no proprio interior do homem que se esten-
de desmedidamente em seu poder, mas ndo o domina. Esforga-se por ‘penetrar mais
fundo nas molas mais secretas de seu ser’, mas ndo se conhece, e ‘fica incerto’ de si mes-
mo. Descobre as leis da vida social e as técnicas para agir sobre ela, porém mal sabe pa-
ra que fim orientar essas novas faculdades.

- ContradigOes exteriores na vida social, entre uma riqueza, um poder
econdmico sempre crescente, e 8 miséria de massas imensas presa da fome e do analfa-
betismo que as impede de ter acesso a cultura contemporanea; entre um senso sempre
mais vivo da liberdade e ‘novas formas de escraviddo social ou psfquica’: autoritarismos,b
totalitarismos, exploragdes do homem no trabalho, influéncias da publicidade e da pro-
paganda ou da ag¢do psicologica. |

Contradigcbes mesmo na troca de idéias (e isto na era das comunica-
¢Oes 1 ), assumindo as palavras acepgGes diferentes conforme as diversas ideologias, até

o ponto de tornar impossivel qualquer didlogo verdadeiro’36.

Na frente e atras de todas essas contradigdes ndo ésté 0 acaso, masa in-
teligéncia do homem e a sua atividade criadora que provoca as grandes mudangas e so-
fre as consequéncias. Cria situagBes novas e se torna cativo delas. E causantee causa-
do. |

A situagdo atual do mundo langa ao homem um grande desafio. Os de-
sequilibrios, as tensOes e crises nascidas das contradigGes tanto podem oprimir como
servir a0 homem no seu processo de desenvolvimento e maturagdo individual e social.

Tudo depende da resposta que o homem der a esse desafio.

2.2 A crise da educagdo — Tema constante em todos os livros que analisam a educagdo

hoje é o tema da crise37.

36 FOLLIET, J. et alii — A condi¢gdo do Homem no Mundo de Hoje. In: A Igreja no Mundo de Hoje.
Petrépolis, Vozes, 1967, p. 262 - 263. i

37¢t. por exemplo: BOLLNOW, — Pedagogia e Filosofia da Existéncia, ob. cit., p. 37 - 65; BRA—
MELD, T. — O Poder da Educagdo, Rio de Janeiro, Zahar, 1977, 32 ed., p. 26 - 67; CIRIGLIA-
NO, G. F. G. — Fenomenologia da Educagdo, Petropolis, Vozes, 1969, p. 215 - 228; DOT-
TRENS, R. — A Crise da Educagio e seus Remédios. Rio de Janeiro, Zahar, 1973, principal-
mente p. 15 - 32; HARMAN, ob. cit., p. 72 - 79; FURTER — Educagdo e Vida, ob. cit., p. 71 -
87. COOMBS, P. H. — La crise mondiale e 'education, Paris, P. U. S. 1968.
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A educagdo estd em crise. A consciéncia desse fato se faz sentir dentro

e fora da escola. Cria um mal-estar, gera antagonismo, leva a contestacdo. No meio estu-

dantil pode manifestar-se pela apatia da populagdo escolar ou pela reacdo violenta

+

como a de maio de 1968 que, revestiu-se de um significado transcendente na medida

em que as reivindicagBes especificas ganharam sentido ao se inserirem no contesto de

uma visdo global. “A contestacdo dos estudanfes é a manifestagdo de sua revolta

contra um estadp de fato e contra as condigOes de vida que julgam inaceitaveis, impos-

tas pelo estado de crise que caracteriza a evolugdo do mundo contemporineo”, diz
Dottrens.

Para este Autor, a educacdo tanto familiar quanto escolar estd em crise

e aponta como causas a ndo adapta¢do da educacdo "‘as necessidades a que deveria cor-

responder, nem as possibilidades novas que se oferecem aela”, porque “se se infroduzi-

ram notaveis melhorias nas atividades escolares, elas ndo incidiram no essencial. Rela

~ cionaram-se com os meios de um ensino tornado tradicional, sem que a finalidade e os

objetivos da educagdo tenham dado lugar ao exame e 3 refléxé‘o, sendo de uma maneira

académica sem influéncia sobre a realidade”38.

Coombs3? na obra destinada a servir de base aos trabalhos da Conferén-
cia Internacional sobre a Crise Mundial da Educagdo (Williansburg, outubro, 1967) con-
sidera que os problemas educativos do mundo resultam da conjun¢do his_jcérica de cinco
fatores: o afluxo de alunos, a pobreza de recursos, o crescimento dos custos, a inadap-
tacdo dos produtos, a inércia e ineficécia do sistema. _ '

A falta de adequagdo entre é instituicdo escolar e suas atuais necessida-

des e exigéncias — geradora de crise — € apontada também por Cirigliano: "’Achando-
40

- nos numa sociedade dindmica, continuamos educando para uma sociedade estatica

Mas as causas se situariam tanto na area didatica quanto nas condi¢Oes politicas da so-

ciedade industrial.

38 DOTTRENS, R., ob. cit,, p. 15e16. <

39 coomBS, P. H., ob. cit., p. 16 - 18.

40 C|RIGLIANO - Ob. cit,, p. 225.
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Para Brameld®! a crise da educagdo s6 é possivel compreendé-la no con-

texto de uma crise mundial que é uma crise na orientacdo dos valores. O estado de
conflito existente na educagdo, reflete as condi¢Bes de desorientac3o e confusio em
que se encontra a culfura como um todo onde se chocam tendéncias conservadoras e -
tendéncias modificadoras. )

| Nesta macrovisdo se situa também a anélise de Ricardo Nassif?#2 ao afir-
mar que “‘a crise da educagdo sistemética ndo é uma manifestacdo isolada, mas a conse-
quéncia das transformagGes que sofre a sociedade na qual ela se insere””. Nassif utili-
zando-se de uma distin¢do feita por Lourengo Filho considera que seria -hais apropria-
do falar em crise na educacdo, ou seja na escola por se limitar a admitir problemas que
enfrenta esta instituicdo num momento de crescimento e mudanga. A crise da educa-
¢do sugere decadéncia e a realidade mostra- gue em muitos paises as eécolas "'se multi-

plicaram e se diversificaram consideravelmente e que estdo sendo chamadas a desempe-
143

nhar novas e crescentes fungtes

Diante disso ‘’ndo se pode aceitar a caducidade da escola como tal, co- -
'mo instituicdo especificamente educativa da sociedade, posto que responde as reais ne-
cessidades do grupo humano e ndo se Vé surgir ainda outro organismo que possa substi-
tuf-la, diz Nassif?4. |

Essa ndo é contudo, a opinido de muitos outros educadore§ e/ou analis-
tas da educacdo de hoje..

A crise, que é um fato real, instiga e reclama a andlise de seus compo-
nentes e de sua génese. N&o é por acaso que as palavras crise e critica tenham a mesma
raiz etimoldgica.

Criticas a escola, seu sistema, seus métodos e programas, suas concep-

¢Oes e tarefas sdo antigas, podemos dizer, milenares se remontarmos a Socrates. A pré-

pria historia da educacdo é escrita por aqueles pensadores que denunciaram as deficién-

41 BRAMELD — ob. cit., p. 29 - 30. :
42 NASSIF — ob. cit., p. 32.
43 NASSIF — ob. cit., p. 35. )

44 NASSIF —~ ob. cit., p. 36.
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cias, os erros e bateram-se por impregnécla de um novo espiTito. Incompreendidos, re-
jeitados em seu tempo, transcenderam-no, sobrevivendo através de suas idéias e ideais.
Nos ultimos anos porém, a inadequacdo do sistema educativo as novas exigéncias vem
sendo a tdnica de muitos debates, congregando em torno ::io assunto homens dos mais

diferentes setores da atividade humana.

2.3 Da critica a contestagdo — Da consciéncia de certos erfos institucionais e criticas
aos dbices para uma educagio integral s tentativas de protdtipos escolares, chegou-se
a posicionamentos radicais. Questionando-se a estrutura educacional e a‘ prépria esco-
la como instituicdo, pede-se até sua supressdo. Se é nela que estdo os erros do ensinag,
somente a sua abolicdo permitird o advento de uma nova educagdo espbnténea, livre,
eficiente. Para os contestadores, a civilizagdo tecnoldgica forgou a renovagdo de valo-
res e as escolas, ndo acompanhando as mudangas, ja ndo tem condi¢es sequer de tentar
um soro que lhes permita sobreviver.

Entre estes contestadores encontramos Postman e Weingartner que afir-
mam: O fato é que o nosso atual sistema educacional é inviavel e; certamente incapaz

de gerar suficiente energia para promover a sua propria revital |za<;ao"45

E, reforcam sua tese com aﬁrmac,:oes‘"i

como: “‘a escola é irrelevante”
(Mc Luhan) “protege as criangas da realidade (Norbert Weiner) “educa para o obsole;
to" (John Gardner) ** ndo desenvolve a mtehgencna (J Bruner) "‘esta baseada no me-
do" (John Holt) “‘evita a promogdo de aprendlzagens sugnlflcatlvas (Carl Rogers) ““cas-
tiga a imaginac3o criadora e a independéncia de espirito’ (Edgar Frledenberg). Ora, se
ndo esta fazendo o que deve ser feito, precisa ser mudada, pdis se tal ndo ocorrer havera
um inevitdvel ‘‘choque éom o futuro”. Usando da metdfora de um mostrador de reld-
gio para representar o tempo “élgo ébmo 3.000 anos?? e cada minuto indicado no

mostrador um periodo de 50 anos”’, as mudangas significativas nos meios de comunica-

¢do teriam ocorrido hd nove minutos apenas: “Foi por essa altura que a imprensa co-

45 pOSTMAN, Neil & WEINGARTNER, Charles. Contestat;ao Nova Férmula de Ensino. Rio de
Janeiro, ExpressaoeCultura 1972, p. 17 4

46 pOSTMAN & WEINGARTNER, ob cit., p. 16 e répetidas por L. O. LIMA no seu livro: O enfant
sanvage de lllich numa sociedade sem escolas, Petropolis, Vozes, 1975, p. 6.

47Tempo durante o qual os homens tém tido acesso aos sistemas de escrita.
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megou a ser usada na cultura ocidental. Hé trés minutos, foi a vez de chegarem a loco-
motiva, o telégrafo e a fotografia. H& dois minutos, o telefone, a rotativa, o cinematd-
grafo, o autemével, o aeroplano e o rédio. H4 um minuto, o cinema falado. A televi-
sdo apareceu nos Gltimos dez segundos, o computador hé ‘apenas cinco segundos e 0s
satélites de comunicagdo no Gltimo segundo. O raio laser — talvez o mais potente de
todos os meios de comu nica¢é’o — surgiu ha apenas uma fragdo de segundo"48.

. Outro americano, Paul Goodman, tem publicado diversos trabalhos cri-
ticando seriamente a Escola e o Ensino. Diz-se convencido de que as grandes escolas

perderam seus objetivos e exercem sobre seus alunos injusta dominagdo. Defende a
49

dio especffico e recomenda que devem "ficar perto das casas, de modo que as criangas

educacdo ‘incidental™* e prop0e a criagdo de mini-escolas auto-administradas, sem pré-
possam ‘fugir’ da escola para casa e vice-versa”.
Suzana Stein em seu livro: ‘Por uma educagado libertadora’ cita o seguin-
..te trecho de Goodman:
““Descentralizar uma escola urbana (ou ndo construir nenhum edificio
novo) em pequenas unidades, de 20 a 50 elementos, situadas em locais
comerciais ou em clubes acessiveis. Estas minGsculas escolas, aparelha-
das com toca discos e equipamentos para jogar, poderiam combinar o
jogo, a vida social, o debate e o ensino formal. Para aconte_cimentos es
peciais, podem reunir-se as pequenas unidades em auditorio ou ginésio
comum, de modo que lhes proporcione o sentimento de uma comunida-
de”. 4
e faz a seguinte adverténcia: "‘seria preciso cuidar que esta ‘volta’ ao pequeno grupo nao
seja uma ‘regressdo’ & margem, uma rejei¢do da participacdo politica, uma fuga do enga-

jamento efetivo na sociedade. A mini-escola pode ser um nicleo extremamente vivo, se
50

Alis, ndo é outro o sentido da adverténcia feita por Bertrand Schwartz:

n3o se alienar em si mesma

P
48p0STMAN & WEINGARTNER, ob. cit., p. 28:

—

49Educaq;é'o *incidental’ é a que obtemos através dos contatos cotidianos.

