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PREFACIO

Desde o fim dos anos 60, a idéia de educacéo
permanente conheceu réipida difusio. Em seu rela-
tério Aprender a Ser (Apprendre 3 é&tre) a Comissio
Edgar Faure a propde como sendo mesmo uma <«idéia
essencial das politicas educacionais para os anos vin-
douros». Mas, o que se entende exatamente por esta
idéia e como se pode traduzi-la em termos de acio
concreta ?

Aparentemente a resposta a primeira questio &
simples. A idéia da educacio permanente é a de
garantir a cada individuo a possibilidade de educar-se
durante toda sua vida. Todo consenso se rompe, con-
tudo, desde que se procure precisar o que recobre a
nocdo de educagdo nesta perspectiva. Trata-se sim-
plesmente de estender a acfo escolar ao mundo dos
adultos? Ou é preciso, ao contrdrio, desenvolver o
nio-escolar? Deve ser, antes de tudo, profissional a
orientacio da educacio ou é preciso dar-lhe uma di-
mensido mais ampla e mais humanista? O que com-
plica singularmente o debate é que a educagio per-
manente age, de fato, como um catalizador de nossas
decepgdes e de nossas esperancas em matéria de
desenvolvimento educacional. E por isso que ela repre-
senta para alguns um meio de se atingir uma socie-
dade mais igualitdria e mais democratica. Para ou-
tros, permite unir mais estreitamente a formacio ao
mundo do emprego. Para outros, ainda, confunde-se
com: a ag¢lo sécio-cultural. N&o é pequeno o mérito do
autor do presente documento em ter sabido destacar,
dentre as multiplas interpretacdes, o desafio essencial
que nos coloca a educacéio permanente: como passar
de um sistema de ensino, pré-estabelecido e imposto,
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a uma préatica de auto-formacio livremente assumida
pelos individuos e pelas coletividades sociais?

Uma vez tragado este quadro conceitual, resta
examinar como o desafio da educagio permanente
pode ser enfrentado. Para fazer este exame o autor
baseia-se essencialmente nos trabalhos importantes que
foram realizados pela OCDE e pelo Conselho da
Europa, dois organismos pertencentes ao mundo indus-
trializado. No entanto, sua an4lise critica e as vezes
polémica ultrapassa de longe o quadro dos paises de-
senvolvidos. Constitui-se numa fonte de desencanta-
mento salutar para o planejador da educagio, fazen-
do-o compreender gue, pouco importa o contexto .de
desenvolvimento, a operacionalizacio da educagio per-
manente implica para ele num questionamento radi-
cal de seus métodos e de suas hipéteses de trabalho
tradicionais.

E provével, pois, que ao fechar este opusculo o
leitor tenha mais davidas do que quando o abriu. Os
pontos de vista defendidos pelo autor, em sua dupla
qualidade de planejador e especialista no néo-escolar,
séo as vezes provocantes, freqiientemente inesperados,
mas jamais indiferentes.

Hspero que, publicando este documento nesta co-
lecdo, o Instituto possa trazer uma modesta contri-
buicdo a este grande debate scbre a educacio perma~
nente que, certamente, ainda nfo cessou de ocupar e
estimular o mundo dos planejadores.

HANS N. WEILER
Diretor, IIPE.
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INTRODUCAO

Relacionar diretamente o planejamento da edu-
cagio com a educagio permanente € o mesmo que
bater um pote de ferro contra um de barro. N&o que
0s planejadores rejeitem, e «a prioriy, as generosas
perspectivas que nos sfo anunciadas sob o rétulo de
educacdo permanente, mas porgque existe um salto
qualitativoe entre as atividades que contribuem para
as tomadas de decisdes concretas e as que se con-
tentam em abrir novos horizontes.  Uma das maiores
causas de mal-entendidos entre os planejadores e os
que divulgam a educa¢fio permanente consiste justa-
mente em que as exigéncias dos primeiros nfio sfo
satisfeitas pelas avaliagbes dos segundos. Os plane-
jadores somente véem nos discursos sobre a educacio
permanente vagos esbogos futuristas e longinquos,
abstendo-se de falar sobre sua aplicacio. Nio seria,
entho, ftil que o discurso da educacio permanente
considerasse essas observacdes criticas? Pois nio tém
os planejadores necessidade de uma anglise prospec-
tiva, que parta da realidade atual e das tendéncias
provaveis, a fim de tomar decisdes que permitirfo as
possiveis de serem realizadas? % somente agindo so-
bre essas tendéncias provéveis que certas proposicées
da educagdo permanente comegarfio a tomar corpo, o
que implica no fato de que a educacéio permanente nio
pode colocar exigéncias possiveis, sem ignorar os em-
baragos do provivel. Nio basta dizer que alguma coisa
é teoricamente, teleologicamente ou abstratamente
possivel; € preciso, ainda, provar, demonstrar e sobre-
tudo mostrar que o projeto que se propde é realizdvel,
borque corresponde ao prolongamento das probabili-
dades.

Tendo tido a ocasifio nfio somente de estudar teo-
ricamente este desafio mas também de vivé-lo, em
campo, perguntamo-nos se nfio seria possivel superar
essas contradicbes e pensar num didlogo produtivo
entre formas de espirito tdo diferentes. De fato, se
o conceito — entendido «como uma idéia abstrata e
geral suscetivel de generalizacfio» (Lalande) — da
educacdio permanente foi elaborado segundo regras de
pensamento que parecem opér-se por seus préprios
métodos as regras de trabalho dos planejadores, a

nocio — entendida como «um conhecimento intuitivo,
sintético e as vezes impreciso» (Robert) -— da per-

manéncia da formagfio nio parece estranha aos prin-
cipios que querem promover os planejadores nos siste-
mas contemporaneos de educacfio, em particular quan-
do eles os encaram sob o angulo da qualidade. ® por
isso que nos pareceu TUtil pesquisar em que condi-
¢Oes a educacfiio permanente poderia tornar-se a forga-
motriz do conjunto de atividades de um planejamento
da educacéio. Sendo, simultaneamente, antecipacio do
fim paradoxal visando por toda intervencio educacio-
nal — a auto-formacio — quadro de referéncia, a
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partir do qual serdo avaliados os sistemas educacio-
nais atuais, e exigéncia de ac¢do, a educacgio perma-
nente € vista nestas pédginas como um principio, cujo
exame de como pode e, sobretudo, como pdde ser em-
pregado, serd visto a partir de exemplos precisos e
concretos. Os trés capitulos que constituem o essen-
cial desta contribuicio abordardo, pois, a educacio
permanente segundo trés enfoques sucessivos e em
diferentes niveis, uma vez que:

1) Um principio, antes de mais nada, d4 conta de
alguma coisa, permitindo induzir, a partir de uma
fonte comum, um conjunto coerente de proposicées
diretrizes.

No primeiro capitulo, a educacfo permanente
serd considerada como o principio de um modelo,
elaborado gragas A contribuicio do pensamento
utépico do qual seri necesséirio definir o estatuto
e a legitimidade.

2) Um principio nio apenas d4 conta de alguma coisa,
ele pode de alguma forma materializar-se em uma
série de causas operantes.

A partir dai, a educagiio permanente aparece
como um principio ativo, cujo impacto nas mu-
dancas, nas reformas e as vezes nas inovagdes em
curso nos sistemas educacionais contemporaneos,
trata-se de apreciar. O objeto desse segundo capi-
tulo serd o de avaliar a utilizagdo da educacio
permanente como quadro de referéncia da evolugio
contemporanea dos sistemas de formacio.

3

N

Finalmente, um principioc pode ser a base de uma
série de normas e de regras que permitem agir de
modo organizado.

Né&o seria, entfio, interessante considerar a
educagdo permanente como um conjunto de regras
praticas que conviria aplicar, por exemplo, na im-
plantacdo dos métodos de planejamento nos sub-
sistemas de formagio? Tal serd o objeto do ter-
ceiro, e tltimo, capitulo.

Antes de entrar nas minficias desta demonstracio,
e a fim de nf#o induzir nossos leitores na tentativa
da simplificagdo, convém, acreditamos, frisar gue nossa
tarefa ¢é particularmente dificil, porque a educacio
permanente néo é nem um movimento nem uma dou-
trina unitdria, mas um ponto de encontro de dife-
rentes correntes de pensamento, de intencdes diversas
e mesmo de objetivos divergentes.

Antes de tudo, sua hist6éria é desconhecida. Se
parece excessivo buscar a origem de sua nociio em
Platdo, ela ja aparece no inicio deste século no rela-
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tério de A. L. Smith sobre a educagio dos adultos,
publicado em 1919 na Inglaterra. Esta nocfio, em
1929, é retomada e encontra sua forma definitiva em
inglés — life long education — numa obra de A. B.
Yarlee. Na Franca, ela sera estruturada a partir dos
anos ftrinta, pelo fil6sofo Bachelard, se bem que s6
tenha sido divulgada nos meios interessados apés a
guerra de 1939. Antes que a educagio permanente
pareca ter explodido no cendrio internacional na dé-
cada de 1960, cumpre dizer que houve precedentes im-
portantes, ainda que freqiientemente ignorados.

Quanto as razdes que poderiam explicar sua brus-
ca difusio a partir de 1960, elas sio muito nume-
rosas. As mais importantes sfio: a) antropolégicas,
b) sé6cio-econdmicas, e) politicas.

Antes de tudo, a educagio permanente ests inti-
mamente ligada ao questionamento, feito pela antro-
pologia contemporanea, da distincdo abrupta entre o
homem prematuro (a crianca e o adolescente que
devem aprender) e o homem maduro (o adulto que
sabe), a qual estabelece a divisio caricatural entre
um periodo de vida consagrado & aprendizagem e
outro dedicado & produgdo. A antropologia contem-
poranea orienta-se em direclio a uma concepgdo dini-
mica do processo da vida humana, concepgio esta de
uma maturacgfio progressiva ao longo das «idades da
vida», como popularizaram-na um KErikson, nos Esta-
dos Unidos da América, ou um Philibert, na Franca.
De fato, atrds dessas discussdes, as vezes excessiva-
mente técnicas, esboga-se o perfil de uma concepgio
original do homem contemporineo considerado como
um gser essencialmente inacabado. Parece, alids, que
esta concepgio reflete o fend6meno contemporineo do
prolongamento da duragio média da vida e do au-
mento geral das possibilidades de vida.

O conjunto das razdes sécio-econdmicas remete
aos lagos da educagfio permanente com as transfor-
magdes das relacbes entre a formaciio recebida e a
préatica profissional ou a utilizagio da formacdo. Né&o
se coloca, entdo, somente o problema da obsolescéncia
dos conhecimentos, mas também o da reconversfio pro-
fissional total, como mostram os exemplos da auto-
matizagdo. Vista sob este angulo, a educacdo perma-
nente aparece como uma nogio bastante ambigua. De
fato, ela pode tdo bem contribuir para uma promocio
profissional e social da condigio operaria quanto jus-
tificar formas de exploragio que ainda aumentam as
exigéncias da produtividade. ¥ preciso aprender mais,
néo para viver melhor, mas para produzir mais.

Enfim, a educacdio permanente faz parte da dis-
cussdio sobre a democratizacio de nossas sociedades
pés-industriais. Responde & necessidade, cada vez mais
premente, de aumentar a participacio de todos os
cidadéos. Resta saber, aqui também, se se trata real-
mente de reforcar a participagio de todas as popu-
lagbes nos poderes de decisio ou, ao contririo, de
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mobilizd-las para melhor legitimar o poder estabe-
lecido.

Este breve apanhado das razfes geralmente evo-
cadas ressalta a heterogeneidade desse conjunto. Essas
razdes podem tdo bem conduzir a uma exploragio
ainda mais exigente, mais minuciosa e mais interio-
rizada dos homens por seus semelhantes, quanto pode-
riam fazer-lhes entrever novas liberdades e novos po-
deres.

Essas ambigiiidades aparecem igualmente no nivel
da linguagem como o mostrou M. Tardy quando exa-
minou o vocabuldrio e o esforco de conceituacdo ela-
borados pelo Conselho de Cooperacio Cultural do Con-
selho da Europa. Sua andlise do «campo seméanticoy,
constituida pelos diferentes textos que os especialistas
desses paises europeus propuseram para explicitar o
que entendiam por educacio permanente, levou-o a
constatar a auséncia de coeréncia de uma nocio cuja
polissemia permite consideri-la, simultaneamente, sob
muitos pontos de vista diferentes. Esta contribuicio
ajuda-nos a compreender a singularidade de uma, nogio
que, ap mesmo tempo, provoca um consenso, na me-
dida em que valoriza a permanéncia da aprendizagem,
mas que também admite interpretagdes bastante diver-
gentes da educacdo, quando se examinam suas redu-
¢bes no conjunto das operacdes que suscita. Trata-se,
de fato, de multiplicar e diversificar as intervencdes
e as instituigbes a fim de educar continuamente a hu-
manidade sempre mais persuadida de sua incompe-
téncia para se formar? Ou antes, facilitar as condi-
¢Oes, fornecer os instrumentos, criar situagdes gracas
as quais os individuos, como as coletividades, refor-

-gam e desenvolvem suas capacidades de se formar?

Ora, se a nogio pdde encontrar nio somente a unani-
midade internacional que permitiu sua fulgurante dis-
seminacéo a partir dos paises do centro — da América
do Norte primeiro, depois da Europa Ocidental — até
uma boa parte do resto do planeta, mas sobretudo legi-
timagbes bastante oficiais a importantes inovacdes
legislativas — a introducgfio da dispensa para educacdo
(ou formagfio) — e administrativas — a alternancia
dos estudos e do trabalho -—, é que ela sugeria uma
concepcdo unificadora na qual a expanséo da educacio
unia-se ao desenvolvimento da formacio. Suas pré-
prias caracteristicas faziam-na uma ideologia ftil para
justificar as medidas necessirias para enfrentar a crise
na qual haviam entrado os sistemas educacionais no
fim dos anos sessenta. De fato, dinamizados pela ex-
panséo econdémica das sociedades industriais, os paises
do centro persuadiram-se de que para conservar esse
ritmo e para ajudar os da periferia a recuperarem o
o mais rapido possivel «seu atraso» — estamos ainda
em uma das décadas do desenvolvimento — é preciso
propagar novos valores culturais, mobilizar e integrar
todos os recursos humanos num mesmo projeto de
uma <nova sociedade», modernizar as instituicbes e,
em particular, as formadas pelos sistemas educacio-
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hais cuja expansfo nio é nem suficientemente rdpida
nem suficientemente eficaz. Antes de tudo, a educacgéo
permanente restitui a fé & educacfio, veiculando uma
concepcido humanista do desenvolvimento uma vez que
se trata de dar a todos, e sobretudo aos adultos, a
possibilidade de acesso a uma cultura que dars dora-
vante lugar a uma visdo cientifica e tecnolégica do
mundo. Depois, identificando vida e educacdo, a edu-
cacio permanente reforca os elos entre as interven-
¢des educacionais e a vida ativa, definindo seus con-
teados em funcio das atividades exercidas a exemplo
da alfabetizacio funcional; facilitando as transagdes
entre o estudo e o trabalho; e, sobretudo, orientando
sua extensdo segundo as previsées das politicas de
pessoal e de mio-de-obra. Num passe de mégica, con-
segue identificar a aspiracio muito antiga da peda-
gogia socialista de dar mais poder aos trabalhadores
educando-os com a necessidade imperiosa do aparelho
produtivo de tronar a educacéio mais utilitdria. Enfim,
a educacio permanente, concebida como um sistema
global, justifica a limitacio ou, em todo caso, o abran-
damento da expansio das formas escolares de edu-
cacio — que absorve muitos investimentos custosos
cuja rentabilidade nio ¢é suficientemente elevada em
comparagdo com a de outros setores — ficando bem
claro que uma educagfo estendida e distribuida por
toda a vida possibilitard, ulteriormente, o preenchi~
mento do déficit de escolarizagio. Para isso, utilizar-
se-d0 todas as formas de educacdo extra-escolar —
da educacio dos adultos, em particular, mas nfo exclu-
sivamente — que serfiio melhor coordenadas e através
das quais serd possivel recorrer a outras e novas fon-
tes de financiamento.