50STEIN, Suzana A. — Por uma educag3do libertadora, Petrépolis, Vozes, 1976, p. 71.
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""Mas essa educagdo que Goodman qualifica como ‘incidente’, através dos milhares de
contatos da vida cotidiana, deve, tambérh ela, corresponder a finalidades ndo equivocas
e coerentes com o sistema educativo. Se assim ndo fosse, esse sistema funcionaria prati-
camente no vazio"®1, |

Goodman tem como parceiro de suas idéias antisisteméticas e anti-insti-
tucionais, outro americano: George Dennison que inspirado em Tolstoi e Neill, criou a
First Street School na parte leste inferior de Nova lorque. Dennison se confessa con-
victo da liberdade absoluta. Sua escola procura viver a realidade envolvendo pessoas e
acontecimentos reais. Afirma: “A instrugdo, em seus elementos essenciais, ndo é um
processo distinto e separado. E uma fungdo de crescnmento"!-’2 Neste sentido vé a es-
cola ndo como instituicdo, mas “basicamente relag:oes _

A critica anti-escola explode em Deschoolmg Socnety53 de lvan lllich.

Hlich tendo como plataforma de langamento de suas idéias o Centro In-
tercultural de Documentagdo (CIDOC), Cuernavaca, México, diz dever seu interesse pe-

54

la Educagdo a Everett Reimer®* com quem se encontrou em 1958 em Porto Rico. Jun-

tos chegaram "‘a conclusdo que a maioria dos homens tem seu direito de aprender cor-
tado pela obrigagdo de freqlientar a escola’”®®. Suas investidas contra a escola e 0 mito
da escolarizagdo na sociedade ocidental j& estavam presentes em seu discurso como pa-

raninfo na Universidade de Porto Rico (1969) onde ele alcunha a escola de.vaca sagra-
da’96.

51 SCHWARTZ, B. — A educagiio amanha. Petrépolis, Vozes, 1976, p. 65.
52 HENNISON, George — A Nova Escola do Futuro. Sio Paulo, Ibrasa, 1976, p. 9.

53 publicado no Brasil pela Editora Vozes, 1973, com o titulo: Sociedade Sem Escolas. O titulo em
portugués ndo consegue a mesma nuance do original. Possivelmente tenha sido traduzido da
vers3o francesa: Une Societé sans Ecole.

o4 Outro contestador. Autor de The School is Dead. Rowohit, 1972. Reimer por suavez, diz que o
seu livro é o resultado de uma conversagdo com lllich que ja dura 15 anos. Neste livro, Reimer
comunga das mesmas idéias de lllich, mas sendo educador profissional, seu discurso é mais pro-
fessoral, sistemético e seus argumentos melhores estruturados. The School is Dead foi publica-
do no Brasil pela Francisco Alves com o titulo: A escola esta morta,

-~

55 | LICH. Sociedade sem escolas, p. 17.

56 ILLICH. Escola: esta vaca sagrada: In: Celebragdo da Consciéncia. Petrpolis, Vozes, 1975, p. 99 -
109. O discurso foi pronunciado em 6/6/69.
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Originando-se do impulso para a escolarizagdo universal, iniciada a dois
séculos com o objetivo de incorporar os individuos ao Estado industrial, a escola mo-
derna "'se transformou na igreja oficial dos tempos seculare§"57. E como nova religido
do mundo, monopolizadora, a escola estigmatiza os que n3o participam de seus ritos
por ndo tolera-la e dela se evadirem ou ndo terem tido acesso, perpetuando assim a
discriminacdo social. E os que a freqlientam s3o levados a abdicar da responsabilidade
por seu crescimento prépbrio porque a escola tornou-se manipuladora do crescimento
pessoal e cognoscitivo através de refinado planejamento, valores quantificados, empa-
cotados®8,
. A falsa concep¢do que iguala educagdo com escolarizacdo, divide a so-
ciedade em dois campos: “certos perfodos de tempo, processos, servicos e profissdes -
sdo ‘académicos’ ou ‘pedagdgicos’, outros ndo. O poder da escola de dividir a reali.dade
social ndo tem limites: a educagdo torna-se ndo-do-mundo e o mundo torna-se ndo-edu-
cativo"sg. E ainda: “As éscolas selecionam os individuos mais aptos ao sucesso, enca-
minhando-os para suas respectivas dire¢Bes, armados de um diploma que atesta sua
competéncia. Desde que a escolarizagdo universal passou a ser considerada como um
atestado para os membros de uma sociedade, a competéncia também comegou a ser
avaliada pelo tempo e pelo dinheiro gastos com a educagdo formal durante a juventude,
. mais do que pela habilitagdo conquistada independentemente de um ”cgrrn’culo ofi-
cial""60,
Economi(:amente cara, educacionalmente ineficiente, a escola, ndo li-
berta o homem das pressGes do sistema, ndo o auxilia na descoberta da identidade, ndo
lhe fornece conhecimentos e habilidades que venham de encontro as suas necessidades,
as suas aspiracdes e limita suas relagcOes com os bens e com 0s outros.

Urge portanto desescolarizar a sociedade, substituindo a escola por “’no-

vas instituicBes educacionais’” imbuidas de trés prop6sitos: **dar a todos que queiram

57|LLICH, p. 102.
58Cf. ILLICH. Sociedade sem escolas, p. 76 - 77. ‘
59)dem, p. 54.

GOILLICH. A futilidade da escolariza¢do. In: Celebra¢io da Consciéncia, p. 89.
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aprender acesso aos recursos disponiveis, em qualquer époéa de sua vida; capacitar a to-
dos os que queiram partilhar o que sabem a encontrar os que queiram aprender algo de-
lese ﬁ'nalmente, dar oportunidade a todos os que queiram tornar ptblico um assunto a
que tenham possibilidade de que seu desafio seja c_:onhecidoj 61

As criticas de lllich, em muitos pontos, tém alcance e pertinéncia, mas
em outros apresenta ambigtidades. Mas o fato é qhé "“Hoje. Illich é o pano de fundo
dos congressoskde educadores (. . .) Ninguem fica neutro com suas teses. E fascinante
para uns e considerado perigoso por outros''62,

No Brasil, Lguro de Oliveira Lima, embora critique a tese illichiana da
desescolarizacdo da sociedade®3, hé vérios anos vem criticando séveramente aescolae
seu ‘academicismo’.

Em ‘O Impasse da Educacdo’ encontramos: A escola é apenas cerimo-

64

nial litdrgico e sacramental, ndo importando sua natureza programatica “"Nosso

sistema escolar ndio toma conhecimento do desenvolvimento”88, A escola se tornou
*em agéncia conformadora, encarregada de evitar que a criatividade e a espontaneidade
naturais da juventude resultem em mudan¢a social"66, dado seu carater de sistema de
repress3o e de disciplinaggo. '

E a mesma tOnica é repetida nas outras obfas do mesmo autor. No livro
‘A escola no futuro’ traga um perfil da institui¢3o escolar e conclui dizendo que “‘a es-
cola brasileira nada ensina, realmente. E uma cerimdnia — tipo medieval.— que todos
_ realizam (fingindo autenticidade) para obter certo nivel na escala social (. ..) Celebra-

das as ‘cerimoOnias’, todos se ddo por satisfeitos’87. Para os alunos “ndo fossem os re-

61ILLICH. Sociedade sem escolas, p. 128.

62Le Monde, abril, 1972. Citado por L.O.L. In: O enfant sauvage. . ., p. 22.
63Cf. LIMA, L.O. — O enfant sauvage. . ., princibalmente p. 101.

64LIMA, L. O. — O impasse da Educagdo. Petrépol/is, Vozés, 1968, p. 301.

6514em, p. 303.

66} 4em, p. 273.

67LIMA, L. O. — A escola do futuro. Rio de Janeiro, Liv. José Clympio Ed., 1974, p. 8.
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creios {. . .) as escolas brasileiras — além de torturantes — seriam inteiramente inG-
téis'fss. Em outra obra afirrﬁa: A escola até hoje se justi'ficou pelas regalias que traz
aos portadores de seus diplomas, uma espécie de ‘carta régia’ que concede privilé-
gios. . 269, _ Y -

Contudo a proposta de Oliveira Lima n3o é a desescolérizacé’o, mas a
‘Escolarizagdo total’. ““Todo encontro deve ser uma ‘Escola’ e toda escola deve ser um
‘Encontro’. Onde os homens estiverem reunidos . . . af deve s_urgir uma escala. Onde
houver uma escola . . . os homens devem estar reunidos. Defendo a tese da Escolariza-
¢do total”. E ainda: A escola é a salvagdo da identidade’’ pois que numa sociedade de
consumo, massificada, cbnt;olada, . . .aEscola {pequenas escolas) pode vir a ser o ul-

timo ponto de encontro em que seja possivel a comunicagao face a face, antes da che-
gada da aldeia eletrdnica retribalizada”70. “A destruic8o da escola” seria a volta ao
primitivismo, onde "'s6 restaria o cl3 familiar para a educacdo’”. O fato de a escola
ndo ser um ‘foyer’ de comunicag3o e de criatividade e, apenas, um defeito histérico su-

perdvel e é para obter esta mudanga processual que os educadores refletem e experi-
71

mentam!
Evidentemente, desescolarizagdo da sociedade ndo é sindnimo de des-

truicdo da escola, mas apelo & transformagdo mesmo que radical, a busca de equil{brio
" na aceitagdo das ambiqlidades, aproveitamento positivo das crises e superagdo das dico-

tomias no meio ambiente global.
3. O comportamento humano diante da crise

Observemos as diversas reacdes do homem diante da crise. O homem-na-
crise ndo se comporta‘indiferentemente, procura solu¢do ainda que aparente ou errada.

Num estudo sobre os elementos de uma teologia da crise’2, Leonardo Boff apresenta

68LIMA, L.O. — A escola do futuro. Rio de Janeiro, Liv. José Olympid Ed., 1974, p. 19.
691dem, — Mutagdes em Educagdo segundo Mc Luhan, Petrépolis, Vozes, 1971, p. 1.
7014em, — O enfant sauvage . . ., p. 103. '
7Y dem, p. 104.

7280FF, Leonardo — Elementos para uma teologia da crise, ob. cit., p. 192 - 196.
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cinco tipos de homens e suas respectivas solucOes de crise.

E uma tipologia que poderia caracterizar também a atitude do educador
em relagdo a crise da juventude, da educagdo, do sistema, etc.

Os escatologizadores. S3o pessoas que véem a crise como uma catéstro-
fe, como decomposigdo e o fim (éschaton, na Biblia) da ordem e da continuidade. Para
eles a crise deve ser evitada com reformas e mudangcas preventivas. Na anélise cultural,
sdo cléssicas as p'osicﬁeé de A. Weber e Spengler que profetizam a proximidade do fim
do mundo.

| Os arcaizantes, que percebem a crise, mas, em vez de enfrenta-la fogem
para o passado. Para eles 0 mais antigo é o mais verdadeiro. N3o se trata apenas de
pesquisar o ontem e as origens para ver onde estdo plantadas as estruturas (esta pesqui-
sa é benéfica e geralmente desencadeadora de crise), mas de um viver voltado para o
passado.