HEsta oficializacio e esta operacionalizacio da
educaciio permanente, que sancicnam de alguma forma
seu sucesso, provocaram violentas criticas dos que
viram nesta utilizacio ideolégica uma verdadeira trai-
¢do ou que, como Illich, interpretam-na como uma
verdadeira perversio -— nfo falam eles de conluio e
conspiracio? — due utilizaria até mesmo a idéia de
«desescolarizagdo» para justificar uma «educaglo para
a vida». Quais os argumentos e os fatos que eles
evocam, por exemplo, em O Manifesto de Cuernavaca,
verdadeira bomba desmistificadora lancada contra os
promotores da educagio permanente? Antes de tudo,
como toda empresa ideol6gica a educacio permanente
encobre mais do que aquilo que sugere. B por isso
que é fonte de ilusdes e, em particular, contribui para
manter o mito de que um excesso de educacio per-
mitird, necessariamente, enfrentar os problemas da
vida profissional ou acelerar a mobilidade sécio-eco-
némica. Néo diz que isso € verdadeiro para os indi-
viduos e muito pouco para as classes sociais; omite-se
de insistir que a vida profissional & sobretudo, depen-
dente do acesso ao emprego, das condicdes de traba-
lho, dos sistemas de remuneracio e de carreira, da
organizac¢éo social do trabalho, da divisdo do trabalho
cuja modificacdo e transformagéo estdo ainda fre-
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qlientemente fora do alcance da maioria dos trabalha-
dores e, certamente, dos educadores que nio tém se-
quer consciéncia disso. Traz consigo solugdes unica-
mente para a «capacitacdo» do individuo a fim de que
ele se adapte e aceite uma educaglo «uitily, quer
dizer, modelada unicamente segundo as necessidades
do aparelho produtor e de sua organizacéo. Mais grave
ainda, a educacio permanente conduz a reivindicagoes
secunddarias com relacdo as verdadeiras dimensbes dos
problemas: nio ¢é fregiientemente mais fécil, menos
custoso e mais habil pretender formar uma populagio
determinada para as atividades profissionais, que criar
empregos dos quais ela necessita, antes de tudo? Mas,
a educacio permanente nio se limita a enganar; par-
ticiparia da degradacio dos homens. Justificando a
institucionalizacio da educacido dos adultos, prolonga
por toda a vida e até a morte, a aclo de escravizagéo,
interiorizacio da submissfio Aas instituicdes, enfim,
de alienacio & ordem das coisas que comeca pela esco-
larizacdo e que se desenvolve nesta verdadeira «educa-
cdo para a viday. A prépria idéia de «sistema» de
educaciio permanente nio indicaria a vontade de reco-
nhecer a educac¢do dos adultos como parte integrante
dos sistemas educacionais, o que autoriza que lhe se-
jam impostos os mesmos critérios escolares da certi-
ficagiio, da especializacfio, da formagio ou da profis-
sionalizacfio dos corpos docentes? Assim, ao se colo-
car ordem num conjunto que até entfo era caético,
promovendo um setor que era considerado marginal —
«extra-escolary — legitimando uma agio cultural que
era subestimada — «informaly — os educadores
associam-se & armada dos <instrutoresy para estender
seu império, anexando o dominio do extra-escolar e
implantando-se no da educag¢fio dos adultos, conse-
guindo com grande habidade «desescolarizars ao mul-
tiplicar as intervengdes que dependem da educagéo ou,
para utilizar uma outra férmula brilhante, «escolarizar
sem escolas».

Se bem que se deixe levar, as vezes, pelo gosto
excessivo do paradoxo e que ceda muito facilmente &
tentaciio de reduzir a complexidade do concreto com
férmulas surpreendentes, a critica dos «illichianos» tem
o mérito de cclocar uma série de questdes cada vez
mais radicais. Inicialmente, a operacionalizacio da
educacdo permanente visa realmente a dar mais poder
aos educados sobre sua formacio e scbretudo sobre
a utilizagdo ulterior desta formacio no dominio de
seu destino e de seu ambiente? Uma tal apropriagio
pelos interessados em sua formacio — a fim de que
sejam os atores ¢ nfio somente os agentes disso — nio
obrigaria a que se desconfiasse da unanimidade dos
discursos sobre a educacio permanente? A distinguir
e a identificar os diferentes grupos que sustentam sua
operacionalizagio e os interesses que os animam?
A admitir que toda operaciio néo é sendio o resultado
de um relacionamento de forgcas no qual se trata de
ponderar quais sdo a parte e o peso dos interessados?
Mas a andlise das forcas confrontadas n#o basta,
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ainda, para assegurar que os interessados chegario a
se tornar os autores de uma formacio que responda
a suas motivagdes e por meio da qual afirmarfio suas
particularidades. De fato, os «illichianos» inquietam-se
ainda mais com a confusio que a institucionalizacio
da educagdo permanente mantém entre a multiplicacio
e a diversificaciio das intervencSes educacionais e o
desenvolvimento de uma capacidade auténoma e apro-
priada a cada grupo para se formar em conformidade
com suas aspiracdes. Nio se baseia esta confusio na
crenca de que a passagem do desejo de se formar a
Sua realizacio supSe necessariamente a acfo de um
mediador e o recurso s instituicdes especializadas, o
que ainda reforga os lagos de dependéncia, tornando
cada vez mais aleatéria a autonomia desejada? Atra-
vés do crivo dessas questSes aparece mais claramente
a colocagho da educaciio permanente: promover a pra-
tica individual e coletiva da auto-formaco.

I. A Educacio Permanente como um Modelo Utépico
do Planejamento

Admitir de imediato a dimensfio utépica. da edu-
cago permanente nfo seria correr ¢ risco de provocar
imediatamente reagdes de rejeicdes tanto violentas
quanto irrefletidas? De fato, em muitas linguas, basta
qualificar um projeto de «utépico» para conotar seu
caridter ilusério ou irreal e esse costume estende-se
aos autores de utopias, uma vez que esses «utopistas»
serdo apresentados, segundo as circunstéancias, como
ingénuos extravagantes ou mesmo francos psicopatas.
Ora, os recentes trabalhos sobre a histéria e a socio-
logia da utopia levam-nos a desconfiar desse descré-
dito que poderia, sobretudo, traduzir a irritacio dos
defensores da cultura dominante face as tentativas
para se representar a realidade de outra forma ou para
manifestar — certamente de modo imaginirio — ou-
tras possibilidades. de organizar a vida social. Néo
conviria, entdo, interessar-se mais por uma forma de
pensamento que multiplique as alternativas e explore
todos os recursos do possivel, num momento em que
os planejadores da educacdo néo somente se esforcam
para prever o desenvolvimento dos sistemas atuais de
educacdo, mas procuram alternativas para o(s) mo-
delo(s) até aqui aceito(s) ?

Se, gracgas as utopias, introduz-se uma distancia
entre o que é e o que poderia ser préprio para esti-
mular a imaginac¢io, nio seria a histéria das utopias
também a de seus fracassos? O fato de ter sido pos-
sivel fazer descer as fontes da educacio permanente
até as fontes mais longinquas do pensamento peda-
gbégico ocidental ndo provaria que este constitui-se
num alvo incessantemente visado mas que escapa de
forma igualmente regular a sua realizacio? A edu-
cagdo permanente seria, de alguma forma, a expres-
sio da mi consciéncia dos educadores ocidentais. Sem
davida, o utépico designa simplesmente alguma coisa
que nido estd presente (u-topos — que nio estd em
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parte nenhuma; que estd em outro lugar). Mas seria
presungoso concluir a inexisténcia de algo a partir de
sua auséncia. N&o € porque uma coisa nio estd em
determinado lugar que ela nunca 14 estard. B pos-
sivel que um individuo ou uma coletividade lutem para
que esta coisa — cujo estatuto é atualmente dificil
de ser definido — possa existir, possa estar presente.
Assim, a educagio permanente seria o que caberia aos
planejadores tornar presente e realizar. Bem longe
de corresponder ao que fracassa incessantemente, ela
designaria o que ainda espera sua realizacio.

Se admitirmos com H. Corréa que um modelo de
planejamento é «a idéia de um fendmeno que se passa
na realidades, entio um modelo utépico é a idéia de
um fenémeno que poderia acontecer na realidade, que
j4 existe no potencial da realidade onde se exprime
sob a forma de tendéncias. Mas, entéo, surge uma nova

dificuldade, que diz respeito & prépria forma que o
pensamento utdépico tende a tomar.

O pensamento utépico em suas realizagbes con-
cretas — sejam elas literarias, arquiteturais ou pict6-
ricas -— assume freqiientemente a forma de um uni-
verso fechado baseado no modelo de uma ilha solitaria,
de uma cidade encerrada em seus muros, de um circulo
que a magia isola. Esta clausura nfio tem somente
um valor estético e simbélico; faz parte de uma estru-
tura pouco favorivel a um pensamento em processo, a
uma reflexio que procede aos saltos da dialética, e
sobretudo que se modifica de acordo com o curso da
Histéria. Tudo é apresentado como se a estrutura das
utopias ndo tivesse conhecido nenhuma mudanca, ne-
nhuma génese e muito menos desenvolvimento. Certa-
mente, essas utopias sdo datadas e, nesse sentido,
também pertencem & Histéria. Mas sua estrutura fe-
chada evita que seus autores preocupem-se com sua
realizacdo, concretizagio ou implantacio. Esta carac-
teristica do pensamento utépicd situa-se na origem do
mais sério conflito com os planejadores que n&o sabem
o que fazer dessas construgGes acabadas e imobili-
zadas na perfeicio que lhes é atribuida por seus au-
tores. Mas aqui também é preciso saber — ou apren-
der — a fazer bom uso dos produtos do pensamento
utépico. Se bem que esses produtos possam, por sua
prépria perfeicio, ser assimilados a protétipos — ou
a seus tragados — que seus autores teriam imaginado
fora de todas as contingéncias ¢ sem se dar conta das
probabilidades de sucesso e que bastaria doravante
reproduzir e multiplicar, as mais sélidas utopias sfo
as que foram elaboradas por homens de aclo apds
suas experiéncias e para as quais apoiaram-se em
tendéncias do real que nunca haviam sido destacadas
ou que haviam permanecido ignoradas. O bom em-
prego de um modelo utépico remete, pois, 2 um cons-
tante confrontp entre o possivel — tal como se ex-
prime por um conjunto coerente de hipé6teses — e o
provavel — tal como aparece na anilise das condicdes
de realizag¢des. Estas compreendem tanto os fatores
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dindmicos que compelem A realizacfio, quanto os obs-
taculos e as resisténcias que retém, ou ainda os em-
baragos que obrigam a ser realista. Chamaremos esta
parte do trabalho de interpretacio de estratégia, cuja
finalidade é a de examinar as condicdes de existéncia
e de realizagdo de uma utopia como desejo objetivado
e como intencdo que busca sua realizacio.

B surpreendente, em nossa opinido, constatar que
nas Gltimas contribuigbes para a educacio permanente,
esta preocupaciio com a estratégia torna-se cada vez
mais evidente. Sem contar com o exemplo ainda mo-
desto de: G. W. Parkyn que confronta sua elaboracio
conceitual com uma anilise da evolucdo da situacio
peruana recente, o melhor exemplo ¢é, sem duvida, a
trajetéria seguida por B. Schwartz e seus colegas.
Partindo de uma empresa de pura invencio utépica —
cuja esséncia foi recolhida no livro vermelho do Con-
selho de Cooperagéo Cultural (CCC) do Consetho da
Europa, em 1970 — eles transformaram essa matéria
intelectual em uma estratégia de acgfo, aceita pelos
Estados membros, intitulada <Fundamentos de uma
Politica Educacional Integraday, antes de se consa-
grarem a um importante projeto de pesquisa-acido de
muitos anos, durante os quais serdo investigadas -as
mudancas dos sistemas europeus de formacéo.

Sublinhemos, finalmente, um AGItimo aspecto que
tem sua importancia para as organizacdes internacio-
nais. Se admitirmos que os diferentes modelos ut6pi-
cos da educacdo permanente podem convergir, cremos
que haverd sempre diversas estratégias possiveis em
sua implantagdo. Se é possivel construir um sé mo-
delo, ou modelos andlogos num nivel regional — ainda
que duvidemos profundamente da possibilidade de fa-
zé-lo num nivel continental ou, muito menos, num nivel
planetirio — as estratégias vio depender profunda-
mente das caracteristicas das 'situag()es nacionais.
O exemplc mais surpreendente é a diferenga entre uma
situacio de subdesenvolvimento e de dependéncia, con-
frontada com uma, situacfic de desenvolvimento indus-
trial. Mesmo se pudermos — ao menos teoricamente
~— admitir que o mesmo tipo de sociedade é desejivel
nos dois casos, ndo é menos verdade que o encami-
nhamento e provavelmente os resultados deste esforco
serdo profundamente diferentes.

Tentemos agora examinar mais de perto quais
s40 0s bens especificos e praticos do pensamento uté-
pico para o trabalho do planejador. Segundo as carac-
teristicas do pensamento utépico, que acabamos de
recordar brevemente, a educagdo permanente consi-
derada como um modelo utépico pode contribuir ao
menos em trés niveis para o trabalho do planejador:

Inicialmente, ela amplia e modifica consideravelmente
0 conjunto dos fendémenos que o planejador deve
considerar a fim de estabelecer o diagnéstico de
determinada situacfio educacional;
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Depois, obriga a redefinir o tipo de relagGes que as
intervengdes educacionais manterdo com o con-
texto nas perspectivas de um planejamento inte-
grado;

Finalmente, conduz a que se tome consciéncia de que
nio basta deixar-se levar pelo desenvolvimento
das tendéncias do real, mas que serd necessario,
por vezes, considerar a transformacio da reali-
dade.

DE QUAL REALIDADE E PRECISO PARTIR?

Uma das caracteristicas fundamentais da educacgéo
permanente € a de considerar todas as intervencdes
educacionais -— escolares ou nio, continuas ou nido,
sistemdticas ou ndo — que contribuem para a for-
magdo de um individuo ou de uma coletividade. Obri-
ga, pois, a que se vd bem além de uma avaliacio desta
formacdo gracas a indicadores como o numero de anos
de instrucdo seguidos ou o nivel da certificagio. Um
primeiro passo para responder a tal exigéncia é am-
pliar o inventario dos recursos educacionais aos quais
é possivel recorrer.