Os futuristas se localizam no outro extremo dos arcaizantes, fnas usam
os mesmos métodos, e ndo raro os encontramos juntos. Sdo os donos dos Gltimos slo-
gans, s30 contestadores neur6ticos e encontram na contestacdo pela contestacdo a fuga
do confronto com a realidade, com a situagcdo-de-crise. ' '

Os escapistas que, para nao enfrentar-se com a crise, se refugiam em seu
mundo interior privado. Fecham os ouvidos para o barulho. Fecham os olhos para os
movimentos. Preferem ndo ler, ndo ouvir, ndo questionar. Os outros que fiquem com
suas crises, e ndo perturbem meus circulos 1 » _

Os responséveis, 0s que véem na crise uma chance de nova vida. A pala-
vra responsavel tem a mésma origem de resposta. Responsavel é aquele que procura
uma resposta integradora no conflito. Assume a experiéncia;do passado, mas assume
todos os valores novos do presente sem se fixar em definitivo, porque mantém aberta a
porta do amanhd. O responsavel & um critico e auto-critico e sempre pronto a apren-
der. Ele sabe que, na expressdo de Teilhard de Chardin’3, "ser mais é em definitivo sa-
ber mais’’ e ser mais significa crescimento rumo a plenitude, para uns utopia apenas, pa-

ra outros o termo final do processo de hominizag3o, iniciado nos primérdios escuros da

&

731EILHARD DE CHARDIN — L'avenir de Fhomme. Edition du Senil, Paris, 1959,
p. 393 et passin. :
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evolugdo ascendente e convergente.
Qual a atitude do educador em relacdo a crise ?

Onde ele se situa ?
4. O aproveitamento pedagdgico da crise

Reconhecida a grande importancia da crise na vida humana, qual seria o
comportamento pedagégiéo em relagdo aela ?

A educagdo tradicional muitas vezes tem procurado protelar a crise e
até nega-la, alienando-se do mundo, palco de conflitos, riscos e promessas e/ou estabe-
lecer relagdes negativas entre a crise e a temporalidade humana devido a concepgio pes-
simista e fatalista.da evolugdo da vida especialmente no tocante a crise juvenil. Como
ndo se pode evitar a crise, porque 0 homem deve passar por ela para se tornar adulto o
»melhor € apressar a ““maturidade’’ para livrd-lo desse empecilho74.

Existe uma pedagogia da crise ? Segundo Furter: ’N&o existe uma peda-
"75

gogia da crise. O que existe € um aproveitamento pedagdgico da crise
Aproveitqmento que ndo deve jamais significar provocagdo ou manipu-
lagdo mas compreensdo do seu sentido vivificador como recomenda Bollnow’8.
Aproveitar a crise péra vitalizar o processo de maturagdo individual e
também para “operar a mudanca na sociedade dindmica, adaptar a educagdo a tal mu-
danca e ao mesmo tempo servir-nos dela, como promotora da mudanga, sempre que

ndo se considere a educagdo como um setor separado da crise e sim vinculado a uma
1177

realidade social por si mesma critica

A pedagogia estd convidada a fecundar o conceito de crise, a conviver
com ela sem pressa, nem esperanga de estabilidade duradoura, a compreender que qual-
quer ambiglidade esconde um profundo anseio de equilibragBes de opostos e langa de-

safios a imaginagdo e a criatividade do educador.

74Cf. FURTER. — Educagdo e Vida, p. 71 - 73.
75 : -
Idem, p. 87. O grifo € nosso.

76Cf. BOLLNOW, ob. cit., p. 57 - 60 onde o Autor fala dos perigos de tal atitude.

77¢IRIGLIANO, ob. cit,, p. 228.
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O educador deverd-assumir uma atitude confiante, alimentada por uma
expectativa positiva em relagdo as possibilidades do educado e as possibilidades e desa-
fios de um mundo em crise. ‘
Se as criticas gerais a escola de hoje enconfram seu fundamento no de-
sajuste das estruturas educativas em relagdo as necessidades e ideais da comunidade, a
escola deve procurar a efetiva aproximagdo com a vida, deve preparar ndo sb para a so-
ciedade atual, mas sobretudo levar em conta as exigéncias do futuro.
Nassif diz que “estamos na presenga de uma revisdo profunda da con-

cepcdo de escola, com inevitdveis repercussGes, em sua estrutura didatica e no tipo de
ll78

relacdo inter—i‘ndividuais que nela se tecem
A crise ndo se supera negando-a, nem exacerbando-a, mas compreenden-
do-a e transformando seus elementos valiosos em ponto de apoio para o avango da
escola.
Mesmo porque, nas palavras de Montovani, "‘a educagdo em certo sen-
tido, estd sempre em crise porque precisa de uma continua revisdo e reconstrugao se se

guer ser um fator decisivo de oportunidades para o progresso individual e social’79.

5. Conclusdo

Vivemos numa época de crise intensa que atinge todas as esferas da vida
humana e induz o homem a uma variedade de alternativas decisérias. A situagdo de
crise é plena de riscos e ameagas, mas também cheia de promessas de reden¢ao e sinte-
se. E um desafio de crescimento, uma cetegoria fundamental da vida que abrange to-
dos os campos. E qualquer crise em qualquer campo repercute obviamente, sobre a
educagdo que permeia a todos e os integra. O mundo da educagdo sofré os estremeci-
mentos e a perturbagdo de toda gestagdo cultural nova. Suas crises s3o crises da vida.
E seu aproveitamento redunda em beneficios, revitalizando os sistemas educativos.

Enfim, a educagdo devera ser sempre um processo dinamico, aberto que

ndo vise reproduzir uma falsa situagdo de equilibrio, mas ao contrério, procure favore-

-

™~

78N\ ASSIF, ob. cit., p. 36.

79¢itado por CIRIGLIANO, ob. cit., p. 228.
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cer, apoiar o espfrito de luta, de libertagdo, de busca de novas e ricas possibilidades pa-
ra o homem. .

O homem-na-crise é convidado a vivenciar com alegria o seu partejamen-
to incessante. De cada crise pode nascer 0 novo homem, rhais amadurecido, mais puri-

ficado, mais critico.
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EDUCACAO PERMANENTE

1. Novas perspectivas da educagdo

A educagdo é hoje uma preocupagdo universal. Ao mesmo tempo em
que suas perspectivas evolufram sob efeitos de causas multiplas os sistemas educativos
estdo submetidos a pressOes internas e externas resultantes das disjun¢Ses na préticz
educativa, das transformacdes das estruturas socioecondmicas e da revolugdo cientffica
e tecnoldgica.

A profundeza, a rapidez e a ampliacdo das transformages, o progresso
das ciéncias e das técnicas, t8m modificado a base da vida material humana e as caracte-
n’stjcas do penéamento dos homens em relagdo aos seus valores e suas dimensOes de re-
lacionamento psico-social.

As formas econOmicas de grande poder expansivo e possibilidades da
ascensdo das massas na escala social, a ruptura das estruturas tradicionais, a quebra do
autoritarismo formalista, configura uma nova sociedade e leva a postular novo tipo de
relagBes humanas, e por certo, educativas. O processo em marcha de consequencias
imprevisiveis, cria novas necessidades e torna bossu’veis coisas novas.

A tecnologia exigiu a universalizagdo do fendOmeno educativo. Com
efeito, ja por volta de 1900 a alfabetizacdo tornara-se uma necessidade social nos paises
industrializados; na fabrica ou escritério comercial tinha-se que saber ler e escrever; 100
anos antes era luxo reduzido ao clero, advogados, médicos, etc. Até mesmo para um
oficial de alto nfvel, como o aliado de nglingtdn em Waterloo, o marechal de campo
prussiano Bluecher, o analfabetismo ndo era "ne-m desvantagem nem uma desgrac;a'ft
Nestes mesmos pafses, por vo'ta de 1965 quer;m ndo tinha um grau substancial de for-
magdo superior estava se tornando desempregado. A educagdo deixou de ser ornamen-

to, quando n3o um luxo, para se tornar o principal recurso econdmico da sociedade
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tecnolégicaao.

Hoje, a educagdo, como uma componente essencial de todo o esforco
do desenvolvimento e do progresso humano, vé-se destinada a tarefas cada vez mais vas-
tas, cada vez mais complexas e segundo o Relat6rio Fauré81, nela se apresentam, mais
Oou menos generalizados, trés fendmenos novos.

0 pr_imeiro seria que o desenvolvimento da educagio que sempre seguiu
o desenvolvimento econdmico, pela primeira vez na historia da humanidade, tende a
precedé-lo. Essa tendéncia evidencia o sentido altamente econdmico que a educagdo

. tem hoje, as implicagGes nos sistemas polfticos, inclusive as provéveis repercusstes de
mudanc¢as de mentalidade ém relagdo aos investimentos na &rea educacional, a despeito
da modicidade do P.N.P. e do per capita de um pais.

Outro fato, este de ordem socioldgica, mas ndo menos importante é que
também pela primeira vez "a educagdo empenha-se conscientemente em preparar os ho-
mens para tipos de sociedade que ndo existem ainda”. E aqui nds poderfamos retomar
a questdo proposta por Echevarria e ja citada neste trabalho: Para que tipo de socieda-
de educar. Esta talvez seja a tarefa maior e mais dificil que se pode atribuir a educagdo.
Preparar o homem para seu desempenho e para sua performance em um mundo de
amanhad. Em geral, limitada a uma fungdo ‘“reprodutora” faltam-lhe condig¢Ges para
atender ao momento presente e visdo do futuro social.

E certo que o futuro é em grande parte imprevisivel, mas orientado e
comprometido pelas escolhas feitas hoje.

. O terceiro fenOmeno n3o sb econdmico e social, mas também de ordem
psicolégica, é a contradigdo que surge entre os produtos da educagdo e as necessidades
das sociedades. Diferentes sociedades comecam por rejeitar produtos da educagdo ins-
titucionalizada, acentuando a inoperancia de uma escola onerosa, mas improdutiva em
relagdo as necessidades de uma economia em crescente desenvolvimento que reclama
individuos capazes de impulsionar o progresso; a defasagem entre o que a escola ensi-
nou e 0 que o meio ambiente solicita; o formalismo que impede corresponder devida-

mente aos desegjos e aptiddes do educando.

80Cf. DRUCKER, Peter — Tecnologia, Geréncia e Sociedade. Petropolis, Vozes, 1971, p. 91.

81 FAURE, Edgar et alii — Aprender a Ser. 23 Ed,, Lisboa, Livraria Bertrand, 1977, p. 55 - 58.



34

Vemos, entdo, que enquanto cada vez mais se acredita que a educa-
¢do seja altamente necessiria e vital para o progresso de um povo, de uma nag3o,
justamente essa crenca tem levado a criticas, contestagdes e descréditos. O paradoxo se
configura entre a demanda realista e a defasagem do sistema educativo frente as novas
exigéncias do desenvolvimento da sociedade, da cultura, do individuo.

Dai o leimotiv atual: é preciso mudar a educacdo. A cada dia que
passa reforga-se esta exigéncia e ampliam-se as perspectivas.

A necessidade de pensar o futuro e atender as demandas do presente,
exige uma dindmica maior, uma mudanga de mentalidade, uma reformulagdo substan-
cial na concepgdo da educagdo, uma modificagdo talvez radical na estrutura dos siste-
mas educativos, uma nova ética no entendimento do processo de educagdo ndo sim-
plesmente como um modelo ideal a ser alcangado, mas como forma de vivenciar dife-
rentes situagles com possibilidades de avangar no tempo e no espago, e indiscutivel-
mente, situar os problemas da educagdo numa perspectiva global.

A forma da educagdo no futuro, serd considerayelmente influenciada
pelo caminho que a sociedade vier a tomar, pela escolha que fizer. '

Desde ja vemos crescer sempre mais a inten¢do de fazer surgir uma
nova ordem educativa através de uma série de reflexdes, de tomadas de posicdo, de
formulagdes, de orientactes no plano das idéias e das acdes e tentativas concretas de
reformas institucionais. £ nessa intengdo hd um aceno constante a um processo perma-
nente que superando as dicotomias tradicionais coloque a eduéacé'o numa perspectiva

que melhor identifica o mundo em que vivemos.

2. A educagdo como processo permanente
A idéia de que a educagdo é um processo permanente e que a apren-
dizagem dura a vida inteira é fruto ndo s6 da evolugdo histérica do pensamento sobre a
educacdo como também da necessidade de uma educagdo continua que atenda as
situagGes de mudanga e ainda da possibilidade de maturagdo do individuo.
Conceber a educagdo como prdqesso permanente, ndo é apenas um-
ideal, mas uma evidéncia pratica que se impde, uma necessidade pedagdgica, sécio-eco-

nomica e antropoldgica.

2.1 Evolugdo histérica — A idéia da educagdo permanente como continuidade no
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processo educativo é muito antiga. Figura nas obras de muitos fil6sofos e educadores.
A express3o no entanto s6 aparece em 1919, no Relatério preparado por uma Comis-
sdo Governamental Britdnica de Estudos Pedagdgicos. .Nele a idéia da educagdo é
enunciada como ‘necessidade permanente’. Contudo, ndo teve maior alcance a ndo ser

no ambito restrito dos especialistas de educagdo de adultos em alguns poucos pal’ses82 .

Em 1955 vamos encontrar o que parece ser a primeira definicdo ou
descrigdo: “conjunto de instrumentos postos & disposig:é’o dos homens, sem distingdo
de idade, sexo, de posigdo social e profissional, a fim de que ndo cessem, caso o dese-
jem, de formar-se e informar-se tendo em vista o pleno desenvolvimento das proprias
capacidades e, a0 mesmo tempo, a mais eficaz participagdo no progresso da sociedade”.
Seu autor é Pierre Arents que acrescenta:— ‘“‘educagdo permanente deve ser entendida
* nao no sentido de que os homens do nosso tempo tém necessidade de serem conduzi-
dos mas no sentido de que tém necessida‘c‘ie: de serem ajudados a atuar e a agir num
mundo complexo e mével e, ndo menos, de serem ajudados a resistir a tentagdo de
abandonar pura e simplesmente a prépria vontade as correntes econdmicas e sociais que
ameacam subjugé-los"83. Atalhava assim qualquer suspeita de manipulagdo ou dirigis-

mo. _
Pierre Arents marca objetivos a esta educagdo permanente, onde a

educac¢do escolar ndo é inserida:

— 'assegurar, ap6s a escolaridade, a manutencgo da instrucdo e da educag3o recebidas
na escola; »

— prolongar e completar, fora da formagdo e da atividade brofissional, a educagio fisi-
ca, intelectual e estética da juventude, até o exercicio dos direitos da cidadania;

— permitir, aperfeicoar, completar, renovar ou readaptar as capacidades {(humanas) em
qualquer idade; »

~ facilitar a elaboragcdo dos conhecimentos e a compreensdo dos problemas nacionais

e mundiais a todos os cidaddos sem distingdo de titulos ou de responsabilidades;

<

¢
82Cf. COLLET, H.G. — Educagdo permanente — uma abordagem metodolégica. Rio de Janeiro,
SESC, 1976, p. 17.

83Citado por: ANTUNES, Manuel — A Educacdo Permanente: teoria e prética. In: BROTERIA, Vol.
103, n9 5, Lisboa, nov/76, p. 380. .
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— permitir a todos gozar do patrimdnio cultural da civilizac8o e de seu constante enri-
184

quecimento
Em 1950, a Confederagdo Mundial de Organizagdes dos Profissionais de
Ensino sediada em Washington, promove naquela cidade Jma Conferéncia Internacio-
nal de Educagdo de Adultos, onde se fala da necessidade de modificar o ensino para
atender a uma educagdo que prossegue a vida inteira8.
_ A idéia da educagdo permanente comega também aparecer em livros co-
mo o de Gaston Berger, autor conhecido pelo movimento da educécé‘o prospectivass.
Observe-se contudo, que a educagdo permanente é tida até entdo, a esta
concep¢do vamos encontrar ainda posteriormente, como educacdo de adultos, como
sistema complementar. |
Em 1960, no Congresso Mundial de Educagdo de Adultos, realizado pe-
la UNESCO em Montreal, Canadd, amplia-se o sentido da expressdo educacdo perma-
nente, conferindo-lhe um sentido mais abrangente porém num plano tebrico apenas
pois “em 1965 a UNESCO considerava que a educagdo permanente continuava ainda
a referir-se a ;Jma terminologia, a uma série de idéias e principios, a uma escala de
interesses e pesquisas®’. E na 148 reunido de sua Conferéncia Geral, reunida em Paris, -
de outubro a novembro de 1966, entre outras finalidades da Organizagdo para os
anos seguintes, a nogdo de Educagdo permahente com todas as consequénéias que ela
supée é proposta éomo setor prioritario de estudos. Neste mesmo ano o fema é intro-
duzido no Conselho de Cooperagdo Cultural da Europa.
 Seguindo as orientagBes da UNESCO vérios pafses promoveram estudos
através de semindrios, simpdsios, debates, intercambiando documentos e peritos em
educacdo. Na América Latina destacamos o Simpésio realizado na Venezuela, em
1968, e que pela extensdo do estudo ali feito em relagdo a evolugdo do conceito de

educacdo permanente, exporemos adiante.

8';ldem, ibidem. Os grifos sdo nossos.
85Ct. COLLET — ob. cit., p. 17. _

868E RGER, Gaston — L’homme moderne et son éducation. Paris, PUF, 1962.

87FURTE R, P. — Educagdo Permanente e Desenvolvimento Cultural. Petrépolis, Vozes, 1974, p. 111.
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Mas como a expressdo Educagdo Permanente abarca elementos bastan-

tes distintos — sob esta expressdo foram se formando conceitos diferentes e completa-
mentares tais como educa¢do de adultos, formacdo proﬁss'ional continuada, democrati-
zagdo da cultura, visdo integrada e integradora da agdo educativa para o desenvolvimen-
to de multiplos aspectos da personalidade — nem sempre tem sido f4cil defini-la. Tan-
to que no 19 Semindrio Nacional sobre Educacdo Permanente, realizado em Buenos
Aires, de 20 a 26 de junho de 1970 (em adesdo ao Ano Internacional da Educacgo),
instituido pela UNESCOQ, os participantes em seu documento final, confessavam a di-
ficuldade de um consenso para a definigdo de Educagdo Permanente. Optaram pela

seguinte:

""Educagdo Permanente é o aperfeicoamento integral e sem solugdo de
»88

O Professor Rommiszowski, diretor de Instrugdo Programada de En-

continuidade da pessoa humana desde seu nascimento até sua morte

flied, Inglaterra ao participar das Jornadas Olivetti de Educagdo, em 1971, em Buenos
Aires, dava a seguinte definicdo de educagdo permanente:
"um sistema onde o oferecimento de toda oportunidade esta disponivel
através da vida do individuo, tanto a luz de suas necessidades vocacio-

nais como de seus desejos, necessidades e interesses culturai 89

A idéia e o ideal de uma educacdo como processo permaflente, valori-
zando e incorporando todas as experiéncias do individuo e da sociedade vai aos poucos
encontrando.as estruturas necessarias para converter-se num projeto de alcance e signi-
ficagdo universal. '

Em 1971 a UNESCO, cria uma comissdo composta por 7 (sete) especia-
listas de vérios paises para realizar um informe objetivo e independente sobre as ques-
t3es que se coloca 3 educagdo numa sociedade em mudanga. O informe aparece em

1972 com o expressivo titulo Apprendre a Etre, mais conhecido como Relatério Fau-

88Documenm Final del Primer Siminério Nacionai sobre Educacién Permanente. In: EDUCADORES,
Revista L atino-Americana de Educacién, La Plata, Ano X1V, n® 15 Jan/feb. de 1971, p. 62.

89La Educacion Permanente en las Jornadas Olivetti de Educacién. In: EDUCADORES, Ano XV, n0
93, mayo/junio, 1972, p. 247. As Jornadas Adriano Olivetti, realizadas de 3 a 8 de agosto de
1971 na capital argentina tinham como tema: A Mudanc¢a Educativa na década de 70; um dos

subtemas era a Educagdo Permanente.
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re?0. Nele se insiste na necessidade de transformages radicais relativamente 3 substan-
cia do ato educativo, ao espaco educativo e ao tempo da educacao e de procura de reais
opg¢Bes, no quadro duma verdadeira estratégia de alternativas que conduza a um proces-
so global — A Cidade Educativa, cuja. pedra angular é a idéia de educagdo permanente,
cujo conceito engloba todos os aspectos do ato educativo e a organizagdo global de um

sistema®?,

" E também neste mesmo ano que a Fundag3o Européia da Cultura de
Amsterdam, publica o projeto educativo coordenado por Bertrand Schwartz: L'Educa-
tion Demain. Um projeto de Educagdo permanente, inscrito no plano Europa 2000,
uma visdo prospectiva que aponta para as mesmas necessidades do Relatério Faure,
aposta na educagdo permanente definida como “‘a integragdo dos atos educativos em
um verdadeiro ‘continuum’ no tempo e no espago, através do jogo de um conjunto de
meios (institucionais, materiais, humanos) que tornam essa integracdo possn’vel"gz, e
prop0Oe a criagdo de Distritos Educativos e Culturais como elementos constitutivos de
base para o projeto da sociedade gIobaI93.

Em 1975, a UNESCO, reunindo um grupo de peritos sobre o conteido
da educacdo na perspectiva dé educagdo permanente, promove estudos sobre ‘‘as conse-
quéncias do conceito educagdo global permanente no contelido da educagdo, a identifi-
cagdo de alguns problemas presentes nessa perspectiva e a prepara¢do de propostas con-
cretas relativas a essas atividades, investigagOes, e estudos que podem considerar-se ne-
cessarios para continuar nesta di‘recé'o”94. Ha entre o grupo um consenso guanto ao
significado de educacdo permanente entendida como um processo continuo ao iongo

de toda a vida do homem, um processo social ndo limitado a institui¢gdo escolar, um

90Edgar Faure, ex-presidente do Conselho e ex-ministro da Educagdo Nacional da Franga, foi o pre-
sidente da referida Comissdo.

91EAURE, Aprender a Ser, 22 ed., p. 271.

925CHWARTZ, Educagio Amanh3, Petrépolis, Vozes, 1976, p. 72.
(&Y

93 4em, p. 275. -~

94UNESCO informe Final de la Reunién de expertos sobre el contenido de la educacidn permanen-
te. In: Revista de CIENCIAS DE LA EDUCACION, n® 86, abril/junio de 1976, p 237. Areu-
nido realizou-se de 20 a 25 de outubro em Paris.
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processo global. Mas ainda ndo ha um consenso quanto a forma, continuando a apare-

cer nos debates, termos como educacdo geral, educagdo bésica e/ou inicial, educacdo
formal e informal, educag8o para a vida, educacdo para amanh3, educaggo integrada,
“ensino permanente”_ como sinbnimo de educagdo permanente (conceitos totalmente
diferentes), etc.95.

Percebe-se entdo que a educagdo permanente, mais que uma definicdo,
expressa uma disposi¢do altamente significativa e desafiadora presente nos varios enfo-

ques que buscam situa-la no contexto contemporaneo.