Talvez o exemplo mais interessante seja o modelo
elaborado pelo International Council for Educational
Development (ICED) por suas pesquisas, entre 1971
e 1974, sobre a educacido extra-escolar para o desen-
volvimento rural, realizadas para o BIRD e a Unicef.

O modelo parte de um conjunto chamado edu-
cacdo informal (informal education) que lembra a
«cidade educativa» dos autores do relatério Aprender
a Ser, da Unesco. Esta educacgfo informal englobaria
o conjunto das atividades que concerne a todas as
populagdes em dado territério, quaisquer que sejam
suas caracteristicas institucionais. % por isso que pre-
ferimos chamar esta educacfo de informal, difusa,
uma, vez que pode tio bem englobar a leitura regular
de um jornal, quanto a audicio atenta de uma emis-
s#o0 de radio ou uma série de experiéncias refletidas
da vida cotidiana; tudo isso porque cada uma delas
tem uma acio de formacldo sobre um individuo ou
uma coletividade. A descricfio de tal conjunto é cer-
tamente dificil sendo, contudo, indispensavel se o edu-
cador, em geral, ¢ o planejador da educacdo, em par-
ticular, quiserem apoiar-se sobre todas as atividades

-culturais existentes, dispersas e implicitas, numa so-

ciedade. Melhor ainda, obriga a que se considere tudo
0o que age em dada cultura a fim de determinar tudo
o que forma, ou informa, as populacdes sem que nin-
guém tenha consciéncia de todas as implicagdes.

A partir deste primeiro e vasto conjunto, seria
possivel retomar de modo inteiramente novo o pro-
blema da educacfio escolarizada (formal eduecation),
institucionalizada em nossas sociedades ocidentais em
formas historicamente limitadas. Esta aparece como:
a formacdo minima indispensidvel que cada um deve-
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ria adquirir o mais cedo possivel — seja durante sua
infincia ou juventude — mas também mais tarde, se
as circunstancias assim o obrigam. Este minimo pode
ser definido como sendo o que tornari cada um capaz
de construir uma cultura e uma auto-formacio a par-
tir dos elementos que a educacio difusa lhe oferece.
Néao se exclui que esse minimo seja bem mais con-
centrado, ou mesmo reduzido, que o programa das
escolas de base de seis, oito ou dez anos, tal como
as conhecemos. E provavel que o conteiido dessa ba-
gagem minima nfo corresponda, em quase nada nem
aos conhecimentos, nem aos métodos e ainda menos
aos comportamentos que o curriculo de ensino obriga-
tério pretende desenvolver. Enfim, como a determi-
nacéo desse minimo dependerai igualmente daquilo que
uma sociedade valoriza, esse minimo ndo seri, por
certo, jamais definitivamente determinado. Sera pro-
vavelmente formado por um ntcleo relativamente esta-
vel, -porque fundamental, e por elementos mutaveis,
podendo ser substituidos de acordo com a evolucdo do
contexto.

Apés ter assim determinado, por um lado, o que
uma sociedade oferece em educaciio difusa e o que
impde pela educagio formal em formagio minima para
o conjunto de seus (futuros) cidaddos, é possivel, en-
tédo, contrastar o primeiro inventirio com o segundo,
de modo a determinar o que pertenceria a uma for-
macio extra-escolar (non-formal education) propria-
mente dita. Esta seria formada por todas as inter-
vengdes educacionais que € preciso promover em dado
momento para certa clientela e em funcio de neces-
sidades e aspiracdes julgadas prioritarias, seja pelos
responsdveis dessas a¢bes de formagdo, seja pelas po-
pulagbes interessadas. A educaclio extra-escolar dis-
tingue-se de outras formas de educacio por nio ins-
titucionalizar necessariamente seus programas de modo
permanente, por dirigir-se raramente a uma clientela
universal ¢ por serem seus objetivos o resultado de
negociagdes. E, pois, flexivel, seletiva e funcional.

Se este enfoque recebeu rapidamente o beneplécito
das organizacbes que desejam uma melhor integracio
das diferentes intervengdes no quadro de um mesmo
projeto de desenvolvimento e uma coordenacdo melhor
sistematizada frente a uma mesma. clientela, sua apli-
cacdo encontra dificuldades, suscitando, mesmo, resis-
téncias que mostram claramente que ela conduz a
sérios questionamentos de opinides estabelecidas.

Inicialmente, tendo por base os primeiros resul-
tados de alguns inventérios que j4 foram empreendi-
dos — no Quénia e no Estado de Pernambuco pelo
ICED; na Eti6pia pelo programa Non formal education
da Universidade de Michigan; e sobretudo o estudo sis-
tematico da situagiio «rwandaise> por uma equipe do
Instituto Bergstrasser da Universidade de Fribourg-en-
Brisgau — a situacdo educacional aparece ' simulta~
neamente complexa e mais dindmica do que o faria
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supor o desenvolvimento do sistema educacional sozi-
nho, mesmo nas regides consideradas mais pobres do
planeta. ¥ particularmente surpreendente constatar a
multiplicacdo dos agentes educacionais cujas iniciativas
inscrevem-se tdo bem no quadro das acdes especiali-
zadas do conjunto dos ministérios quanto dos institu-
tos auténomos; do recrutamento e da instituicio de
militantes por instituicbes como as forgas armadas, as
confissbes religiosas, os sindicatos, os partidos e os
movimentos politicos; dos esforgos das minorias regio-
nais ou locais para sobreviver ou reforgar suas parti-
cularidades; sem esquecer das iniciativas, sobretudo
no meio urbano, do setor privado, lucrative ou nio.
Esta enumeragio basta por si s6 para que se perceba
que os objetivos e os interesses desses diversos agentes
nio sido forcosamente idénticos nem mesmo conver-
gentes. A partir dai, podem desconfiar ou abster-se
de tais inventarios que, facilitando agbes contra a
dispersio e o desperdicio dos recursos humanos e fi-
nanceiros poderiam, sobretudo em nome de uma racio-
nalizagdo e do interesse nacional, levar a reduzir sua
liberdade de iniciativa ou a demové-los de seus obje-
tivos especificos. De fato, e apesar de que isso nem
sempre seja dito, é toda a questio da extenséo e da
rigidez do monopdlio sobre a educagdo e, em conse-
giiéncia, a do direito das minorias e dos grupos dis-
sidentes de agir e exprimir-se, que deve ser claramente
estabelecida.

Outros transtornos, menos conflituosos, talvez,
mas igualmente profundos, podem decorrer de tal apli-
cacdo utépica do principio da educacgdo permanente.
Esses inventarios levam, de fato, a reconhecer a excep-
cional permanéncia de certas institui¢cdes -culturais
autéctones que conseguiram néo somente sobreviver
apesar dos esforcos das poténcias coloniais para des-
manteld-las, mas também constituir os primeiros focos
de resisténcia e independéncia nacionalistas, como no
caso das instituicdes de ensino do Alcordo nos paises
da Africa do Norte. Certamente, uma vez reconquis-
tada a independéncia, essas mesmas instituigdes, con-
sideradas doravante tradicionais, podem ser desquali-
ficadas na corrida da modernizacio, ao ponto de serem
excluidas das estatisticas escolares, se bem que rece-
bam ainda importantes minorias de alunos. Ora, &6
podemos nos espantar da parte consagrada aos pre-
conceitos nas justificativas das rejeigdes culturais das
instituigdes indigenas de aprendizagem, das formas
orais e rituais de comunicaciio ou da transmisséio reli-
giosa dos conhecimentos. N&o seria necessdrio, aqui
também, chegar a aplicar o mesmo esforco audacioso
de avaliacdo positiva que a OMS propde néo somente
diante «dos sistemas indigenas de satde», mas tam-
bém do conjunto das préaticas tradicionais de medi-
cina que eram até agora tidas como perigosas ou
ilegais ?

Mas nfo seria necessirio ir mais longe ainda do
que esta reabilitagiio e esta revalorizaciio de formas
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diferentes de institucionalizacdo de educacdio ¢ inter-
rogar-se sobre a tendéncia, que parece inerente ao
modelo tradicional de escolarizacfio, de nfio considerar
a formagho ji adquirida? Tendéncia que, conforme
Paulo Freire conseguiu mostrar, podia conduzir a uma
verdadeira «pedagogia da opressfio» face aos que qua-
lificamos significativamente de analfabetos, enquanto
que sua promocfo, através de sua liberagio das opres-
sbes que interiorizavam, suporia uma tomada de cons-
ciéncia — a famosa «conscientizacioy> — de sua capa-
cidade de auto-dominio como seres ativos. Esta exi-
géncia € tdo importante que chegamos & éoncluséo,
em nossa. introdugéio, que a finalidade — e o critério
. de sucesso -— da educagio permanente é universalizar
a auto-formagio. Ora, apesar da evidente intencfio dos
pesquisadores do ICED de elaborar um modelo que
induza a estratégias que sirvam a um desenvolvimento
de base, os diagnésticos de base que propdem visam,
sobretudo, ao conjunto das intervencdes tais como po-
dem ser modificadas pelo exterior — logo, do que
designamos «a educagdo» — em vista das quais su-
pbéem uma participagio da populacio, mais do que o
estudo de suas condigdes; mas, parecem negligenciar
totalmente a experiéncia formativa 'das potenciais
clientelas. Ora, se € indispensavel reduzir o ritmo das
instituicbes para se .ir até onde vivem as pessoas, é
igualmente importante que estas aprendam a dominar
seu uso e que a intervencdo exterior articule-se nas
formas end6genas de mudanca, quer dizer, entre o
que as pessoas fazem para progredir e o que os edu-
- cadores pretendem levar a elas. B assim que alguns
pesquisadores tentam salientar e tornar mais visiveis
os modos de alguma forma «naturaisy de aprendiza-
gem praticados pelas populagdes em sua vida “coti-
diana; as fontes de informacdes as quais dirigem-se
com maijor freqiiéncia; seus modos de reduzir os acon-
tecimentos que vém modificar subitamente o curso de
suas vidas e dos ensinamentos dai extraidos. Outros
avaliam a qualidade do tempo vivido, em particular
pelo uso que as populagdes fazem das estacdes vazias
e de espera, importantes nos paises tropicais, ou de
lazer e de tempo parado, por exemplo, quando dos des-
locamentos caracteristicos das sociedades industriali-
zadas. Enfim, tratar-se-ia de identificar quais os pro-
cessos de aprendizagens, as técnicas e os instrumentos
— seja, a autodiddxia propriamente dita — mais fre-
qiientemente solicitados através de contatos da vida
coletiva contra os fenémenos naturais. Essas sdo algu-
mas das pistas que conviria igualmente explorar gra-
cas aos métodos inspirados na observaciio participante,
que permitindo identificar as formas naturais de for-
magéc — e de autodiddxia — contribuiram para refor-
g¢ar sua prética junto aos interessados. Sers, entio,
possivel ultrapassar a critica dos «illichianos» que s6
véem na aplicacio da educagfio permanente, por parte
dos planejadores, o meio de redistribuir os investi-
mentos educacionais, sem modificar fundamentalmente
a relagdo entre a educacéio e a formacso.
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Aproximando-nos assim do vivido, pelo destaque
das capacidades de auto-formacio na histéria dos indi-
viduos, abordamos outra dimensfio da educagfio per-
manente, ecolégica desta vez, uma vez que essas capa~
cidades dependerso tanto das caracteristicas do meio,
quanto das condigdes e da qualidade da vida. Caminha-
mos, assim, em direcdo da segunda funcio do modelo
utépico: sua visdo global do contexto da formacio.

A “cidade educativa” como um contexto
da auto-formacio

Se a intervencio educacional enraiza-se nas ten-
déncias «naturais» da formacio e continua no livre
desenvolvimento da auto-formagfo, esse processo su-
pSe que os individuos poderdo dominar melhor seu am-
biente, mas que o meio favorecers tais comportamen-
tos. Ora, a experiéncia cotidiana mostra manifesta-
mente ndo s6 que tal relacdo harmoniosa esti bem
longe de exigir — de onde a <«crisey — mas também
que ndo basta agir sobre a formacio somente — por
exemplo, tornando a educacfio «funcionaly, mais utili-
taria ou «profissionalizando-a» — pois, para que possa
ir até o limite de suas possibilidades e que seu poten-
cial seja realmente utilizado, é preciso fazer intervir
igualmente os fatores nfo pedagégicos do contexto.
Os esforcos contemporianeos para conceber projetos
integrados de desenvolvimento, cujo fator educacional
constituiria um dos elementos estratégicos, e a apli-
cacdo dos métodos de anilise das necessidades em
méao-de-obra contribuiram, certamente, para diminuir
as disfungdes, mas a educacio é ainda demasiado re-
duzida para ai desempenhar o papel de uma varidvel
dependente do status quo ou, no melhor dos casos,
das extrapolacBes de suas tendéncias. E por isso que
€ significativo que se tenha chegado a recorrer a um
dos procedimentos mais freqiientemente utilizados pe-
los utépicos sociais: a representacéo da cidade ideal,
desta vez sob a forma de uma <«cidade educativa».
Pode ser que, de fato, imaginando-se a minucia do
funcionamento global de uma cidade, seja possivel
fazer-se um retrocesso mais critico face a organizacio
da realidade atual e visualizar o conjunto das intera-
c¢bes dos fatores em jogo.

E assim que aparecem os fatores que condicionam
diretamente o nivel da vida. Em consegiiencia da acéo
particularmente vigorosa da OIT, hi4 muitos anos,
parece-nos evidente que uma politica de pleno em-
prego e em favor de condicdes suficientes de trabalho
tornou-se a pedra de toque de qualquer desenvolvi-
mentg da educacgdo permanente. Se o saldrio minimo’
e a estabilidade do emprego sdo condicdes necessarias,
é preciso ainda que o nivel de vida e os padrdes de
subsisténcia sejam suficientes a fim de que o indi-
viduo, como a coletividade, possa investir a mais-valia
na formacio. A experiéncia mostra que o financia-
mento da formacgio, baseado unicamente num autfo-
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financiamento pela economia individual ou. familiar,
voluntéria ou induzida, s6 beneficia a minorias. Esta-
mos, pois, persuadidos da necessidade de uma inter-
vengio direta e ativa do Estado que pode assumir
diferentes formas: a) seja, por exemplo, pelo subter-
fagio de um levantamento parcial obrigatério sobre a
massa salarial e sua redistribuicio por fundos (ver a
lei francesa sobre a formacio continua, de 1971); b)
que os empregados e os responsdveis da producio se-
jam obrigados a incluir nas despesas de producio o
custo da formac8o e do aperfeicoamento da mio-de-
obra (sistema socialista de financiamento); c) ou,
ainda, por subvencdes sob forma de créditos, de pe-
cilio ou de empréstimos sem juros (ver os exemplos
dos pafses escandinavos).

Existe pois, atualmente, uma panéplia de medi-
das que podem ser adaptadas &s escolhas politicas fun-
damentais.

Outro elemento do contexto que influi conside-
ravelmente diz respeito & organizagfo do trabalho.
Uma educacéo permanente supde um equilibrio posi-
tivo entre os diferentes tempos dentre os quais divi-
dimos nossa vida em nossas sociedades muito dind-
micas. Seria necessério que o tempo do trabalho, do
lazer, do transporte obrigatério ou voluntério, do re-
pouso e da vida social nio se somassem, mas se arti-
culassem. Parece que vamos, mais do que tudo, direta
e fatalmente em direcio a uma «civilizacdo do lazer»
e que ndo é de modo nenhum certo que a diminuigéo
— bastante relativa, alidGs — do tempo oficial — e
néo real — do tempo consagrado 3 produgio traduza-se
imediatamente por mais tempo «liberado» e disponivel
para a formagdo. Por conseguinte, como propde a
OIT, a dispensa para a formagio, quer dizer, o tempo
de formacdo subtraida diretamente do tempo de pro-
ducéio sem redugio de salario, tornou-se uma con-
dicio «sine qua non» em certas sociedades pé6s-indus-
triais. '

E dificil de se dissociar este problema do tempo
de formagdo de uma politica de emprego propria-
mente dita. A estabilidade e a existéncia de empre-
gos em numero suficiente e satisfatério constituem um
outro grupo de condicfes. Consegilentemente, a exi-
géncia de associar a dispensa para a formacio & ga-
rantia do emprego, quer dizer, a obrigagio feita ao
empregador de assegurar ao menos ¢ mesmo posto no
trabalho — ou séu equivalente — é uma garantia mi-
nima, abaixo da qual é dificil de se descer. Contudo,
seria necessdrio abster-se da ilusdo utopista de crer
que a educagdo permanente ou programas educacio-
nais possam substituir ou compensar, por si sés, a
auséncia de uma politica de emprego. Em contra-
partida essas sdo as exigéncias — nfo pedagégicas,
repitamos — que o educador deve ter sempre presen-
tes e cuja existéncia deve controlar.
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A partir dessas condigées minimas, surgem rapi-
damente outras condi¢des cuja andlise detalhada nio
gostariamos de fazer, pois néo € esse o objetivo dessas
paginas. Entretanto, lembremo-nos de que toda for-
magdo, sobretudo na perspectiva da educagio perma-
nente, € um esforgo consideravel que, como tal, me-
rece uma gratificagdo. Em geral, esta assume a for-
ma de uma gratificacdo salarial. Mas, nio é dito que
hoje as gratificagdes nio deveriam assumir outras for-
mas como, por exemplo, de melhores adaptacdes do
emprego A formacdo recebida; uma promogio baseada
nas qualidades e qualificagbes profissionais; uma par-
ticipaglio real nas responsabilidades da empresa, etc.
Nesse nivel, poderiamos igualmente evocar condicdes
indiretas, mas importantes, como o meio ecolégico, o
habitat, em suma, os diferentes espacgos que corres-
pondem aos diferentes tempos vividos.

Contudo, s6 nos queriamos deter num tltimo exem-
plo: o do nivel tecnolégico. De fato, perguntamo-nos
se, em determinadas situacgoes, o nivel tecnolégico —
quer dizer, o nivel da tecnologia usada nos setores
modernos — atingido ou aceito como norma para
definir os objetivos das aprendizagens é tdo elevado
que se situa automaticamente fora do alcance dos
grupos importantes da populacido nacional. Em outros
casos, a formacao inicial — escolar ou profissional —
é tdo pobre ou tdo mal orientada que néo d4d de modo
algum fundamentos suficientes a partir dos quais ser-
lhes-ia possivel desenvolver uma educacio permanente.
Neste segundo caso, existe, de alguma forma, uma
acumulacdo do atraso e do subdesenvolvimento. Em -
outros casos, enfim, as qualificagdes adquiridas até
aqui ndo possuem mais nenhum significado nem utili-
dade no horizonte da nova tecnologia porque s&o des-
qualificadas para serem somente «tradicionais». Em
todos esses casos, 0 salto entre o nivel tecnoldgico
proposto e o nivel técnico das populacgdes concernentes
é tio grande que ndo é mais quantitativo e sim qua-
litativo. Nao se trata, pois, de aperfei¢oar os indivi-
duos, mas sim de reconverter as populacdes. Ora,
como tal operacédo seria possivel — sendo desejavel —
sem umag, intervenclo integrada que tocasse o con-
junto dos setores da vida cotidiana? KEssa discussio
nos lembra que se essas condicbes contextuais séo
necessarias — e quanto a nés, diriamos: séo absolu-
tamente necessdrias — a educagio ndo pode crid-las
por si s6 ou com seus Gnicos meios. Uma politica e
uma estratégia da educagdo permanente nfo é uma
politica social nem uma politica econbémica.

Desenvolver ou transformar?

Néo é preciso iludir-se: nem o contexto, nem a
totalidade bastam para saber o que deve ser feito.
Seria bem perigoso querer deduzir do estado presente
as finalidades de uma formagio, uma vez que isso
tornaria a determinar o futuro pela experiéncia de
um passado projetado no estado atual das coisas. Se
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€ exato que convém comec¢ar por uma anilise e inven-
tarios da situagdo atual para determinar objetivos,
nada nos diz ainda porque é que se valorizam certos
aspectos, nem porque se atribui certa prioridade a
determinada escolha em detrimento de outra. Enfim,
seria ainda necessirio saber quem se exprime nesta
elaboragdo e para quem.

A terceira caracteristica do pensamento utépico
reintroduz claramente a questdo das finalidades, uma
vez que um modelo utépico € elaborado em fungio de
uma nova sociedade, para uma nova humanidade. &
certo que esta exigéncia foi freqiientemente ridicula-
rizada comc sendc presuncosa, ideslista ou simples-
mente ingénua. Mas é possivel fazer dela uma fonte

de politizacido agressiva e militante.

Tomemos um exemplo preciso: o do percurso do
Conselho de Cooperacéio Cultural do Conselho da Eu-
ropa.

Do que se trata? Durante a década de 60, o CCC
da Europa sugeriu a seus paises membros que apre-
sentassem relatérios nacionais que precisassem a si-
tuacio da educagiio permanente e aos especialistas,
contribui¢bes mais especificas sobre os pontos preci-
sos. Resultou dai um conjunto de documentos que
formam um mosaico muito colorido e rico em suges-
tées, mas cujo desenho permanece pouco definido.
E tdo mais dificil de fazer-lhe a sintese que certos
autores abordaram a educa¢fio permanente a partir do
desenvolvimento pessoal dos individuos, enquanto que
outros abordaram-na em funcio da evolucio geral das
sociedades pés-industriais.

Numa segunda etapa e a fim de ultrapassar esta
simples justaposicio de opiniGes e tomadas de posicio,
0 CCC pediu a um grupo de especialistas que elabo-
rasse uma proposicdo Gnica que surgiu em 1971 sob
o titulo Fundamentos de uma Politica Educacional
Integrada, que foi aprovada pelos representantes dos
Estados membros. Este texto distingue-se claramente
da colecio anterior de ensaios, pela decisio bem clara
de discutir toda a problemdtica em funcio de um
contexto global e de uma consideracio prospectiva
da sociedade européia tal como poderia existir no fim
deste século.

Enquanto que nos ensaios a justaposicdo favorecia
a coexisténcia de diferentes opinides, sem obrigar a
um verdadeiro confronto, os autores — anénimos — do
documento de sintese ndc escondem que existem sé-
rios conflitos entre as exigéncias de uma educacio
permanente, preocupada com o desenvolvimento das
pessoas, e as necessidades imperiosas em formacio
continua das sociedades que optaram por um cresci-
mento infinito. Entre exigéncias como: a cooperacéo,
a participagdo, a criatividade e o voluntariado num
clima de seguranca e igualitarismo e as necessidades
de méo-de-obra cada vez mais qualificada, de quadros
cada vez menos contestadores, de participaciio sem cri-
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tica dominada por uma concepc¢io profundamente eli-
tista do crescimento econdmico, os autores hesitam.
N&o tomam claramente posicdo, pois estimam que
peio subterfigio de negociagdes entre os pares sociais
encontrar-se-40, progressivamente, solucdes para os
conflitos, tdo logo eles surjam.

Basta aprofundar-se um pouco mais para fazer
surgir claramente a dimensdo politica de tal utopia.

Primeiramente, para que haja verdadeiras nego-
ciacOes, seria util precisar quais os pares em questio.
Ora, néo sabemos muito bem quem fala nesse do-
cumento, nem em nome de quem. Trata-se de indi-
viduos que se associaram? De representantes oficiais
dos governos em questdo? De porta-vozes autorizados
de importantes minorias? Até que ponto empenharam-
se no que propdem? A dindmica desse processo nio
nos mostra que, finalmente, sdo os especialistas per-
tencentes aos paises mais industrializados da Europa
Central e Nordica que se impuseram de forma a que
o documento exprimisse mal ou de modo caricatural
a situacdo dos paises da bacia do Mediterraneo? Por
outro lado, nac sabemos muito bem qual o lugar atri-
buido aos diferentes pares sociais e, em particular,
aos empregadores e s organizagbes sociais. Ou, ain-
da, os principais interessados pelo trabalho educacio-
nal: «os educandos» e os corpos docentes. N&ao §é,
pois, surpreendente que grupos inteiros, que se encon-
tram numa situacio bastante diferente da sugerida
pela utopia de Estrasburgo, nunca aparecam de modo
explicito: por exemplo, as mulheres e os emigrados.
Sem contar que a utopia do CCC parece minimizar as
oposicdes de interesses e a luta das classes, o que nos
leva, a uma segunda série de conclusdes.

Uma vez que os autores admitem g existéncia de
conflitos, sua resolucdo serd feita por uma ultrapas-
sagem progressiva, segundo uma evoluco linear das
sociedades p6s-industriais que pouco a pouco conver-
girio num mesmo tipo de organizagdo sécio-politica?
Ou é preciso preferir a esse esquema evolutive — que
reveste na linguagem do <otimismo técnico» (J. Gui-
gou) os velhos mitos do progresso — uma concepgio
dialética do desenvolvimento que se distingue tanto
na opcdo em favor de um crescimento infinito quanto
do consenso de uma sociedade desideologizada? Um
detalhe importante sobressai. O documento do CCC
supde e as vezes expbe que o quadro europeu dessa
educacéio permanente serd o da <«Europa das regides».
De fato, parece dificil imaginar uma generalizagdo
da auto-formacéio para o conjunto das populagdes sem
se assegurar de uma reparticio equitativa dos recur-
sos, de uma promocio equilibrada das possibilidades de
desenvolvimento e sem responder as aspiragdes legi-
timas de autodeterminagio de minorias no seio dos
conjuntos nacionais. Sem querer fazer nem da des-
centralizacio e muito menos de uma estrutura federal
as condicdes «sine que non» do projeto politico sub-

jacente & educacéio permanente, niio é menos verdade
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que este vise ao reforgo de um pluralismo democratico
favordvel a mais diversidade e poder regional e local
nas tomadas de decisio. Ora, a evolugio européia
atual segue um curso bem diferente da tendéncia
«pesaday que os especialistas do CCC tinham distin-
guido. Ndo somente a divisio internacional do traba-
1ho, no seio da comunidade européia, acentua as dis-
paridades entre as regides que se tornaram verda-
deiros reservatérios de mio-de-obra barata e as re-
gides que acumilam os beneficios do crescimento, como
também, no seio dos paises mais ricos, aparecem nu-
merosas lacunas de subdesenvolvimento e graves pro-
cessos de regresséo e despovoamento que assinalam a
profundidade das desigualdades deste desenvolvimento.
Por outro lado, e apesar de suas intencdes declara-
das de visar a «descentralizagbées administrativass, as
estruturas estatais tém dificuldades em propor solu-
¢Oes aceitdveis as minorias que fazem justamente das
questdes culturais, lingiiisticas e educacionais os vei-
culos privilegiados de suas reivindicacoes.

O caso da regionalizacio nio é o tnico onde a
exigéncia de auto-determinacéo, introduzida pela auto-
formacdo, conduz a que se admita a necessidade de
uma ruptura na ordem social existente. Assim, o co-
mité de estudiosos que analisou recentemente, para
a OCDE, as relagbes entre a educaciio e a vida ativa
numa perspectiva de educagio permanente, tomando
a sério o direito fundamental «liberal> do homem de
dispor de si préprio e de decidir seu futuro, depois
de ter examinado as proposicdes de uma educacio
recorrente, s quais retornaremos no préximo capitulo,
chega a sugerir uma extenséio do direito & auto-deter-
minagio dos individuos, através de uma participacio
mais ativa na gestdo das empresas, direito reservado
até aqui a privilegiados e tolerado em circunstincias
estritamente limitadas.

(o] qhe supfe uma reviravolta — cada vez mais
manifesta atualmente — nos movimentos da educacio
permanente que descobrem que este principio remete
necessariamente a. um projeto politico pelo qual de-
vem lutar. Ora, podemos observar uma reviravolta
andloga na prética do planejamento e em sua teori-
zagdc. Como demonstra Guy Beneviste num estudo
sobre a prética do planejamento na América Latina:
«O processo de planejamento é tanto politico quanto
técnico e o papel do planejador engloba essas duas
dimensdes.»

Assim, estabelece-se um paralelismo inesperado
entre os planejadores — ansiosos por agiio — e os
mantenedores da educacio permanente — acusados de
sonhadores. De fato, entre o esforgo para avaliar o
que se passa nos sistemas educacionais e perguntar-se,
com relacdo a um quadro de referéncia da educacdo
permanenté, se se trata de tendéncias positivas ou
nfo, a orientacdo proposta por W. Platt de um plane-
jamento «vetorial» nfio seria andloga? Quando W.
Platt afirma que ¢ planejador deve inicialmente preo-
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cupar-se com «a direcio da mudanca sem pré-estabe-
lecer objetivos precisos a serem atingidos, porque a
educacdo ndo depende da ciéncia, mas da investiga-
¢éo», nédo responde ele & preocupacdo da educacido per-
manente: oferecer possibilidades razoaveis para ajudar
a transformar a educacdo numa direcio desejavel?

Contudo, ha um tltimo ponto ou mais exatamente
um vazio no qual o planejamento vetorial e a educacio
permanente confundem-se numa mesma impoténcia.
Determinar, ver, prever tendéncias ndo é ainda susci-
ta-las. E se ndop acontecesse nada nos sistemas esco-
lares, porque tudo o que ai se passa de inovador ou
de novo é somente fumacga e ideologias? Voto sagra-
do? Ilusdo e vento? Para finalizar, a crise da edu-
cacdo nio vem da amarga constatacio de que «quanto
mais muda, mais continua a ser a mesma coisa»?
Qual é, pois, o poder com o qual podemos contar?
Nosso terceiro capitulo devers trazer elementos para
responder a este ftltimo desafio.