2.2 Fases da evolugdo do conceito de educacdo permanente — Para o Simpésio sobre
Educacdo Permanente e Desenvolvimento Nacional, realizado em Caracas, Venezuela,
em julho de 1968, Furter e Buitron28 prepararam um documento de trabalho onde
procuram mostrar como o conceito de educacdo permanente evoluiu e continua a evo-

luir, identificando trés fases:

2.2.1 A educagdo permanente enquanto processo continuo de desenvolvimento indivi-

dual.

2.2.1.1 A primeira defini¢cdo de educagdo permanente — A terminologia educagdo per-
manente, sugere um processo, um continuum. Na drea anglo-saxdnica empregou-se
"Continning Education, depois ‘Recurrent Education’, para finalmente optar por
‘Lifelog Education’; na area latina a expressdo mais usual é ‘educacdo permanente’.
Pierre Furter diz préferir, esta Ultima ““por corresponder a uma realidade linglifstica Iu§a
e por ter sido aceita pela UNESCO"97, '

" De qualquer modo a expressdo: Educag3o Permanente, de infcio, funda-

95, 4em, p. 246.

96FURTE R, P. e BUITRON, A. — La educacién permanente dentro de Ias perspectivas del desarollo.
O texto serviu de base para muitos dos discursos posteriores sobre a educagio permanente, so-
bretudo na América Latina. Foi publicado em diversas revistas. Pode ser encontrado, por exem-
plo, na integra in: Revista Latino-americana de Educacién: EDUCADORES, L a Piata, Afio XV,
n® 94, julio/agosto de 1972, p. 346 - 385; In: Revista Brasileira de Estudos Pedagbgicos, Rio de
Janeiro, 51 (113) ; 63 - 93, Jan/mar., 1969; e em parte In: Caderno CEAS, n® 19, junho de
1972, p. 1 - 12. Posteriormente, FURTER o introduziu em seu livro: Educag¢do Permanente e
Desenvolvimento Cultural, p. 111 - 159 do qual nos utilizaremos para este estudo, apresentan-
do um resumo da anélise ai feita. Todas as citagBes que se seguem, quando ndo indicada a fon-
te, sdo deste texto. '

97EURTER, Educagdo e Vida, p. 254, nota 1.

-
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menta-se numa interpretacdo da educagdo ““como um processo que deve prolongar-se
durante a vida adulta”. '

Por se tratar de uma interpretag8o, os tedricos da educacdo foram os
primeiros a se interessar por ela e pretenderam resumir num conceito sintético diferen-
tes fatos culturais presentes em maior ou menor grau, em todas as sociedades onde o
processo de desenvolvimento se tenha tornado irreversivel e acumulativo, justificando a

necessidade da educagio permanente. .

2.2.1.2 Os fatos culturais que a justificam

— 0 aumento constante de conhecimentos, julgados necessdrios para uma atividade. Co-
mo a escola por razdes sociais e principalmente econdmicas ndo pode atender a cres-
cente populagdo escolar, além de certos limites, aumenta o nimero de adultos que
“necessitam aprender mais tarde o que ndo aprenderam na juventude;

— 0 absoletismo e insuficiéncia dos conhecimentos adquiridos na juventude, obrigam 3
renovagdo, a reciclagem para evitar a rotina e a marginalizagdo;

— 0 avango tecnolégico e o progresso cientifico provocando mudangas estruturais,
(mercado de trabalho, distribui¢do de profissionais) solicita uma reeducagdo que per-
mita ao adulto adaptar-se a essas fnudancas;

— as discrepéncias entre o nivel de aspiracdes a educacdo e a capacidade do sistema
atual de atendé-las, mormente nos setores populares, faz com que muitos jovens
cheguem a vida adulta sem a necesséria formacao geral. Para impedir uma possivel re-
gressdo ao analfabetismo, deve-se possibilitar a recuperacé‘b das oportunidades perdi-
das; |

— a maior extensdo do tempo livre pela diminuicio do tempo destinado exclusivamente

" ao trabalho e a melhoria do nivel de vida, vdo criando as coﬁdic'ées bésicas para que
0 adulto possa dedicar-se ao seu préprio desenvolvimento, favorecido também pela
propagacdo e acesso sempre maior a uma cultura chamada ‘de massa’ e atividades
antes reservadas a uns poucos privilegiados;

— a adaptagdo continua dos planos de desenvolvimento aos diferentes niveis de reali-
dade fazem multiplicar-se as técnicas de_'}nobilizécéo de populagdes com o bbjetivo
de motivé-las para a participacdo ativa. Isto Supde tarefas pedagdgicas de informa-
¢do, explicacao e formagdo;

— a preocupagao com as disparidades de desenvolvimento resultantes das mudancgas que
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se processam em ritmo diferente induz os planejadores a utilizarem programas de in-

tegracdo cultural, complementares dos de mobilizagdo, com o objetivo de remediar

os desequilibrios, as rupturas, os conflitos e tensBes advindas de tal situac3o.

2.2.1.3 Ampliagdo do conceito tradicional de educagdo — Foram estes diversos fatos

que fizeram os tedricos sentir a necessidade de reintérpretar a educagdo, pela ampliagdo

do conceito t‘radicional em trés diregOes:

— dinamizagdo da acdo pedagdgica, concebeﬁdo a educagdo ndo como um ‘bem’, mas
como processo e tendo como finalidade, mais que informar, *‘criar condi¢cdes nas
quais 0 homem possa continuadamente autoformar-se e capacitar-se para ser agente
do desenvolvimento”’;

— ampliagdo da agdo pedagbgica, levando em conta ndo apenas 0s aspéctos formais e
sistematizados, mas também os informais e indiretos dos diferentes contextos em
que vive o homem, considerando a educagdo como um processo de desenvolvimento
humano integral na perspectiva do desenvolvimento global;

— integracdo de uma nova clientela: 'os adultos, cuja preparagdo ‘‘pode acelerar o ritmo
e alcancar a modernizacdo da sociedade a curto e médio hrazo".

2.2.1.4 Diretrizes bésicas — Quais seriam as diretrizes bdsicas de uma tal interpretagdo

tedrica ? Poderiam expressar-se nos seguintes objetivos gerais?8;

— a educacdo é essencialmente uma atividade que se manifesta por um processo de

aprofundamento da ex;;eriéncia pessoal e da vida social, traduzida pela participagdo

consciente e livre em qualquer fase de sua existéncia; '

— é uma atividade de "‘auto-informac¢do continua’” em fungdo de qualquer atividade;

— é um processo que engloba educagdo e trabalho%? indistintamente permitindo a
"“auto-realizagdo em termos de crescimento pessoal, de felic¢idade e de rentabilidade
econdmica”;

— & uma atividade que ndo pode desligar-se de ‘‘uma verdadeira participagdo politica”
e da compreensdo critica do sistema politico em seus diferentes niveis;

:

98Cf. FURTER — Educa¢io Permanente e Desenvolvimento Cultural, p. 120 e também SUDENE —
- - Diretrizes para oscggogramas de educagdo de adultos. Recife, 196?, p. 20 - 21.

99 énci : TRIGUEIRO MENDES, Dumerval — Um Novo Mund
Sob{?nsgt ﬁg\fgcé’ﬁs&gfsgf’?r‘(?'ﬂiﬁs'fé ‘é%si-{e?raGde Estudos Pedagbgicos. Rio de Janeiro, 51 ?1 18’

jan/mar., 1969, p. 9 - 18.
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— a educagdo permanente deve considerar o homem no meio sécio-profissional, sdcio-
politico e sdcio-cultural, simultaneamente, ‘‘permitindo-lhe a auto-expressdo no pro-

cesso de modernizagdo”,

2.2.1.5 Implicagoes filosoficas — Esta reinterpretacdo e novas diretrizes vem coincidir

com as tendéncias da antropologia moderna que, como ja analisamos na primeira parte

deste trabalho, insiste no fato de que o homem vive um processo de continua matura-
¢do, e portanto, cresce, modifica-se e reelabora sua visdo do mundo em cada fase de sua
vida. Conseqliientemente sua educacdo é também uma tarefa continua e constante, ou
seja: permanente.

A partir desta interpretagdo pode-se deduzir consequéncias fundamen-
-tais para a definicdo das finalidades de uma "“educacdo para nosso iempo":

— analisar as possibilidades humanas de mudangas e os limites imposfos pelo préprio
corpo, “em fungdo da capacidade mental e segundo a organizagdo social e as circuns-
tancias ambientais’’; |

— "estabelecer uma relagdo construtiva entre o desejo profundo de estabilidade, equili-
brio e unidade inerente & construgdo de uma personalidade j& amadurecida e a neces-
sidade de renovagdo, inovagdo, procura infinita, imposta pelo desenvolvimento per-
manente de uma personalidade nunca acabada’’;

100

— interpretar o humanismo ndo como um “ideal de formacdo cultural, mas como

uma tarefa prética”, gstabelecida a "intima correlagdo entre construgdo pessoal e a
construgdo ou reconstrugdo social’’;

— definir a cultura “em fungdo do momento histérico e das condi¢Ges existentes” e
ndo como um ‘‘conjunto pré-estabelecido de conhecimentos e de valores em que 0
homem deve iniciar-se e adaptar-se”; .

— “propor uma metodologia que facilite o processo de aprendizagem até o momento
em que o homem for capaz de progredir de maneira autdbnoma e assumir ele mesmo

a prépria formagao”.

2.2.2 A educagdo permanente enquanto principio de um sistema de educagdo global.

a

o

100Sc»bre esta interpretacdo do humanismo, ver interessante artigo de Jan Paul van Praag — Imagem
humanista do Homem. In: A Redescoberta do Homem. Petrépolis, Vozes, 1970, p. 111 a 144.
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2.22.1 A educagdo permanente como principio da sistematizagdo da educacdo de

adultos — Se a nova interpretacio da educagio como processo permanente
abriu perspectivas permitindo compreender a intima carrelagdo entre desenvolvimento
global e desenvolvimento individual, bem como as necessidades de sua articulagdo para
que o processo de modernizagdo consiga transformar a sociedade e 0 homem, longe es-
ta de sua institucionalizagao.

Isto porque além das resisténcias normais @ inovagdo, foi a educagdo
permanente identificada com a generalizacdo e a sistematizacdo da educacdo de adul-
tos, admitindo-se uma verdadeira duplicidade tanto no plano préatico como no téorico.

A extensio da agdo pedagbgica que a educagdo permanente propoe,

"*foi reduzida a simples conquista de uma nova clientela: a adulta’.

2.2.2.2 A educagdo de adultos como ‘parassistema extra-escolar — Ao invés da revisdo
total do processo educativo, dos sistemas de ensino e dos seus métodos, exigéncia da
educacdo permanente, estrutura-se um verdadeiro parassistema. A principio, comple-
mentar, limitado a estender a esse novo grupo de alunos, os adultos, uma pratica tradi-
cional. E, a medida que novas exigéncias sdo feitas pelo progresso tecnol6gico da cres-
cente industrializacdo, as empresas, necessitando reciclar e/ou especializar seu pessoal,
comegam a multiplicar suas proprias escolas de formagéo e aperfeigoamento, ja que ndo
encontram nas instituicdes escolares suficiente flexibilidade e equipamentos para uma
formagdo prética e eficaz'01, ) _

Esta expéansdo e o fortalecimento de uma concepgao coletiva de sua pré-
tica, vdo estruturando um parassistema paralelo ao sistema usual *‘cujo eixo e o princi-
pio fundamental serdo justamente a nogdo de educagado permanente"t

Como os fatores condicionantes (mudangas de estrutura demogréfica,
migracdes, internas, urbanizacdo, desenvolvimento tecnol6gico, fndice de industrializa-
¢do, etc) ndo apareceram, historicamente, da mesma maneira em todos 0s paises, mas
conforme as caracteristicas especificas de cada sistema e segundo a capacidade das so-

ciedades para modernizar-se, as solu¢des propostas também variam. Podem ser citados

101No Brasil, instituicdes como o SENAC, SENAI e outras tém, além de seus préprios cursos utiliza-
do servigos semelhantes aos existentes em outros pafses para a formacdo de mao-de-obra espe-
cializada, como o T.W.I.: Training withing industry Foundation.



como exemplos mais caracteristicos:

— "o aperfeigoamento acelerédo e intensivo da mao-de-obra em servigo por organiza-
¢Oes criadas e financiadaé conjuntamente pelo Estado e pgla iniciativa privada;

— programas de formagdo, ocupagdo e participagdo para jovens, coordenados s vezes
numa polftica de juventude. . .;

— programas de reconversdo de mao-de-obra afetada pela aceleracdo do progresso tec-
nolégico, pela automagdo e por outras modificagGes da estrutura do emprego;

- institucionalizaé;éo dos programas de formacdo e educagao de adultos, dentro da es-
trutura atual dos Ministérios de Educagdo ou de outros Ministérios . . .b;

— integragdo dos programas de alfabetizacdo e educagdo nos planos de desenvolvimen-

to....