Mas nédo sdo somente as sociedades poOs-industriais
que sdo assim trabalhadas e confrontadas por questSes
que as chamam a uma transformacio de suas estru-
turas, o modelo utépico da educacio permanente pode
igualmente contribuir para uma outra visdo do futuro
dos paises em via de desenvolvimento, uma vez que
sua independéncia politica ndo é sendo uma primeira
possibilidade para uma sociedade nova ainda por vir.
Propondo a auto-formagdo comg sua finalidade maior,
a educacdo permanente opde-se, de inicio, a qualquer
solucdo que ratifique a separacio entre a educacao
moderna que leve uma minoria a identificar-se com
os padrdes dos paises dominantes e uma educagido «po-
pular» que «civilizariay o resto. D4 a prioridade a
intervengdes que responderfio as necessidades e aspi-
ragdes da maioria, quer dizer, & formagio das massas.
Em segundo lugar, obriga a escolher normas e exi-
géncias de qualidade em funcio do ritmo da evolugdo
pretendida e do nivel tecnolégico que se deseja alcan-
¢ar progressivamente, de tal forma que venha a ser
possivel manté-los face as pressbes externas. O prin-
cipio da auto-formacfo une-se, entdo, ao da capacidade
auténoma de desenvolvimento — self reliance — num
mesmo esforgo para controlar do modo mais estrito
possivel o uso que se fard da ajuda, da assisténcia,
da, cooperacdo e, sobretudo, dos exemplos e dos mo-
delos que eles veiculam do exterior. Enfim, a auto-
formacio serd orientada de modo a demonstrar que
é possivel suscitar uma capacidade de criagdo local,
regional e nacional -— que nfio precisa moldar-se nas
formas atualmente admitidas pela comunidade inter-
nacional para se convencer de seu valor. Aqui tam-
bém a educacio permanente, interpretada segundo a
perspectiva da auto-formacfo, discute as situacgdes de
dependéncia que nfio permitem aos outros desenvol-
ver-se a nfo ser apoiando-se e imitando os que j&
foram bem sucedidos, quer dizer, pelo prego de sua
identidade.
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II. A educa¢iio permanente como um guadro de refe-
réncia das reformas escolares

Uma das formas mais simples de se desembaragar
da educacdo permanente é assimild-la 3 «filosofia»
cujo interesse reconhece-se facilmente mas cuja falta
de realismo e operacionalidade sio igualmente peno-
sos de se ressaltar. Seria um desses produtos carac-
teristicos da situagéio paradoxal em que nos. encon-
tramos hoje, no que se refere as relagbes ambiguas
mantidas entre os discursos e as praticas educacionais.
De um lado, assistimos a uma efervescéncia. ideolégica
sem precedente. Esta possui, em particular, o mérito
de tocar e emocionar a opinifio ptiblica no que se
refere aos problemas educacionais. Nessa perspectiva,
o principio de uma educagio permanente — sobretudo
quando associado ao mito de uma «cidade educativa»
— foi tdo rapidamente adotado quanto cutros princi-
pics generosos como a igualdade das oportunidades de
sucesso ou a democratizacioc. Faz parte dessa impres-
sionante traducido pedagégica da trindade revolucio-
naria da igualdade, da liberdade e da fraternidade. Em
contrapartida, a essa expansio uninime dessas idéias,
opdem-se ndo somente os comportamentos reais dos
agentes & obra nos subsistemas educacionais, mas
também as divergéncias e as contradicdes manifestas
pelos responsdveis das politicas educacionais quando
se trata de traduzir principios nas decisdes. Encon-
tramo-nos num impasse onde a inflacdo verbal nio
compensa, absolutamente o ceticismo e a inércia pro-
vindos des instituicées.

Ora, devemos convir que até aqui a educacdo
permanente, considerada como um modelo utépico,
abriu-nos, sobretudo, um novo campo promissor de pos-
sibilidades sem que saibamos ainda se a evolucgio de
nossas sociedades e de seus sistemas de educacfio tor-
nam sua realizagio provavel. O problema é téo mais
dificil que nfio podemos, nesse caso, satisfazer-nos com
métodos classicos de experimentacho uma vez que,
para nés, nio se trata somente de demonstrar que €
possivel organizar uma instituicio que contribui para
a auto-formacio, mas que o conjunto da educacio
deve ser orientado com vistas a essa finalidade.

De fato, quando se quer estudar se uma idéia
pedagégica é vdlida, grande ¢ a tentaclio de comecar
por uma experiéncia dita piloto. Os responsiveis es-
peram, assim, que apés ter estudado as necessidades
¢ delas ter extraido objetivos educacionais, ser-lhes-4
possivel estabelecer um modelo apropriado que bas-
tard experimentar a fim de ajustd-lo pouco a pouco e
que serd generalizado apés ter sido devidamente ava-
liado. B a técnica do protétipo cujo maior problema
consiste em esclarecer muito raramente sobre a fase
da generalizacdo. De fato, houve tal concentracio
sobre a experiéncia piloto dos recursos financeiros e
humanos que néo se pode mais encontrar recursos
anilogos ou em proporcdo quando se quiser -multipli-
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ci-la & escala de todo um sistema. Devido a falta de
recursos para generalizi-la, a experiéncia perde todo
seu significado e entra diretamente no museu peda-
gogico.

Ao invés de organizar com todas as pecas uma
experiéncia piloto e admirar-se em seguida com as
dificuldades de sua generalizacfio, que acabam de ser
mencionadas, €, pois, preferivel examinar os desen-
volvimentos educacionais atuais para ai denunciar ten-
déncias que se orientariam em dire¢do a perspectivas
de uma educagio permanente. Mostrar-se-ia, assim,
que seria efetivamente possivel fazer evoluir a edu-
cacdo no sentido desejado. Da mesmo forma, seria
talvez possivel reforcar o movimento ja iniciado mos-
trando aos responsiveis os aspectos a suscitar ou,
eventualmente, a atenuar, em cada caso. Além disso,
a comparacdo das diversas experiéncias, de sua intro-
ducdo e de seu desenvolvimento deveria conduzir a
formulagio de um esquema de evolugio capaz de ex-
plicar o destino das tentativas passadas e de guiar
a implantacdo de futuros desenvolvimentos. Tal en-
foque parte, pois, das seguintes hipéteses fundamentais:

1. Os sistemas de formacio evoluem e se modificam
segundo as pressdes &s quais sdo submetidos; pode
ser interessante avaliar o impacto de uma idéia
nova ou, por exemplo, de um principio como o da
educacio permanente sobre os diferentes compo-
nentes das mudancas.

2. A fim de poder controlar esses impactos, & pre-
ciso haver um modelo que sirva de quadro de refe-
réncia de modo a fornecer uma direcfio especifica
e garantir a coeréncia interna do conjunto dos
elementos que constituem uma acdo educacional.
Em nosso caso, tratar-se-i de examinar em que
as mudangas que observamos nos sistemas educa-
cionais favorecem & auto-formacdo e de deter-
minar suas potencialidades.

A educacdio permanente permite sair da rotina
da educagdo experimental de diferentes modos. Ini-
cialmente, permite sistematizar o conjunto das inter-
vengbes que sdo dispersadas no vago setor chamado
«educacéio dos adultos». Mostramos, anteriormente(1,
como a educagdo permanente pode tornar-se, em cer-
tos paises, um catalizador de um «sistema de educa-
c¢io continua para adultos» ou de verdadeiros «para-
gistemas educacionais»>. Numa perspectiva um pouco
mais audaciosa, alguns imaginariam, facilmente, como
P. H. Coombs (2) que a educagio permanente se tor-

1) P. Furter Educacio Permanente e Desenvolvimento Cul-
tural, 22 ed. Petrdpolis (Ver igualmente Quelques pro-
blémes de la planification de Iéducation des adultes,
IIPE).

2) P. H. Coombs e al. New phats to learning, New York,
Unicef, 1974.
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nasse o sistema educacional nacional no qual se en-
contrariam todas as intervencgdes, «informaisy, <ndo
formais» e «formaiss>. B o antigo sonho totalitdrio
de todos os utopistas pedagégicos. Apesar dos evi-
dentes perigos burocriticos de tal utilizacio, é nessa
perspectiva. que a nogéo de educacio permanente tor-
nou-se, de alguma forma, o fioc condutor de toda a
reconstrucdo educacional em Cuba e¢ no Peru, para
citar apenas dois, dentre os exemplos mais citados.
Nesse segundo tipo de exemplo, trata-se muito mais
de adicionar ao sistema educacional outras partes ou
para-sistemas. A educacio permanente permite repen-
sar o conjunto dos processos educacionais no seioc de
uma sociedade em completa reviravolta. Numa situa-
cio qualificada de «revoluciondria», ndo se exclui que
a educac¢fdio permanente possa tornar-se a medida pa-
drido da revolugio educacional. Tal é em todo o caso,
a origem da pesquisa que o Instituto da Unesco'em
Hamburgo propds-se a conduzir a bom termo sob a
direcdo de R. H. Dave (3), Partindo do exemplo do
«curriculo», considerado o principio da organizacio do
conjunto de um complexo educacional, ele se per-
gunta se em certos casos, como o do Peru por exem-
plo, -a introdugdo da nog¢io de educacio permanente
nido permitiria que se definisse uma série de objetivos
preciscs (o curriculo desenvolveria. a tomada de cons-
ciéncia, a permanéncia da formacgdo, implicaria em
mais educabilidade, permitiria expér os assuntos a
diversas fontes de educacfio, integraria a vida e a
formacgdo, etc.) cuja realizaciio poder-se-ia avaliar em
seguida. E de alguma forma uma extensio do expe-
rimentalismo, mas as dimensbes de um pais, por um
lado, e em fungdo de uma experiéncia social global,
por outro. Resta esperar os resultados efetivos dessa
pesquisa para concluir algo sobre o interesse e a fer-
tilidade desse método.

Mas hda uma terceira possibilidade, a escolhida pelo
Comité Diretivo (CD) da Educacio Permanente do
Conselho da Europa, sob a direcio do professor B.
Schwartz.

A contribuicdo do Conselho da Europa — por
intermédio de seu organismo especializado, o CCC —
foi muito importante na difusio e estruturacio do
principio da educag@o permanente. Nessa contribuicio
convém, hoje, distinguir trés fases distintas.

1. Uma primeira fase conceitual muito longa. Nio
foram necessdrios menos que cinco anos para pro-
duzir uma série de estudos seja de especialistas,
seja de entendidos nacionais sobre as diferentes
concepcdes da educagio permanente. Uma parte
desses estudos foi publicada em 1971 no famoso
e volumoso «livro vermelho» do Conselho da Eu-

3) R. H. Dave. Lifelong eduecation and hool currieul
Hamburgo, 1873.
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ropa (41; Esses materiais foram em seguida fun-
didos numa, sintese que, apds numerosas reunides,
tornou-se, de alguma forma, o quadro de refe-
réncia do Conselho da Europa para uma educacio
européia (5) permanente.

2. A partir de 1972, o CCC estima que convém en-
cerrar a fase conceitual. Propde doravante de-
monstrar as possibilidades reais de operacionali-
zar esse principio sobre o qual todo o mundo,
parece, estd de acordo sem, contudo, estar con-
vencido da existéncia das condicées para sua rea-
lizagdo. Trata-se de fato, para o CCC, de passar
da invencdo pedagdgica a sua difusfio e concreti-
ZaCao.

O CCC visa, nessa segunda fase, e um obje-
tivo pratico no sentido de que o esforgo das pes-
quisas néo é mais orientado para a coeréncia das
idéias, mas para as possibilidades e as dificulda-
des de sua realizacio. Quer se saber onde, de
modo bastante preciso, situam-se os elementos
motores e os freios no desenvolvimento dos siste-
mas de formacio.

3. De fato, em 1972, e por um periodo de pelo menos
seis anos, 0 CCC criou um grupo de trabalho para
uma nova tarefa. Ao invés de concentrar seus
esforgos no melhoramento do modelo proposto nos
Fondements, o Comité Diretivo da educag¢io per-
manente considerou esse documento como sendo
um quadro propondo um conjunto de hipGteses a
serem verificadas. A partir dai, o CCC empe-
nhou-se em uma terceira etapa. Trata-se, antes
de mais nada, de medir tdo rigorosamente quanto
possivel a distincia que separa tudo o que est§
feito e serd feito nos diferentes subsistemas edu-
cacionais europeus, do modelp esbo¢ado em 1971.
‘Assim o CCC espera levar em consideragéo tanto
a participagio real dos interessados quanto a am-
plitude dos conflitos e das resisténcias numa pes-
quisa. que é incessantemente submetida a discus-
sfio. B essencialmente sobre a base dessa expe-
riéncia que fundamentaremos a andlise desse ca-
pitulo.

Os conflitos de tendéncias relativas a avaliacéo
das experiéncias-piloto tém, naturalmente, uma resul-
tante politica. A comparagfo dos projetos nacionais
a um protétipo ou a um modelo de um sistema de
educacgio pénna.nente completo sugere mudancgas radi-
cais, ¢ mesmo de saltos brutais, de um tipo a outro
de organizacio. Ao contrdrio, o fato de tomar como

4) Ed ti Per t Strasbourg, Conselho da Europa,
1971, 400 p.
5) Education Permanente -— Fondements d’une politigue

éducative intégrée, Strasbourg, Conseil de ’Burope, 1971,
59 p. (édition reprise par le GRETI, La Tour-de-Peilz,
Delta, 1973, 58 p.)
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referéncia - a direcdo da mudanca e de dedicar-se a
definir a partir dai um esquema de evolugio: gene-
ralizavel no plano europeu corresponde claramente a
uma opcéo reformista. - . :

Essa atitude corresponde a dos pesquisadores ame-
ricanos no dominio da pedagogia, que defendem a idéia
de uma revisdp constante dos curriculos. Antes de
trazer mudancas sujeitas ao fracasso, é preferivel
introduzir as modificacdes em pequenas doses, limita-
das, mas coerentes. A apresentacio de um modelo
global e definitivo inquieta tanto a esquerda  quanto
a direita, os pais e os professores. A adaptagio per-
manente pode ser melhor aceita porque corresponde
a um grau de mudanca que cada um, em seu nivel,
pode admitir.

0o Projete de Avaliaciio do Comité Diretivo da
Educacio Permanente do Conselho da Europa

) Ter-se-ia podido esperar dos especialista do Con-
selho da Europa que se pronunciassem sobre a coe-
réncia interna de cada experiéncia. Isso teria tido
como conseqiléncia manté-los no nivel das definic¢des
da educacdo permanente, enquanto que eles deseja-
vam aproximar-se dos problemas colocados pelas rea-
lizacGes concretas. Teriam - podido dedicar-se a um
estudo do funcionamento das inovagdes instauradas;
mas o que significa «funcionar»? Se se entende por
isso um estudo custo-beneficio, examinando a relacdo
do que sai do sistema e do que nele foi investido,
apercebe-se rapidamente das enormes dificuldades que
tal aproximacdo do problema levanta. ¥ dificil expri-
mir os beneficios culturais em termos quantitativos.
Os eventuais efeitos econdmicos néo séo observiveis
nos prazos aproximados que-a avaliagdo exige. .Crité-
rios pedagégicos — por exemplo medir o que alguém
reteve de um curso — sio, na realidade, somente cri-
térios intermediarios. Seria necessdrio saber qual uso
os alunos fizeram desse curso, no prosseguimento de
sua formacio. O critéric de seu saldrio é um indice
bem discutivel; sua promocgéo, igualmente. Dificul-
dades andlogas surgiram quando se quis calcular o
input. Nio basta considerar o custo em orgcamento.
O esforco das pessoas empenhadas na experiéncia, sua
concentracio em um ponto, o efeito do projeto sobre
o meio, etc., nfp sdo calculdveis objetivamente.

O Comité Diretivo preferiu uma avaliagio com
base em comparagdes. Dois termos de referéncia sio
possiveis. Pode-se comparar a experiéncia ao modelo
ja formulado da educacio permanente; ou pode-se
compari-la aos esquemas da evolucdo desejada. A ava-
liagdo por referéncia ac modelo leva a apreciar a
distancia entre o que se faz atualmente e o fim a ser
atingido. O que permite retificar a experiéncia, e até
mesmo modificar o modelo. As dificuldades s3o bem
numerosas nesse género de comparacio. Por um lado,
o termo de comparagé.o situa-se adiante, no futuro;
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uma confrontagio com a utépica é, de anteméo, dis-
cutivel. - Por .outro lado, um modelo da educacio per-
manente nio pode ser independente da cultura do pais
no qual se inscreve. Ora, é dificil apreciar o efeito
das influéncias culturais locais e estender suas con-
clusGes ‘a outras situacoes.

A referéncia ao esquema de evolugdo apresenta
certas vantagens. Parte-se de hipédteses sobre a evo-
lucdo da sociedade e dos sistemas de formacio. E ma-
nifesto, de fato, que o conjunto dos sistemas educa-
cionais europeus devem resolver certcs problemas co-
mo a democratizaciio, a motivacdo dos alunos, a inser-
cio dos jovens na vida econdmica, etc. B interes-
sante, pois, analisar as experiéncias em fﬁngéo das
informagbes que nos dio sobre a evolugdo dos siste-
mas educacionais. Tomemos um exemplo. Uma dessas
hipéteses sobre a evolucio da sociedade é a da dese-
javel descentralizacio das decisGes. Bastars escolher
projetos que impliquem nesta descentralizacfo. Poder-
se-4 examinar, entdo, onde se situam, na realidade, os
motores e os freios da evolucdo nessa direg_éo. Poder-
se-4 mesmo escolher projetos contrastantes para de-
terminar mais de perto as vantagens e os inconve-
nientes de uma descentralizacio aumentada. Uma
avaliacio efetuada a partir de um esquema de evo-
lucdo, em funcdo das solucdes trazidas a certo nu-
mero de problemas comuns, parece imediatamente uti-
lizavel. Suas conclusbes deveriam ser mais direta-
mente transferiveis de um pais para outro. O risco
é, talvez, o de transferir problemas de estratégia em
questdes de titica.

Conseqgiientemente, a opg¢édo fundamental que de-
terminard a forma que serdi dada a uma avaliacio
estd ligada a utilizacdo que dela se pretende fazer:
procura-se levar um julgamento sobre a experiéncia
ou deseja-se recolher informagdes que permitam cor-
rigir o projeto? Os julgamentos a recolher serfio dife-
rentes, em conformidade com uma 6tica ou outra dian-
te' da qual nos colocamos; as relagdes seréo também
completamente diferentes entre os responsaveis pelas
experiéncias e os especialistas encarregados da ava-
liacdo.

Se se quer um julgamento, é naturalmente impor-
tante reunir elementos suficientes para que a apre-
ciagio a ser feita seja valida. B preciso poder justi-
ficar a argumentacfo. Isso implica numa pesquisa
aprofundada, talvez polémica, que comporte g risco de
suscitar reacdes negativas dirigidas aos encarregados
de fornecer a informacfo. B uma experiéncia fre-
qlientemente vivida pelos especialistas. Mesmo se seus
relatérios baseiam-se inteiramente no que os respon-
sdveis pelas experiéncias lhes disseram, esses nem
sémpre se reconhecem na descricido feita de seu pro-
jeto. Somente a presenca de um avaliador contribui,
alias, para cristalizar os conflitos latentes no interior
das organizagbes. O avaliador é considerado respon-
savel pelo projeto e o clima deteriora-se. Néo se pode
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esquecer, enfim, das exigéncias de cortesia interna-
cional: em Estrasburgo, a diplomacia néo perde seus
direitos. ‘ )

'

Na outra 6tica, a de uma avaliagdo formativa,
recolhe-se a informacio para levar os responsiveis a
refletir sobre sua atividade e a... manter, em suma,
sua auto-avaliagdo. Mas parece, a maior parte do
tempo, que a informacio disponivel é muito pobre e
nio permite a fundamentacio de uma apreciacéo. Ra-
ramente foram previstos os meios necessirios para a
observacéo e a avaliacio. Neste caso, o avaliador néo
pode emitir julgamento. Pode somente discernir a
importancia dos problemas e transmitir suas questdes
as instituicdes concernentes. ¥ importante, nessa se-
gunda 6tica, explicar aos interessados o porqué de se
colocar esta ou aquela questdo. O especialista s6 pode
ajudar os responsiveis a refletir sobre sua atividade
quando chega a comunicar sua preocupagio. K por
isso que, apés ter redigido um projeto de relatério, os
especialistas irfio discuti-lo com os interessados, o que
permite reinvestir diretamente a informacio obtida
nos projetos.

Uma vez que se tratava de confrontar as inova-
c¢oes, atualmente em curso, com o plano de referéncia
da educagdo permanente, é evidente que o CD encon-
trava-se diante de dois problemas distintos, mas que
ap6s essa fase confundiam-se: segundo quais crité-
rios escolher as inovacBes que seriam significativas
(proceder, pois, & triagem das proposicdes dos Estados
membros) e como encontrar indicadores que permitis-
sem nao somente trazer julgamentos objetivos mas,
ainda, que permitissem comparacdes fiteis e signifi-
cativas?

N&o h4 duvida, quanto a nés, que foi esse tra-
balho metodolégico — o mais dificil, alids — dque
constituiu-se na mais rica contribuicdo do CD & pes-
quisa pedagégica sobre os sistemas de formacgio e
sua, evolucéo.

Quanto ao primeiro ponto, o CD contentou-se ini-
cialmente com um breve documento (6) que precisava,
dentre outras coisas, que «as experiéncias que devem
ser retidas para estudo e avaliacdo devem estar em
curso de execucdo e devem aplicar ap menos um ou
diversos dos principios da educacio permanente». Ora,
pareceu, de imediato, que ai estava um plano de refe-
réncia insuficiente para avaliar a contribuicdo de uma
experiéncia educacional & implantagdo da educacgdo
permanente. ® por isso que o CD cedeu lugar cada
vez mais importante A andilise da evolucio dos siste-
mas educacionais. Enquanto que os critérios reme-
tiam a principios cuja viabilidade de aplicagdo nas
experiéncias retidas era preciso julgar, agora a ava-
liacdo exposta, sobretudo, a histéria de cada projeto,
ressaltando os obstaculos, os acidentes de percurso —

6) Ver anexo 1
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cuja explicagdo remete quase sempre a problemas de
estruturas dos sistemas globais que condicionam c¢s
subsistemas educacionais — e o que foi chamado suges-
tivamente de derrapagens das intencSes primeiras.
Essa nova orientacdo permitiu, j& em 1974, precisar
as condigcdes as quais as inovagdes dos sistemas edu-
cacionais devem responder para contribuir para a ge-
neralizacdo da educacio permanente. Segundo o
Prof., Schwartz (1): a) nenhuma reforma tem pos-
sibilidade de se desenvolver se nfo se inscreve numa
reforma. global; b) nenhuma reforma tem possibili-
dade de se desenvolver se nio se ap6ia scbre aqueles
mesmos que a aplicardo; c¢) uma reforma deve ser
acompanhada por uma certa desmonopolizacio da for-
magio; d) a formagio nio deve servir de 4libi para
que o sistema educacional nfo preencha suas funcdes,
0 mesmo acontecendo com a acfo cultural; e) a edu-
cagdo permanente, enquanto formacio de mudanca,
nio pode deixar de ter repercussdes sobre as estru-
turas; f) toda reconsideracfio deve apoiar-se em uma
avaliagdo; g) hd um equilibrio a ser encontrado entre
os principios da educacio permanente e uma recupe-
ragdo com fins politicos.

Quanto ao segundo ponto, ¢ CD paulatinamente
apercebeu-se de que o conjunto dos documentos ela-
borados até aqui pelo Conselho da Europa fornecia
uma imagem muito acabada e muito absoluta para
permitir distinguir, j4 no nivel das modificaces par-
ciais, quais as tendéncias que permitiriam avaliar a
qualidade da formacio das inovagdes propostas. Pro-
gressivamente, e a partir das mudangas observadas
atualmente nos sistemas educacionais, foi, pois, ne-
cessario construir um sistema complexo de hip6teses
cuja verificacdo permitiria interpretar cada modifi-
caglo a fim de julgar até que ponto e de que modo
facilitaria a aquisi¢do progressiva da capacidade de
auto-formacio e, a partir dai, a formagcido de adul-
tos mais auténomos, mais responsdveis por seu des-
tino e melhor preparados para dominar seu meio.
O CD chegou assim a uma «grade de andilise» que
propée um conjunto de indicadores que cobrem todos
os aspectos das intervencdes educacionais: a organi-
zacgio administrativa e a organizacio dos estudos, o
contetido dos programas, os métodos e as técnicas de
aprendizagem, os procedimentos de avaliagdo e a qua-
lidade das relacdes entre professores e alunos. Como
nos é dificil, nos limites desse texto, entrar em deta-
lhes, remetemo-nos a0 texto de uma das ultimas ver-
sbes (8) que mostram bem como é possivel traduzir
a finalidade da auto-formacido no nivel dos menores
elementos que constituem uma intervencdo educacio-
nal. Sem querer prejudicar os resultados dessa vasta
operacio, cujo relatério final estd ainda em via de
elaboracdo, jA aparecem certas pistas que seria neces-

7) Rapport intermédiaire, Strasbourg, 1974 (multigraphié).
8) Ver anexo 2
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sario seguir e prolongar mais claramente, uma vez
que se quer fazer da educacfo escolar um dos pontos
de partida de uma formacio permanente. Inicialmen-
te, a generalizagio do pré-escolar, a fim de poder
intervir bem cedo em favor de uma igualacédo de opor-
tunidades. Depois, no nivel de escolarizaciio de base,
retomar e intensificar a luta por uma pedagogia de
sustento ativa, a fim de permitir a cada um desen-
volver-se de acordo com seu ritmo — desenvolvendo
simultaneamente o senso de autonomia — deixando
cada um responsavel pela organizaciio de suas ativida-
des — facilitando, ao mesmo tempo, experiéncias
positivas de vida comum e de esforco coletivo. Quanto
a4 educacdo dita secund4ria, deve renunciar a todo
enciclopedismo, contentando-se com a progressiva
aprendizagem da participagio e da auto-determinacio.
Multiplicando a diversidade das situagdes de aprendi-
zagem ela coloca progressivamente o conjunto dos
jovens face a uma liberdade total de escolha que os
obriga muito cedo a comecar uma ocupagéo, assim
como a enfrentar os riscos dos erros de orientacio.
Tais exigéncias que <obrigam o sistema educacional a
preencher suas fungles» — que sio, sublinhemos, as
de criar as situagles de aprendizagem préprias para
desenvolver os fundamentos da auto-formacio -—
remetem ao problema da formagho profissional espe-
cializada ap6s o ingresso na vida ativa. B, de fato,
num vasto conjunto de instituigdes abertas — as
quais poderfdo recorrer livremente os adultos em fun-
¢do da dindmica de sua auto-formacio e da alternan-
cia entre os periodos de atividades e os de estudos
— que se transformario tanto as instituicées de en-
sino superior como a educacio dita «dos adultosy.

Da Educacio Permanente a Educacio Recorrente

Até aqui seguimos operagbes que se esforcam por
guiar a evolucio dos sistemas educacicnais, acentuan-
do as tendéncias que favorecem o desenvolvimento
de uma auto-formacéo, evitando as que poderiam blo-
qued-la. Inspiram-se na constatacfio, muitas vezes
verificada, de que a motivacdo para o estudo, a con-
fianga diante dos instrumentos da vida intelectual, a
tendéncia ao exercicio mental ou mais fundamental-
mente o gosto e a apeténcia pelo saber, sobretudo nos
jovens adultos, sfo fortemente marcados e condicio-
nados pela acumulaclo positiva ou negativa de suas
experiéncias de escolarizaciio. ® por isso gue segundo
tal andlise a generalizacio da auto-formacio passa
prioritariamente pela reforma da qualidade da forma-
¢do dos sistemas educacionais.

Mas, tal andlise nfio se limitaria demais unica-
mente as dimensGes pedagégicas e antropol6gicas da
auto-formacgéo, passando muito rapidamente sobre as
dimensbes sé6cio-econdmicas dos fendmenos educacio-
nais contemporineos? Inicialmente ela nfo traz ne-
nhuma. resposta imediata e rapida aos problemas colo-
cados pela existéncia, sobretudo nos setores modernos
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dos paises em viag de desenvolvimento, mas também
dentre os «novos pobres» das sociedades pés-indus-
triais, com uma massa cada vez mais importante de
adultos jovens e adultos em idade de plens atividade
que, devido & falta de diplomas suficientes, tiveram
que aceitar empregos sem possibilidades de promocéo
ou cujo nivel de instrugiio é julgado inferior ao mi-
nimo exigido para a admissio ulterior em cursos de
aperfeicoamento e especializacdo. Por outro lado, se
a melhoria da qualidade da formacio dos sistemas
educacionais pode, em principio, responder as aspi-
ragdes dos individuos, nio é certo que a rentabilidade
social desses investimentos seja suficientemente evi-
dente para justificar o rdpido aumento dos custos de
escolarizacfio que as reformas provocam fatalmente e
que diminuem, igualmente, as possibilidades de inves-
timento em outros setores. Enfim e talvez princi-
palmente por isso, a ripida difusio da necessidade de
uma, educacfio continua e sua confirmacio legal num
direito universal A educaciio nfio aumentariam ainda
a pressdo popular para mais oportunidades de edu-
caglo, quaisquer que sejam, contudo, os recursos dis-
poniveis? Sem esquecer que as dimensdes dos siste-
mas educacionais tomaram tal amplitude que parece
cada vez mais ilusério e mesmo perigoso crer que
esses desequilibrios entre a oferta e a procura em
educacgéio possam livremente desaparecer por ajusta-
mentos progressivos, como se se tratasse de inciden-
tes de percurso que as leis do mercado regulamen-
tardo automaticamente.

Hssas questBes sfio a tal ponto pertinentes que
economistas, qualificados de radicais, evidenciam a
generalizacdo, nas sociedades atuais, do fenémeno da
estagflacdo, quer dizer de situacSes que estagnam ou
diminuem as ofertas de empregos para os diplomados
dos sistemas escolares, mas onde aumentam de modo
inflacionario os efetivos e os custos da escolarizacio.
O programa mundial do emprego nédo mostraria, na
maijor parte dos estudo de caso j& publicados, que 3
«inflagdo dos efetivos e dos custos respondem a estag-
nagio dos mercados e a estabilizacio das perspec-
tivas de emprego»? (J. Hallak).