2.2.2.3 Para uma “andragogia” — Na medida em que os responsdveis pela educacdo de
adultos conscientizam-se da sua especificidade, comega a haver também uma transfor-
magdo qualitativa na sua expansdo quantitativa e progressiva institucionalizagdo.

Enquanto a educagio de adultos!02

constituiu tarefa complementar,
poucas inovagdes foram feitas, mas tudo mudou no momento em que passa a receber
impulsos dos setores mais dindmicos e modernos da sociedade. Sua estratégia deve ser
elaborada considerando as atividades econdmicas e sua eficicia serd avaliada pela con-
t'ribuic;;é'o no aumento de produgdo. A resposta a esse imperativo é a procur.a do estabe-
lecimento de novas relacées entre o trabalho e a educagdo, na insercdo desta, naquele.
A conjungdo entre o trabalho educativo e o trabalho produtivo favore-
ce segundo Furter, o'desenvolvirhento da andragogia (andros homem; agogia dire-
¢do). Justamente porque a funcionalidade da agdo educativa dependerd da capacidade
dos programadores da educagdo em responder 3s necessidades vitais dos adultos. Para
isso serd preciso auscultar suas motivacOes e caréncias, criar situacoes, pela utilizagao
das diversas técnicas psicossociolégicas, para que os adultos se sintam livres para
expressar o que desejam. Isto sera o ponto de partida, para uma crescente tomada de

consciéncia dos problemas, dos antagonismos de interesse, das solugOes inadequadas e

&

10_2Um excelente estudo sobre o movimento da Educagdo de Adultos no Brasil foi feito por Vanilda
Pereira Paiva: Educa¢do Popular e Educagido de Adultos. Obra ji citada,
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llusérlas e consequentemente da necessidade real de ter acesso é informacgdo escrita a

flm de melhorar a capacidade de anéhse e smtese para encontrar solugbes. E "nesse
despertar da necessidade de formac;ao surge a posmbnhdade de uma coincidéncia entre
0 processo geral e o processo individual de desenvolwmento

Coincidéncia que deve ser transformada numa relac;ao dialética, onde o
homem seja capaz de questionar as mudancas, globais ou individuais, e a educagdo seja,
nao simples qcumulo de conhecimentos mas, um processo de auto-avaliacdo e auto-for-
magdo. Processo’ que possibilita romper o condicionamento sdcio-cultural, se realizado
no dmbito de um esfor¢o coletivo de formagdo e de auto-gestdo dos grupos.

Na andragogia o grupo é muito importante. Essa importancia ndo se de-
ve apenas a necessidade didética de utilizar sua dindmica para criar ‘‘situagOes favora-
veis ao didlogo”. O grupo é também necessario para que "o dinamismo implicito na
acdo pedagbgica possa agir igualmente sobre os sistemas sociais’. Evidentemente, uma
exigéncia de consequéncias politicas. Dai a preocupa¢do de muitos educadores em rela-
¢d0 a uma prética pedagdgica como pratica de liberdade.

Nestas perspectivas, é f_écil compreender que a concepgdo e o papel do
educador, modificam-se substancialmente. A participagdo do educador no grupo e no
processo de formagdo nao se baseid na autoridade de alguém que sébe, porque “‘na an-
dragogia tudo converge para fazer desaparecer a diferenca entre aquele-que-sabe e aque-
le-que-ndo-sabe”. O responsdvel pela agdo educativa, que a andragogia préfere chamar
de coordenador, animador ou monitor, se coloca numa relago de reciprocidade, 3 dis-
posicdo do grupo para acelerar-lhe o processo de aprendizagem, fornecer-lhe as infor-
magdes necessarias e sobretudo facilitar-lhe a articulagdo com outros grupos similares”.

A andragogia, é portanto, uma maneira de exercitar, no processo de for-

magcdo, as formas provdveis de uma nova sociedade.

2.2.2.4 As contradicdes da sistematizagdo — As atividades da educagdo de adultos sdo
cada vez menos organizadas de maneira transitéria, em razdo de necessidades temporé-
rias, para constituirem “um conjunto permanente de instituicOes ligadas e coordenadas
para formagdo continua dos membros de uma sociedade em constante transformagdo”.

Se essa concepgdo favorec_ed aos responsdveis pela educagdo de aduitos
em suas reivindicacdes (reformas administrativas e de estrutura que déem maior auto-
nomia, aumento substancial de orgamento especffico, infra-estrutura que apoie o de-

senvolvimento cultural . . .), sua sistematizagdo ndo permite a sfntese que viria resolver
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a "'duplicidade” entre dois sistemas de educacdo: o escolar e o extraescolar’”. Pelo con-

trario, se por razdes praticas ou taticas, se limitar a educagdo permanente ao parassiste-

ma de educagdo de adultos, seria negar a cbntinuidade que supQe justamente o préprio

conceito do processo educativo e suscitar novas contradicoes como:

— tornar mais rigida a distiné:é'o entre a aprendizagem da crianga é do adulto (dicoto-
mia que nega a concepgado genética da psicologia evolutiva); |

— levar auma sistematizacé'o'prematura sem a reforma do sistema escolar, um verdadei-
ro trabalho de'Sisifo!93, que faz aumentar o desperdfcio de recursos j& restritos e

duplicar inutilmente as insti;tuig;aes e 0s instrumentos;

— na prética pedagbgica levara a admitir e aplicar duas pedagogias distintas e opostas;

— e segundo Furter, a contradigdo mais grave sera o aumento do “monopélio que os
educadores exercem sobre uma atividade que pela sua fungao e finalidade ndo deve-
ria necessariamente estar sob a responsabilidade exclusiva dos educadores”.

Essas contradi¢gdes administrativo-pedagdgicas, presentes quando se faz
da educagdo permanente, um parassistema, permite que os educadores fujam a necessi-
dade imperiosa de integracdo nos planos e projetos do desenvolvimento. E a dimensdo
“revoluciondria” da educagdo permanente decorre justamente do fato de ela duvidar da
utilidade de ‘‘sistemas’”. NZo que a mesma deva ser concebida de forma andrquica. a
coeréncia de sua organizagdo num conjunto permanece necessdria ‘‘apenas hé‘o se exige
sua cristalizagdo em um sistema autdbnomo”’. '

Para corroborar esta afirmacdo, Furter cita Deleon, animador da UNES-
co:

““Ndo existe e ndo deve existir uma educacdo permanente que forme

uma ramificagdo, um setor ou um dominio particular da educagdo. A

verdadeira educa¢do permanente nada mais & que uma modificagcdo
+104

completa, uma reestruturacdo de todo sistema da educagdo

103E a expressdo usada no Relatorio da Conferéncia Mundial para a eliminagdo do analfabetismo, rea-
lizada em Teerd, em 1965 por convocagdo da UNESCO, qualificando uma extensdo e sistemati-
zagdo da alfabetizagdo e educagdo de adultos sem maior eficicia da escolarizagdo da popula-
¢do em idade escolar. Citado por Furter, ob. cit., p. 141.

1040f. FURTER, ob. cit., p. 146 ou DELEON, A. Conceito atual de educagdo permanente e seu pla-
nejamento. In: Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos. Rio de Janeiro, 51 (113): 22, jan/
mar. 1969.
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2.2.2.5 A educagiio permanente como principio de um sistema de educagdo integral —
Se as transformagGes previstas pelo desenvolvimento da educagdo permanente, por um
lado, supde uma enorme revolugdo da educagdo, onde ndo sdo suficientes reformas par-
ciais, embora sejam, como reconhece depois o Relatério Faure, “'sinal da vitalida-
de”105, por outro lado ‘“‘sera perigoso concluir que a educagdo permanente, concebida
como principio de um sistema de educagdo integral, consista simplesmente em cons-
truir de A a Z um sistema totalmente original”’. Seria cair na ilusdo utépica que con-
funde inovagdo com invengdo; o surgimento de uma idéia nova com sua aceita¢do pe-
las instituicdes.

‘N&o devemos ser utopistas, mas *“devemos aplicar rigorosamente a dialé-
tica do pensamento utdpico que consiste em criticar o presente em fungdo do futuro
para introduzir inovagdes que facilitardo mudancas previstas”.

Naturalmente, a educagdo permanente se realizard na medida em que
formos capazes de definir uma estratégia de mudanga que exercendo pressao constante
sobre o sistema de ensino, provoque modificagOes multiplicadoras diminuindo a impor-
téncia da escolarizagdo e intensificando a formagdo nos diversos momentos da vida de .
cada um. E mais, ultrapassando os'limites do sistema, considere também a eficiéncia
externa — relagdo entre a oferta e a procura.

E o éxito da estratégia proposta dependera em grande parfe, da habili-
dade dos seus responsévéis em "integra-la nos dinamismos scio-econdmicos’’, a que a
evolugdo da educagdo estd estreitamente ligada,em aproveitar ‘“todas as possibilidades
existentes ou potenciais que o desenvolvimento oferece”. Esta estratégia da educagdo
permanente vird aumentar metodol6gicamente a flexibilidade da a¢do educativa, jé que
deverdo ser utilizados vérios instrumentos, meios e métodos; inovara do ponto de vista
organizacional, pois cada programa de formacao sera estabelecido em funcéo dos broje~
tos de desenvolvimento; suscitard novas responsabilidades principalmente junto a inicia-
tiva privada e voluntéria, facilitando a multiplicagdo de recursos.

Sendo assim, uma estratégia da educagao permanente, ndo pode ser con-

cebida apenas pelos educadores, porque implica uma metodologia interdisciplinar, uma

105£ AURE, ob. cit., p. 271.
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acdo cooperativa e interinstitucional, desde a formulag3o dos problemas até a proposi-

¢do das solugOes.

223 A educagdo permanente ehquanto estratégia culturz:l no processo de um desen-
volvimento integral — A educagdo permanente, concebida a principio como de interes-
se do individuo em seu desenvolvimento pessoal, continuo, integral, depois como prin-
cipio de sistematizacdo da educagdo de adultos, dada a apreensdo da intima correlacdo
existente entre o desenvolvimento geral e o individual, conduz agora, por sua prépria
l6gica, a uma nova etapa de sua evolugdo, em que é conceituada como estratégia cultu-

ral e ndo apenas educacional.