N&o é, pois, surpreendente que uma organizacio
como a OCDE que, desde suas origens, preocupou-se
nio somente com a formacéo dos recursos humanos,
mas sobretudo com sua utilizacdo, tenha procurado
«operacionalizars a educacio permanente sob a forma,
de uma educacdo recorrente a fim de propor solucdes
praticas e répidas para esses impasses, que j4 se
traduzem por freqiientes conflitos sociais extrema-
mente inquietantes para a ordem social e politica das
sociedades «liberaiss que se encontram associadas.
Nessa perspectiva, nio é tanto a m4i qualidade da
formacdo, facilitada pelos sistemas de educacéio, que
€ discutida — um dos responsiveis por essa evoclugéo
nio reconheceria que «quanto a esses objetivos pro- .
priamente educacionais a educagiip recorrente nio di-
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fere grandemente das formas atuais de educagios?
(L. Bmmerij) — mas sfio os efeitos e os impactos
sécio-econdmicos de sua mé distribuicio no curso da
vida ativa que constituem o alvo principal.

A estratégia elaborada desde 1973 pelo CERI da
OCDE pode ser encarada segundo trés eixos princi-~
pais de acfo, englobando cada um deles uma série
de interessantes medidas concretas que inspiram fre-
qliientemente as politicas educacionais atuais dos pai-
Ses europeus:

1. Este eixo desenvolve o aspecto iterativo das inter-
vengdes educacionais, quer dizer, de sua reparticéo
ordenada e sucessiva, no conjunto da vida ativa,
em partes repetidas de estudos intensivos separadas
pelo exercicio da profissio. Essa iteratividade per-
mitiu, particularmente no ensino superior, reduzir
sensivelmente a porgio da educagio inicial, uma

vez que esta pode ser progressivamente comple- .

tada posteriormente. Incita, em seguida, a reno-
vacéo dos conhecimentos harmonizando as qualifi-
cagbes ja adquiridas as resquisitadas por um novo
trabalho ou, mais geralmente, pela evolugio tecno-
l6gica e cientifica. Tal reparticio aumenta nfio s6
a flexibilidade das instituicdes, mas permite que
sejam melhor distribuidas no espago, segundo as
necessidades e as possibilidades de cada regido.
A iteratividade abre novas possibilidades para uma
integragdo mais impetuosa da educaciio, nas situa-
¢Oes onde os principais interessados exercerfio suas
atividades. Facilita, assim, a mobilidade e a dis-
tribuicéo espacial dos estudantes, sob a condicéo
de que se inscreva num sistema que autorize cada
um a suspender provisioriamente o curso de seus
estudos, e lhes permita retoms-los no ponto em que
os haviam deixado e na instituigiio de sua escolha.
B isso o que ¢ atualmente experimentado sob o
nome de «sistema modulary ou de <unidades capi-
talizdveis» em numercsas instituicdes do ensino su~
perior ou da educacio dos adultos.

2. O eixo mais importante — e é por isso que deu
seu nome ao conjunto da estratégia proposta pelo
CERI — ¢é o da recorréncia, quer dizer, de uma
incitagio — por exemplo, gracas a generalizacido
das dispensas para educacfio — ao retorno regular
da pratica em direcfio & teoria e A reflexfio. Kla
constitui de alguma forma o complemento da ite-
ratividade. ¥ indispensivel 3 aproximacio entre a
educacdo e a vida. Por um lado, a recorréncia di
regularmente ao conjunto de profissionais a oca-
sido de aprofundar suas experiéncias, ao distan-
ciarem-se delas para observéi-las mais objetiva-
mente face a sua pratica cotidiana; por outro lado,
colabora diretamente para a renovacdo das insti-
tuicGes educacionais pela contribuicio da préatica.
De fato, -a recorréncia diz respeito tanto aos que
sfio considerados como alunos, quanto aos corpos
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docentes que, também, poderfio aproveitar a cola-
boragdo dos especialistas formados na préitica e
para a prética. O impacto dessa nova clientela,
mais motivada, mais consciente de suas necessida-
des, amadurecida pela experiéncia pode ser um
fator importante de autocritica e aperfeicoamento
das instituicdes educacionais. Pode, igualmente, ter
um efeito catalizador sobre o comportamento das
novas geragbes com as quais compartilhard os
mesmos periodos de formacio. Certamente esses
efeitos dependerfio em grande escala da abertura
das instituicGes e da vontade de reconhecer seu
pleno estatuto de adultos responsédveis. ¥ por isso
que é cada vez mais comum abrandar as condi-
¢bes de acesso 3s instituigdes escolares — até aqui
reservadas a determinadas categorias de classes
de idades — a fim de possuir cada vez mais cli-
entelas heterogéneas. Da mesma forma, comecga-se
a admitir que se amplie o principio das equivalén-
cias até que se reconheca o valor da experiéncia
adquirida por todos aqueles que desejam recupe-
rar em parte, completar ou prolongar sua instru-
¢do inacabada. Isso poderia levar a que se cons-
truissem curriculos a partir dessas experiéncias e
aquisicdes. B igualmente de acordo com esse se-
gundo eixo que se desenvolve o aspecto inegavel-
mente mais popular da educacio recorrente: a
multiplicagdo das possibilidades que tornam a dar
novas chances aos individuos, tanto a fim de cor-
rigir progressivamente as desigualdades devidas as
diferencas de escolarizagiio, quanto de ajudar aos
individuos que descobriram tardiamente seus inte-
resses e suas possibilidades.

. Este eixo caracteriza-se por medidas de moratéria

que se esforcam por articular as saidas dos siste-
mas educacionais com os ingressos na vida ativa,
instituindo perfodos obrigatérios de atividade pro-
fissional no cursp dos estudos. Praticadas hd muito
tempo nos paises socialistas, onde prolongam o
ensino politécnico, essas moratérias associam mais
estreitamente a orientaciio educacional A orientacio
profissional. Fundamentam a selecio nos estudos
sobre uma experiéncia vivida gragas a qual a nova
geragio pode submeter temporariamente A prova
suas motivacles, e a sociedade tem os meios de
influenciar as escolhas profissionais e, de modo
mais geral, a demanda em educacfio, sem ser obri-
gada a abusar de medidas de selecio excessiva-
mente autoritirias e arbitririas. As medidas de
moratéria combinadas 3s da recorréncia agem, en-
fim, como fatores reguladores do mercado de tra-
balho uma vez que, modificando a duragio da
moratéria e orientando em direcio & educacio re-
corrente os desempregados e os subempregados,
esta estratégia modifica a proporcio da populacio
ativa engajada ao aparelho produtive, asseguran-
do-lhe uma melhor, ou ao menos diferente, rein-
tegragéo.
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Se a estratégia da educagfo recorrente tem a
vantagem de oferecer um conjunto bastante diversi-
ficado de medidas praticas que permitem simultanea-
mente abrandar ou mesmo reduzir o prolongamento
dos estudos, e conseqiientemente o crescimento dos
sistemas educacionais, garantindo aos que deixardo
prematuramente o sistema educacional a possibilidade
de a ele retornar e prolongar sua formacio em funcgio
de suas necessidades e as da sociedade — como de-
monstra 0 uso que o Programa Mundial do Emprego
da OIT fez em seu estudo de caso da situagio de
Sri Lanka — ela supde diversas condigdes indispen-
sdveis para sua plena realizacdo.

Inicialmente, que os interessados tenham real-
mente a possibilidade de utilizar posteriormente essas
futuras oportunidades para retomar seus estudos. Em
seguida, que encontrem efetivamente empregos satis-
fatérios, senfo o retorno aos estudos serd somente um
paliativo contra o desemprego e o subempregc. En-
fim e sobretudo, que a organizacio do trabalho e a
estrutura dos modos de produgio sejam modificadas
em funcio dessas novas exigéncias educacionais.
A isso acrescentam os partidarios da educacgio per-
manente em sua desconfianca em vista desse novo
«dispositivo» organizacional: E suficiente considerar
somente a «vida ativay como © parceiro de alguma
forma privilegiado da formagdo? N&o seria uma vez
mais favorecer aos que ja tiveram uma formacio su-
ficiente? Que possuem um emprego? Que pertencem
as empresas ou administracdes organizadas em funcéio
da recorréncia da formacdo? Em sintese, aos que ja
sdo ou ainda sdo ativos? E os outros?

Ora, a educagéio recorrente, por evacuar o proble-
ma do poder e por ndo reconhecer suficientemente a
importancia dos conflitos sociais (e politicos) na elabo-
racdo dos programas de formagéo, s6 pode compensar e
nio ir as raizes da desigualdade. Pois ndo deveria a
explicaciic da desigualdade ser procurada ndo do lado
das disfuncgdes do sistema, mas no fato de que o siste-
ma de ensino, como todas as instituicdes sociais, é um
dos lances da luta de classes, cujos resultados séo
atualmente a apropriacio das instituigdes educacionais
pelas classes dominantes, a monopolizacio das grati-
ficacdes de estudo pelos privilegiados, € a relativa
impoténcia dos abandonados em fazer ouvir e valer
seus direitos? Sem davida, as estratégias da educagio
recorrente contam com o jogo das forcas sociais e,
em particular, com a pressido das organizacgdes de tra-
balhadores para que a determinacio das condigbes
nio-pedagégicas da auto-formacio — como as condi-
coes de acesso as instituicbes de ensino, concessdo das
dispensas para formacgio e seu uso, ¢ abrandamento
da organizacio do trabalho e de seus horéarios, a
garantia do emprego, o estabelecimento de uma car-
reira e o direito de fazer valer os conhecimentos na
promogdo profissional, a negociagdo da aposentadoria
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— n#o se faca unicamente em funcédo das necessidades
do aparelho produtivo, mas seja o resultado de uma
negociagfo coletiva de todos os interessados. O que
torna, contudo, a excluir toda a populacido ativa que
nio é nio é mais ou ainda nfio é organizada como
as mulheres, os jovens em busca de seu primeiro em-
prego, as pessoas idosas assim como os trabalhado-
res sobre quem pesam opressGes face as quais os
sindicatos e as associagdes profissionais sfo impoten-
tes: os trabalhadores estrangeiros, sobretudo, ¢ uma
grande parte dos que estdo ligados as pequenas em-
presas. Mas mesmo que essas condigbes sejam cria-
das, € seguro que os individuos serdo motivados a
usé-las? A hipétese fundamental, a saber, que os
homens estdc prontos a desenvolver suas possibilidades
latentes, desde que lhes concedamos uma segunda pos-
sibilidade, nio subestimaria o papel desmobilizador e
repressivo que a escolarizagio representou, sancio-
nando sua capacidade de se fazer valer, papel que
justamente as estratégias baseadas na transformagio
da educagio pretendem transformar radicalmente?

A anilise das estratégias que procuraram até
aqui operacionalizar a educac@o permanente nas si-
tuagdes atuais dos sistemas educacionais nos conduz,
pois, a concluir que hd um nivelamento de dois pontos
de vista. Um deles inspira-se numa orientagio antro-
polégica. que cré que a transformacio dos homens
pesa fortemente sobre a evolugdo das instituigdes.
Tratar-se-4 de insistir sobre a necessidade de conce-
ber toda intervencio educacional, qualquer que seja
a idade das clientelas as quais se dirigem, em fungio
da finalidade da auto-formacfo. Isso significa que se
estd persuadido de que os responsiveis por essas
intervencdes, os educadores, gozam de suficiente mar-
gem de aclo para orientarem, se quiserem, o estilo pe-
dagoégico, segundo tais exigéncias. O outro é sobretudo
sensivel &s pressfGes s6cio-econdémicas. Estima que os
sistemas educacionais mudam menos em funcido das
idéias de seus protagonistas do que segundo as pres-
sfes externas que sobre eles se exercem. Se a edu-
caclip inicial é necessiria, nio parece determinante,
uma vez que a generalizacio da auto-formacio de-
pende, antes de tudo, das relacdes que se estabelecem
no decorrer da vida ativa, entre os periodos de ativi-
dade e os consagradgs a formacgdo. Ora, face a esta
alternativa que concerne diretamente aos educadores,
é espantoso constatar a pouca atencfo que se d4 nas
duas estratégias a sua opinifio, a suas reacles e a
sua participacio. Tudo se passa como se os educa-
dores — e isso é também verdade para os educandos
— fossem somente instrumentos de politicas que con-
tam, antes de tudo, com sua docilidade para serem
aplicadas. N&o seria uma vez mais reforgar a inércia
do status quo justificando sua apatia?
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ITI. A educagiio permanente como um desafio &
inércia

Do discurso ao movimento social

Se se reconhece cada vez mais a utilidade da edu-
caclio permanente como um modelo utépico ou como
ponto de referéncia das reformas educacionais, h4 um
outro aspecto dessa questfiio que € freqiientemente ne-
gligenciado: seu poder mobilizador. De fato, a edu-
cagiio permanente compartilha com outras nogdes con-
temporédneas — a educacdo fundamental, a alfabe-
tizacdo funcional, a educacio «conscientizadcray,
a educagdo libertadora — uma surpreendente capaci-
dade de exaltar consciéncias, suscitar projetos cole-
tivos, em sintese, representar o verdadeiro papel de
um principio, o de estar na origem de movimentos
sociais e de tornar-se o elemento motor de seu desen-
volvimento. Esta afirmacfio poderia parecer excessiva
se nfo constatdssemos como, em determinados paises,
a educagio permanente inspirou movimentos clandes-
tinos, e até mesmo subversivos, contra a ideologia
dominante ou o status quo; em outros, como orienta
associagdes hoje em dia ainda marginais, mas que
testemunham uma grande criatividade no dominio da
formacfo; e num caso, o da Operacido Partida do
Quebee, como se transformou num programa ambi-
cioso, oficializado que poderia submeter 4 fundamen-
talmente discussdo a politica de formacéo e cujo titulo
simbélico por si s6 evoca bem a prépria idéia de
principio. Mesmo se — como alids no caso dos outros
principios educacionais da moda -—— o principio da

educagdo permanente nio escapou a usura do entu-

siasmo — pois nio basta que se creia nele para que
tudo mude ipso facto — contudo, é preciso considerar,
cremos, a contribuicio desses movimentos num mo-
mento histérico em que a «crise» da educagio —
Mundial ou nfio — gg davidas dos especialistas, o
desabamento das técnicas e dos dispositivos tecno-
l6gicos, e o ceticismo das avaliagbes conduzem tantos

educadores a se desesperarem com sua profisséo e
com o senso de sua vocacio.