2.2.3.1 A educagdo permanente e a politica de recursos humanos — Na andlise da se-
gunda fase ficou claro que a educagdo permanente ndo pode cristalizar-se num parassis-
tema, ‘‘mas deve situar-se na dindmica social do desenvolvimento e referir-se ao modo
como se concebe a pafticipacé’o de recursos humanos”. Logo, ’ndo se pode definir
uma estratégia da educagdo permanente sem a existéncia prévia de uma politica de re-
cursos humanos, que indique:

— 0s pontos nevrélgicos resultantes das etapas sucessivas da transformacdo prevista;

— as populages afetadas, segundo prioridades e ritmo de desenvolvimento;

— e as instituicOes, os instrumentos utilizdveis para multiplicar formas de-intervengdo
pedagbgica, detectando os elementos que entravam e os que podem propulsionar a
modernizagdo.

Esta polr ﬁca de recursos humanos, necessaria, ndo se deve prender, con-
tudo, a uma “interpretacao limitada do desenvolvimento”, referindo apenas as necessi-
dades de mdo-de-obra e de técnicos e com isto substimar a ““amplitude das mudangas
exigidas e as potencialidades multiplas do fator humano”. Porque o desenvolvimento
deve ser transformado num processo permanente capaz de superar momentos de crise
e a politica de recursos humanos deve ter em vista que:

— o fendmeno de mudanga é uma ruptura na maneira de ser de uma organizagao social;

— adindmica e a superposi¢ao progressiva dqs ruptﬂras aceleram o desenvolvimento;

— 0 nivel de aspiragGes aumentara progressivamente, suscitando novas demandas, pro-
vocando crises e agravando conflitos; \

— e com o tempo, o fendmeno da mudanga, tenderd a uma "‘reformulagdo do sistema

ambiental de valores”. Por isso é valido considerar o desenvolvimento como um pro-
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+* cesso de "transformagdo cultural”.

Consequentemente, “‘uma politica de recursos humanos deverd ir além
da utilizagdo do ‘capital humano’ apenas com.o forca de trabalho de uma ‘economia de
populagbes’. Deverd mesmo ultrapassar a simples iﬁtegracé’o dos ‘beneficiarios’ no pro-
cesso de desenvolvimento como '.'sujeitos crfticbs': mobilizados para uma ‘planificacdo
social’. Devera chegar até uma ‘politica cultﬁral' que cOhsidere 0 conjunto das popula-

¢Ges como agentes, autores e criadores responsaveis do desenvolvimento’’.

2.23.2 As tarefas da educagdo permanente como estratégia cultural — Dentro dessa

perspectiva, a educacdo permanente como estratégia cultural, possui como.targfas:

— instrumentalizar cada cidaddo para aumentar sua capacidade analitica, tanto em rela-
¢do aele mesmo coMO ao grupo a que pertence e a situacao nacional;

~ conscientizar as populacOes através de um esforgo intelectual critico de interpreta-
¢do, de compreensdo e possivelmente de confronto de sua realidade com os planos e
projetos de desenvolvimento;

— incentivar atitudes criadoras e imaginativas que busquem todas as possibilidades que
existem em uma determinada situacdo e que suscitem fatores geradores de novos va-
lores; | .

— ensinar a organizar a vida particularmente no tempo livre e disponivel para que este
ndo seja mais um tempo de ociosidade. .

E para Que esta estratégia da educagdo permanente atinja sua eficicia, é
importante lembrar duas condi¢Bes bésicas. Primeiro, a existéncia de um didlogo real
entre todos os escaldes, estabelecido por continuo e reciproco intercdmbio através de
uma cadeia de intermediéric;s, para que todos participem de uma ou outra maneira, se-
gundo suas necessidades, num esfor¢o de uma éducacé‘o petmanente. Segundo, essa
estratégia implica uma nova forma de organizagdo social. Nela os homens, como agen-
tes, serdo constantemente estimulados a se transformarem e aos seus instrumentos num

procésso permanente em busca da realizacdo.

2.3 A educagdo como projeto coletivo — A anélise da evolugdo do conceito de educa-
¢do permanente permite concluir que se f»t;ata de uma perspectiva bastante ampla e au-
daciosa, de dificil viabilidade de concretizagdo. - ‘

Como conceito aplicado inicialmente a educagdo de adultos, em segui-

da, & continuidade de sua formagdo profissional, para depois vir a considerar os multi-
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plos aspectos da personalidade numa vis3o integradora da ag3o educativ‘a, hoje, tende
cada vez mais a designar o conjunto do processo eduéativo, consideradd em fungdo do
individuo e da sociedade-, num envolvimento mutuo, conti nuo, global.

Como empreendiménto exige “‘transformacses radicais em relagdo a
substancia do acto educativb, do espago educativo € ao tempo da éducacéo”‘os; ja que
ultrapassa os iimites dos quadros dos estabelecihentos de ensino e dos sistemas educa-
cionais, dos programas, dos contelidos e dos métodos, para cobrir o espaco inteiro da
vida do individuo na multiplicidade das situagOes e das circunstéhcias existenciais; en-
globar os padr&es formais e informais, a aprendizagem planejada e a incidental, o traba-
lho e o lazer, o saber e o fazer. _

Como projeto quer ser o comego de uma forga no sentido da verdadeira
democratizagdo do ensino. Pela utilizacdo de todos os recursos tecnolégicos, humanos
e institucionais disponiveis na comunidade, quer multiplicar e diversificar as oportuni-
dades de formagao a todos e a cada um, independente de idade, sexo e situagdo sécio-
econdmica e cultural, em fung¢do nao s das hecessidades do desenvolvimento, mas so-
bretudo em consonancia com os interesses e objetivos pessoais.

Tal amplitude e abrangéncia, linha tendencial a caminho de uma meta
quicds jamais atingivel — a ’Cidade Educativa” — implica como ja se disse, na escotha e
definicdo de uma politica educativa inscrita dentro de uma visdo global da sociedade e
de uma estratégia que traduza a politica num conjunto de decisdes operacionais, numa
metodologia de planificaf;é‘o interdisciplinar sob a chancela de uma agdo cooperativa in-
terinstitucional. Pois, uma Gnica instituigdo por mais ramiﬁcada que seja ndo poderéd
exercer sozinha uma acdo tdo ampla. S3o todos os setores, todas as instituicdes que po-
dem e devem tomar parte nesta atividade, ou melhor ainda,é a propria sociedade que
num esforco e projeto coletivo se torna educativa. Diz o Relatério Faure: “Se se admi-
te que a educagdo se tornou, e tornar-se-a8 cada vez mais, mesmo aos olhos da socieda-
de, uma necessidade primordial de cada individuo, é preciso que a agcdo da escola e da

universidade seja ndo s6 desenvolvida, enriquecida, multiplicada, mas ainda transcendi-
+107

da pela extensdo da fungdo educativa as dimensdes de toda sociedade

<

'(\.

106 AURE et alii., ob. cit., p. 224 - 225.

107 AURE et alii. ob. cit., p. 247.

~
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Sem duvuda uma perspectlva de multlplas consequéncias prmcnpalmen-
te em relagdo a escola “‘como estrutura Gnica, vertlcalmente hierarquizada e constituin-
do um corpo dlstlnto no interior da socnedade" Desaparecem as “’divisorias vertncaas
deixam de ter sentido "as relagOes de fronteira que existem entre o domlnlo da escola e
0 que se chamou a escola paralela"m8 desaparece também a anterlorldade da escola
em relacdo a sociedade, ambas formam um mesmo universo, porque como diz Trigueiro
Mendes a “’‘PAIDEIA e a politheia fazem parte da mesma harmonia"’og,' a exemplo da
antiga Atenas. ,
'Ora, isto vai muito além de uma mudanga sistemdtica, por muito radical
que seja. '’Sdo os proprios termos da relagdo entre sociedade e educacdo que mudam
de natureza. Uma configuragdo social que desse este lugar a educagdo, que a situasse

neste lugar, mereceria 0 nome que lhe seria préprio: Cidade Educativa”110.

2.4 Criticas a ideologia da educagdo permanente — A difusdo da educacdo permanente
como tema pedagdgico contempordneo deve-se principalmente a UNESCO.

No plano das idéias, houve uma aceitacdo bastante ampla e, até certo
ponto, euférica chegando a ser saudada como a maior revolugao pedagdgica do século
XX. Tornou-se um campo de interesse e discussdo no qual se encontram profissionais
da educagdo filiados a diferentes correntes tebricas e metodoldgicas. No plano das
agOes concretas, contudo, permanece pouco exequivel dado seu sentido radical e glo-
bal. ’

Se é relativamente facil langar uma idéia revolucionéria — no caso, a
educacdo permanente — dificil é a tarefa de transforma-la em um programa prético a
partir da andlise das condicGes reais e das relagOes de dependéncia politico-econdmica
do processo educativo.

Razdo porque, paralelamente 3 boa-vontade e esforco de muitos em

propor estratégias alternativas, modos operacionais, estudos das possibilidades e limites,

7

108y RE, et alii. ob. cit., p. 248 - 249. “

1094R1GUEIRO MENDES, D. — Para uma Filosofia da Educacio fundamental e média. In: Revista
de Cultura Vozes, Petropolis, Vozes, margo de 1974, n 2, p. 93.

110g AURE et alii, ob. cit., p. 249.
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elaboragdo de projetos, modelos de organizagdo, promogdo de iniciativas na esperanca

de desencadear o processo de renovagdo da educagdo na perspectiva da educacdo per-
manente, outros apontam justamente para a sua inviabilidade diante das situac®es con-
cretas, a sua utopia no sentido vulgarizado do termbo, a arbitrariedade de seu discurso e
o contetido ideologico que supde no ndo dito desde discurso? 11-

Na realidade, ao nivel dos discursos, o excesso de idealismo de muitos
deles, a ndo preocupacé‘o explicita com a realidade concreta e o humanismo abstrato
que os permeia, prejudicam a contribuicdo substantiva s transformacGes indicadas co-
mo necessérias para a renovagdo da educagdo na perspectiva da educagdo permanente.

E acima de tudo, a educagdo é um ato polftico que tanto pode desco-
brir a realidade social para a transformar, ou dissimulé-la para a conservar. Consequen-
temente, a educagdo tanto pode contribuir para o desenvolvimento da consciéncia cri-
tica e da imaginagdo criadora, para a promogdo e integracdo efetiva do homem no pro-
cesso de desenvolvimento, como pode reproduzir situacdes alienantes e reforcgar a estra-
tificagdo sécio-econdmica, segundo os interesses das estruturas de poder e de producdo
em uma sociedade de classes.

O desenvolvimento da educagao, o contetido ideoldgico que a informa e
o conjunto de valores que transmite, é produto de decisdes politicas conscientes e deli-
beradas; estas decisOes, por sua vez, estdo condicionadas pelos fatores econdmicos e in-
teresses das classes produtoras. E utdpico pensar, portanto, que pela magia de um belo
idqal igualitario se produzam as igualdades educacionais, como é ingénuo esperar que a
igualdade educacional, tebrica, opere uma igualdade econdmico-social.

A este nivel se situam as mais veementes criticas dos discursos sobre a
educacdo permanente, acusados de omitir, ao constatar as desiqualdades do desenvolvi-
mento sbcio-econdmico, as causas reais dessas desigualdades ou seja, as relagOes sociais
de dependéncia e dominagdo que as produzem. Assim, o interesse da economia pela
educacdo permanente estaria fundamentado exclusivamente no aumento da forga de

trabalho, permanecendo ou mesmo acentuando as demais distor¢Oes existentes.

,

Lo

111Ver por exemplo: o texto de Vanilda Pereira Paiva: Educagdo Permanente: | — ldeologia Educati-
va ou Necessidade Econdmica-Social ? In: SINTESE, S3o Paulo, Loyola, 1V (9), jan./abr., 1977;
e uma série de textos de diferentes autores que comp&em o livro apresentado por Gaston Pi-
neau: Education ou alienation permanente ? Paris, Bordas, 1977. Principalmente os textos de
Ipola, Guigou e Desroche,
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E este enfoque que permnte a lpola afirmar que a ideologia da educag:ao

permanente nada mais é que o aglornamento” da |deolog|a burguesa tradicional e

acrescenta.» ‘tudo parece indicar que a ideologia da educagdo permanente est4 destina-

da a tornar-se progressivamente a ideologia dominante da educa<;'50 nas sociedades capi-
talistas a'cuals"1 12, |

Neste sentido, somente uma prética educatlva gue revele as contradigoes

existentes e ndo busque mascara-las pela dissimulagdo poderia realmente contribuir

para o estabelecumento de uma nova ordem; uma escola que ndo vise apenas preparar

exatamente de acordo com os valores econd3micos que presidem a sociedade contempo-

rénea, mas busque formar pessoas que convivendo com tais valores, saibam dimensiona-

los nas exatas propor¢des e repercussdes. Pois, se idéia da educacdo permanente for

utilizada para um desvio dos reais problemas que nos afligem, entdo estaremos repetin-

do as atitudes que tanto condenamos através da histéria.

3. Por uma escolarizagdo renovada

A descolarizagdo da sociedade j& foi proposta. A transformacg&o da so-
ciedade em uma comunidade educativa também. Que caminho tomar ?

N3o se pode desconhecer as verdadeiras dimensdes do problema educa-
cional hoje. Grandes transformagdes se operam na mentalidade e atitudes da humani-
dade. A necessidade da educacdo impde-se sempre mais em todos os niveis e classes so-
ciais. E preocupacdo comum a todos os parses, qualquer que seja a etapa de seu desen-
volvimento. E justamente a consciéncia desta necessidade géra a grande indagagdo so-
bre a maneira mais adequada, eficiente e econdmica de propicia-la a todos tendo em
conta a realidade atual e potencial.

Pode-se dizer que a luta atual n3o se reveste de umn otimismo romantico,
mas sim de apreensGes e inquietactes diante das dificuldades do presente e incgnitas
do futuro. Numa sociedade de transicdo como a nossa, onde o novo e o velho coexis-
tem num mesmo espaco, buscar solugdes adequadas ao nosso estédgio de evolugdo, solu-

¢des que respeitem a nossa maneira de ser e zelar para que o sentido do humano néo se

112IPOLA Emilio de. Note sur I'ideologia de I’ "educatlon permanente" In: Education ou aliénation
permanente ? p. 169- 170. -
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perca em todas as mudangas que se insinuam, constituem um auténtico programa de es-
tudos.

A situacdo de mudanga, a explosdo da informacdo, o pluralismo de
idéias e de interpretagSes, podem ser um estimulo para adofar uma atitude de renovagdo
permanente, que permita a0 homem caminﬁar éempre em busca de sua realizécéd, co-
mo pode também conduzir para sua destruigdo pessoal na medida em que Qm se deixe
arrastar pelos acontecimentos.

O conceito de educagcdo permanente parece-nos que é o que melhor res-
ponde a necessidade sentida por todos de uma educacdo para a mudanca, ac mesmo
tempo 3 vocacdo do homem de ampliar infinitamente seus horizontes intelectuais e es-
pirituais, prosseguir em sua ascensdo em meio as crises de sua existéncia.

Mesmo reconhecendo que quando se trata de passar da teoria a pratica,
das formulagBes doutrinais as concretizagGes institucionais, inGimeras sdo as dificulda-
des que se erguem tanto diante do legislador realista, quanto do pedagogo ou “‘andrago-
go’ consciente, consideramos que a educagdo permanente é uma idéia-for¢ca, uma idéia
fecunda a instituir, uma idéia a se fazer vingar entre o imobilismo de uns e os interesses
criados por outros, entre o conformismo de muitos e a exigéncia de uma interagdo ativa
e criadora para responder aos desafios mesmo que nem sempre possam ser razoavelmen- -
te equacionados.

O conceito de educacdo permanente pode représentar uma saida possi-
vel entre o impasse tradicional/renovado, interac@o homem/situac;é‘o, integragdo teoria/
praxis educativa e vir a ser a orientacdo adequada de todos os processos que envolvem a
vida humana pessoal e social.

Mas para isso, para que a idéia vingue e alcance sempre maior forga é
preciso que se vdo criando as estruturas e modificando as mentalidades, a partir da sub-
missdo as condicBes do real para depois tornar-se possivel a busca da situagdo ideal. A
defasagem entre a realidade e o que se imagina dela é um entrave a ser vencido. Prova-
velmente o processo de educagio permanente exigird a cria¢ao de novas instituicdes so-
ciais, novas redes de ensino e aprendizagem, onde a escola como instituicdo podera ou
ndo existir, mas por enquanto ndo se pode ainda prescindir dela. Elimind-la agora seria
conduzir a efeitos regressivos. Precisa-se sir;i, de uma escolarizacé‘o_renovada.

Uma sociedade moderna necessita dar um tratamento sisteméatico ao vo-

lume enorme de informacBes recebidas, precisa de uma sistematizacdo em termos de
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ensino e de um controle de eficicia neste mesmo ensino. Mas, ela estd pedindo um no-
vo tipo de escola, razdo porque critica é.que aAl' esta. | o

A sociedade precisa que se ofereca amplo leque de possibilidades intra e
extra-escolares, para que se ampliem sempre rﬁais as opor'tanidades ed'u_cétivas. Para is-
so precisa de uma escola que né‘b seja um f-im em si mesrha, mas uma instituicé‘b aberta
que atue ao lado das démais instituicGes sociais formando com elas um sistema de co-
municacdo e 'cooperac;éo. Uma escola que nao seja apenas um lugar de passagem, desti-
nada a criangas e adolescentes, preocupada em cobrar conhecimentos adquiridos, mas
uma escola colocada na comunidade, oferecendo e prestando servicos a toda a comuni-
dade, um lugar onde qualqber um em qualquer tempo podera frequentar ou retornar,
segundo seu ritmo e suas necessidades. Uma escola menos preocupada em ensinar o ja
sabido e mais em aprender, estimulando a descoberta do novo, ampliando as possibili-
dades de escolha dentro de si, aperfeicoando-se continuamente através da auto-critica
e elaborando uma nova consciéncia de sua tarefa politico-social.

Enfim, uma escola em processo de descolarizag@o por uma escolarizagdo

renovada.

4. Conclusio

As sociedades modernas sdo dominadas por um propésito comum de
mudanga intencional onge o fator educagdo é uma preocupagado constante.

Mas diante das grandes transformagdes o conceito de educagdo deixa de
ser visto na perspectiva de aprender tudo para situar-se ao nivel aprendizagens que con-
tribuam significativamente para novas aprendizagens. Consequentemente, aumenta a
crenga de que a educacdo é um processo permanente que se dé'aquém e além da escola
com a qual ndo mais se confunde ou se identifica e abrange toda a vida do homem para
resultar numa antodidaxia e andragogia.

Dentro dessa perspectiva, para que a escola possa continuar existindo, é
preciso que ela se torne um elemento comum da vida em comum, mas em permanente
renovagdo, vinculando a discussdo dos valores da educacdo a setores mais amplos que
envolvem a prbpria estrutura social comolum todo porque a escola como parcela da
prépria realidade, sé pode ser revista na medida em que toda a estrutura que a pressu-

pOe e suporta também seja revista.
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CONCLUSAO

Estamos diante de grandes mudangas. Vivemos uma era de descontinui-
dade e de situagBes probleméticas, cujos desafios politicos, filosdficos e espirituais, ul-
trapassam de muito qualquer progndstico e nos colocam frente a novas e grandes res-
ponsabilidades tanto em relagdo ao presente quanto a uma futuridade a ser construida.

Reconhece-se que a educagdo tal como é concebida, ndo atende 3s exi-
géncias sempre crescentes em um mundo em constante transformactes. Ao mesmo
tempo, acredita-se cada vez mais, que ela seja altamente necesséria e vital para o desen-
volvimento pois que significaria a liberagdo de muitos outros males e caréncias. Razdo
porque a educagado se constitui numa das maiores preocupacoes dos dias atuais.

Mas, seria ingénuo pensar que a educagdo por si esteja apta a transfor-
mar a sociedade. As relagOes que se estabelecem e se desenrolam na intimidade do teci-
do social sdo complexas. Somente na medida em que a situarmos na exata perspectiva
da fenomenologia social e de sua dindmica, teremos condi¢Oes de compreender que ndo
bastam solugdes tangenc'iais e paliativas, incorporagdo de sucessivas reformas sem con-
tudo modificar o sistema vigente. ’

O desenvolvimento é um processo irreversivel, mas para ser auténtico
exige-se a participagdo efetiva, consciente e livre de todos os individuos. O que sb se-
r& possivel na medida em que cada vez mais 0 homem for capaz de engajar-se concreta-
mente no processo em andamento com a for¢a de seu poder criativo e formagdo de um
espfrito critico. Isto pressuple, logicamente, educagdo dindmica, continua, prética da
liberdade e condicOes estruturais possibilitadora.

Apesar de comumente identificada, educacdo ndo significa escolariza-
¢do. A vida é um processo constante de fo”rmac'éo'e educagdo. A tendéncia ao desen-
volvimento impulsiona o homem a um movimento continuo de crescimento. A educa-
¢80 na perspectiva da educagdo permanente é um processo que comeca e que se estende

aquém e além da escola. Mas, esta continuidade é fruto de um projeto que ndo se deixa
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ao acaso. E precnso prever 0s multlplos meios que a tornam possnvel O penodo de
formagdo escolar pode ser decisivo. A escola poderé desencadear ou dar continuidade
ao processo de crescimento autdnomo e responsével mas ‘também servnr de anestésico
ou de demstnmulante Tudo depende do tipo de relacoes gue nela se estabelece dos va-
lores que ela lnculca da exata dimensao social que lhe é dada.

Num contexto onde se deplbra que a educagao, apesar de constituir
um dos direitos fundamentais da pessoa humana, ainda n3o seja acessivel a todos em
Aseus rudimentos mais elementares, ndo se pode propor a supressdo da escola, mas pode-
se e deve-se exigir sua fenovacé‘o, colocando-a na perspectiva da educacdo permanente.

E a medida que a escola se renovar e se descolarizar abrindo-se as solici-
tagdes da comunidade a que pertence, deixara de restringir-se a classica triparti¢do: cor-
po docente, discente e administrativo, para tornar-se comunitéria, um elemento comum
da vida em comum,

Seu advento supOe nova polftica educacional conjugada as econdmico-
social, muitiplas estratégias, constantes pesquisas, criticas retro-alimentativas, conver-
géncia de esforcos intra e extra-escolares, cooperagdo inter-institucional e inter-estrutu-
ral e consequentemente, sua concretude exige transformag0es radicais na propria estru-
tura social.

O futuro é imprevisivel, mas ndo um destino cego; ao contrario, ele est4
colocado sob nossa responsabilidade. No6s temos o poder de analisar os fatos, buscar e
propor solugGes; precisamos agora poder colocar em agdo de forma racional as conse-

quéncias préaticas de nossos ideais.
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RESUME

Le monde de I'éducation subit les frémissements et la perturbation de
toute gestation nouvelle, et sa rénovation devint nécessaire a cause des disfonctions de
la pratique éducative, en face des exigeances posées par la transformation des structures
socio-économiques et par le progreés scientifique-technologique.

A L’accélération des changements multiplie les problémes, engendre des
crises, porte de continuels défis a I'homme et a la société en général, et détermine des
transformations substantielles dans la conception de I’'éducation, de I'école et de ses
fonctions.

La possibilité anthropologique de formation continuelle sorter;t des
bornes d’un systéme éducatif établi pour s'étendre sur toute la vie d'un individu.

Cependant, les iniciatives de rénovation pedagogique ne peu(/ent contri-
buer a une réelle transformation sociéle que dans la mesure ou élles sont liées aux chan-

gements de mentalité et des structures.
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