A transformacéio do discursc scbre a educacio
bermanente, em movimento do qual esta é o prin-
cipio motor, aparece por volta da

década dos anos
setenta,

quando comecam a aparecer as davidas sobre
a eficiéncia real dos métodos do planejamento da
educagio que haviam sido largamente difundidos, na,
década brecedente, pelas organizacges internacionais,
as ajudas bilaterais que haviam sido, em parte, acei-
tas como a panacéia bara os Estados, sobretudo dos
baises subdesenvolvidos. De fato, a concepcido do
homem veiculada, pela educagio permanente naquilo
que € preciso chamar de seu humanismo, quer dizer,
esta convicgio de que «todo homem é chamado a se
tornar um sucessoy (Relatéric Aprender a Ser), per-
mitia a alguns oporem-se 3 racionalizacio das desi-

gualdades que visavam, em wltima anilise, aos mé-

CADERNOS DE PESQUISA/27

todos sobretudo quantitativos do planejamento da edu-
cacdo em sua primeira geracfio. Enquanto isso, os
especialistas do planejamento tentavam jogar com:
a inflacdo astrondémica da demanda em formacio de
todos os setores da populagio, a crescente falta de
recursos financeiros (que se tornou draméitica em al-
guns paises, em conseqiiéncia da crise da energia) e
as pressbes diretas e indiretas dos grupos de privi-
legiados que ndo queriam de forma nenhuma redis-
tribuir os bens e os servigos educacionais, multipli-
cando as medidas de racionalizacio que se traduzem
por: a) a generalizacio do numerus clausus; b) a
eliminacio ou marginalizagio das clientelas conside-
radas como ndo produtivas ou nfo prioritarias: as
mulheres, os jovens rurais sem terra, os velhos, em
sintese, os «novos pobresy» evocados em 1972 pela
Conferéncia Internacional da Educacio dos Adultos de
Té6quio; c¢) a diminuicdo, por vezes dissimulada, da
«ragfo de formacioy por habitante, em proveito uni-
camente dos privilegiados; d) o alinhamento, cada
vez mais evidente, dos objetivos da educagio sobre os
imperativos da producio no setor moderno de uma
sociedade.

Os que se opunham a essa crescente injustica en-
contravam na educagfio permanente um principio uni-
versalmente admitido que lhes permitia criticar essas
medidas, denunciar falsas economias e propor solu-
GOes alternativas. N&o é de se espantar que tenha sido
justamente nos meiocs religiosos — sobretudo caté-
licos ou nas associacdes nio governamentais com
vocacéo humanitiria que surgiram inicialmente esses
movimentos que, &s vezes, foram em seguida dura-
mente reprimidos por serem tidos — alids mereci-
damente — como subversivos da nova ordem (justifi-
cada e preconizada pelos tecnocratas), do crescimento
a qualquer prego e sobretudo as custas dos custos so-
ciais. De fato a agio desses movimentos é inicial-
mente traduzida pela critica de todas as medidas que
tendem a instaurar ou a reforcar a segregacio no
seio dos sistemas entre veios e até mesmo redes in-
teiras, umas reservadas aos que se destinam ou sio
destinados a constituir a <elitey, outras encarregadas
de confirmar o resto da populagio em sua condicéo
de subordinagio e de dependéncia.

Mas, muito mais do que essas denfincias, esses
movimentos sio engajados nas acbes, fregilentemente
inspiradas no desenvolvimento comunitirio, para ani-
mar a vida cultural local, para promover a criativi-
dade das coletividades, suscitar suas iniciativas, re-
forcar as formas de expressio de uma <cultura po-
pulars a fim de criar um quadro coletivo que sustente
a auto-formacio dos individuos. Essas agdes, que
rapidamente ultrapassam os limites das intervencdes
educacionais e que dizem respeito ao conjunto do setor
s6cio-cultural, obrigaram os poderes publicos a se
breocuparem mais, e as vezes a fazerem -conside-
raveis esforgos, para multiplicar as infra-estruturas
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e os equipamentes, para melhor localizd-los a fim de
garantir uma melhor cobertura do conjunto do terri-
tério nacional, em sintese para aproximar seus servi-
cos das coletividades. Contudo, essa difusiic e essa
descentralizacfo, por necessirias que sejam, nem sem-
pre ocasionaram a democratizacio das instituicges.
Como o mostra de modo exemplar a evolucdo atual
das politicas de satde, basta descentralizar a fim de
«ir até onde vivem as pessoas»? Nio seria igual-
mente importante, como o faz claramente a OMS,
ressaltar a questdo da participagio dessas «pessovasy?
De fato, facilitar o acesso aos services médicos talvez
néo seja o suficiente; nfo seria necess4rio, ainda, que
essas populagbes pudessem aceitd-los? Ora, estamos
realmente informados de suas necessidades e aspira-
¢bes? Quem decidiu — e por qual processo de decisio
— a definiciio de suas necessidades fundamentais que
deverdo ser levadas em consideraciio e o equilibrio
que serd necessdrio estabelecer, por exemplo, entre os
cuidados individuais, a higiene do meio e a satide da
coletividade? Formamos ou mesmo- sensibilizamos os
estudiosos e especialistas para a importancia dessas
questdes? Sonhou-se em articular os servicos forne-
cidos no exterior (tanto pelo Estado quanto pelo setor
privativo ou voluntirio) com aqueles que j4 se ende-
recavam as populagdes (e é provavelmente no con-
texto dessa questfio que seria preciso colocar os pro-
blemas das praticas tradicionais da medicina)? Ima-
ginou-se mobilizar todos os recursos — e quais? —
que existem, além do mais, numa situacio local ou
regional? Colocou-se claramente a questio para se
saber se a coletividade podia igualmente se exprimir
e decidir sobre a oportunidade das medidas da qual
€ o <«objeto»? Se tal orientacio depende, em dltima
instancia, das decisdes tomadas no mais elevado nivel
politico, seu sucesso e sua traduciio no concreto sio
diretamente condicionados pelas relacbes entre as po-
pulagdes e o pessoal de primeira linha, do qual nem
sempre se reconheceram nem a importancia nem a
formagéo. E exatamente por isso que esses politicos
de saude preocupam-se, atualmente, de modo priori-
tario, com a formacgéo do pessoal de satide. Nio seria
urgente abordar o problema dos corpos docentes numa
mesma perspectiva, ?

Da. formaciio continua dos professores
a aprendizagem da participacio

Partamos de uma, contradi¢cdo prépria de todos os
sistemas: a tensdo entre os administradores e os
professores.

O primeiro conflito surgiu do préprio interior dos
sistemas educacionais entre o enquadramento dos apa-
relhos burocriticos sobre os quais agem (ou gostariam
de agir) os planejadores e o conjunto dos educadores,
verdadeira infantaria formada pelos diferentes corpos
docentes. Se os planejadores sentem-se isolados, s6s
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e impotentes face aos professores, se se queixam que
suas instrucdes néio baixam de nivel e que esta massa
nio as segue, ndo é somente porque néo séo compre-
endidos, porque o nivel médio: de instrucfio dos profes-
sores € muito baixo, porque estes sdo poucos, mal for-
mados ou deformados, mas porque h& um. abismo
entre os projetos e os planos de uns e as realidades
cotidianas tais como as vivem os outros em sua pra-
tica. Como poderic os professores crer e seguir os
responsiveis pelas politicas educacionais se nio véem
os principios que estes preconizam — como o da edu-
caciio permanente — influenciar diretamente suas con-
digdes de trabalho? ¥, contudo, singular reconhecer
a necessidade de desenvolver os recursos humanos de
todo um pafs gracas a sua educacio permanente e ser
incapaz de resolver os problemas profissionais de cen-
tenas de milhares de pessoas que se engajaram nos
sistemas escolares. E por isso que uma das dimen-
sdes politicas da educagfo permanente é, a nosso ver,
a de partir das condicdes dos trabalhadores intelec-
tuais mais préximos dessa problem4tica.

Isso significa abordar cinco problemas centrais:

1. A diferenciacio hierirquica dos corpoes do-
centes. Uma vez que estes, apesar da tendéncia de
serem confundidos numa s6 categoria profissional sio
altamente diferenciados. Ora, uma parte importante
dessas diferencas, em particular em matéria de sal4d-
rios e de promocéo, fundamenta-se nio sobre diferen-
cas de funcgbes ou sobre as diferencas efetivas entre
tarefas reais, mas com base na formagio adquirida e
confirmada por um diploma ou titulos. Em outras
palavras, os corpos docentes sfo organizados em clas-
ses ou camadas antes de entrar em funcdes e as
vezes com base unicamente numa educacio antiga e
jamais reconsiderada. Esta primeira caracteristica &
terrivelmente nefasta uma vez que condiciona nio so-
mente o estatuto real de um profissional em funcéo
de sua formacio anterior, mas permite evitar que se
considere a formacio adquirida ulteriormente. Sem
contar que é curioso estar relacionado com uma pro-
fissGo onde a formacgho também considera pouco os
perfis de qualificacio que certas fungdes demandam.
Enfim, essa situagio é socialmente injusta uma vez
que emprega muito cedo em determinada classe de
profissionais — como os professores primirios — sem
lhes dar ulterior possibilidade real de promocio cole-
tiva, tendo esta promogfio se tornado dificil pelo se-
gundo problema: o isolamento de cada corpo docente.

2. O isolamento de cada corpo docente. Se em
certos paises o cariter unitdrio das associacdes pro-
fissionais e/ou organizagbes sindicais é mantido, em
particular dentre os professores primdrios, esta soli-
dariedade limitada a um s6 nivel de ensino existe
muito raramente verticalmenie, entre os diferentes
corpos docentes. Raras sfo, de fato, as organizagdes

sindicais nas quais se encontrario num mesmo pé de
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igualdade o conjunto dos professores, sejam -eles pri-
marios ou universitdrios. N&o seria necessirio ver
nesse desmembramento o resultado de uma vontade
politica visando a dividir os professores, cuja massa
poderia pesar muito em caso de greve ou pressdo?
Ou entdo, nfo seria essa divisio a consegiiéncia da
diversificacio que comegou quando da formagdo pro-
fissional, como nos mostra o terceiro problema?

3. A impossivel sintese da formacfo profissional
e da formacio geral. De fato, se a classificagio e a
hierarquizacio dependem dos titulos e dos diplomas
e se esta classificagfio divide as organizagdes dos pro-
fessores, é evidente que esta classificacio fundamen-
ta-se, antes de tudo, no nivel académico da formacio
geral recebida. Assim, em alguns paises, o que dis-
tingue, quase que a priori, um professor primério de
um de ensino secundario, é que o primeiro nfo é
titular de um bacharelado que o segundo possui. Em
outros, mais numerosos, o segundo possui uma licenga
— com nome bem simpatico e simbélico — enquanto
que o primeiro s6 é gratificado com um certificado.
Por sua vez, os professores do secunddrio distinguir-
-se-80 freqiientemente dos professores universitarios
por néo terem atingido o nivel do doutorado, o equi-
valente desse P. D. que Margaret Mead dizia ser a
a melhor maneira de «acabars> um destino pois ele
indica que para a eternidade alguém se tornou um
«sédbio». B por isso que, tdo freqgiientemente, a for-
maclo pedagégica profissional é distinta da formacéo
geral cultural. De onde, o quarto problema.

4. O dificil estatuto profissional dos professores.
Em prosseguimento & dissociacio total, parcial ou
implicita entre a formacfo pedagégica profissional e
a formacfo geral, dita cientifica, nio podemos negli-
genciar as repercussdes dessa situagio sobre a qua-
lidade e, as vezes, até mesmo sobre g legitimidade
de uma formagio profissional. A cada dia, os profes-
sores devem confrontar o que aprenderam e o que sa-
bem, por um lado com a «cultura escolars tal como
€ implicitamente definida nos programas e por outro
lado, com a «cultura vivida» de seus interlocutores.
Trata-se de uma situacio penosa e dificil nas socie-
dades submetidas a verdadeiros bombardeamentos cul-
turais e que séo teleguiadas pelas intervencgées cultu-
rais dos paises dominantes. Dai resulta uma verda-
deira crise de identidade que pode se resumir em uma
questdo: O que ensinar? As tensdes dessa situacéo
dificil seriam suportdveis na medida em que as con-
digdes materiais fossem satisfatérias. O que nos leva
a uma ultima interrogacio.

5. Os professores sio remunerados segundo suas
qualificagies e seu trabalho real? Se compararmos
os saldrios dos professores aos dos funcionirios publi-
cos em geral, sua evolugio, como a mostramos para
a Franca, indica que os professores sdo relativamente
privilegiados. Mas, quando comparamos os profes-
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sores como funciondrios publicos a outras categorias
profissionais do secundario ou tercidrio que supdem
uma qualificacio semelhante, parece que isso seja
bem diferente. De fato, a inflagdo, a impossibilidade
de escapar ao fisco, as exigéncias de periodo integral
e da formacho exclusiva fazem com gue os profes-
sores sejam relativamente menos bem remunerados e
que seu nivel -de vida tenda a baixar.

No coracdo dessa situacio, h4d uma verdadeira
inquietacfio desses profissionais que permanecem de-
sarmados e ndo sabem muito bem responder coleti-
vamente a seus problemas. Neles, o que impressiona
€ a contradicio entre as energias que despendem co-
mo individuos ou no seio de pequenos grupos, e sua
passividade no nivel dos comportamentos coletivos.

Certamente um outro modelo de formagdo poderia
talvez desbloquear essa situaciio. Alguns propbem, por
exemplo, a alternincia regular da formacio e da pra-
tica; outros insistem na formagio por etapas, cada
uma compreendendo uma saida lateral conduzindo a
um tipo de atividade, mas que o interessado poderia
acumular progressivamente; outros, ainda, querem
fazer do ano sabitico, da dispensa para formacio ou
da reciclagem regular os cavalos de batalha dos sin-
dicatos de professores para a promogio profissional.
Cremos que esses modelos, por sugestivos que sejam,
tém todos o mesmo defeito: nfio dizem diretamente
respeito 3 organizagio do trabalho dos professores.
Se constituem aplicactes interessantes da educacio
recorrente, nfo vAo & raiz do problema que é essen-
cialmente a burocratizagio dos sistemas educacionais
e o sentimento de impoténcia que se expande entre os
professores, a prop6sito das forcas que condicicham a
vida escolar. Do mesmo modo que um professor per-
suade-se facilmente de sua poténcia no ilusério gueto
de «sua» classe, ele nfio se situa mais como um ele-
mento responsivel nos conjuntos que parecem funecio-
nar completamente sozinhos. Uma mudanca total de
formacdo dos professores supde uma outra igualmente
radical do volume, da gestio das relacdes humanas e
das relagGes de forca nas diferentes estruturas dos
sistemas educacionais.

E por isso que a primeira medida é a de sus-
citar tomadas de posi¢io coletivas e apoid-las insti-
tucionalmente, por exemplo ensinando — justamente
de modo permanente — aos professores a -melhor
reconhecer os interesses em joge, a discernir os
grupos de pressio & agdo, a preparar suas negocia-
cbes com os diferentes pares sociais, mas também
nos diferentes niveis de decisfio, em sintese, a apren-
der a governar suas instituigbes fazendo a longa
aprendizagem da auto-gestdo. Uma tal politica oca-
siona a autonomia da gestfio dos estabelecimentos e
uma participagio real do conjunto dos interessados
— 08 professores € légico, os alunos certamente, mas
também ¢ pessoal administrativo e técnico ¢ os re-
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presentantes legitimos da coletividade — nas toma-
das de decisio. Enfim, uma relago dialética entre
a descentralizagdo das decisbes e a necessidade de
uma visdo unitdria no nivel da politica. Serd, talvez,
entdo, possivel criar as condigdes de uma relacfio de
forca dinamica e criativa entre o fato de que néo
existe pratica real da liberdade sem a tomada de
palavra de bases — em nosso casc, os grupos infor-
mais, as «classesy, os departamentos, os estabeleci-
mentos — e o fato de que esta liberdade é parcial,
chauvinista, cega se nido € confrontada com as neces-
sidades dos grandes conjuntos — em nosso caso, a
politica educacional dos sistemas escolares e extra-
escclares das regides ou de todo um pafs. Essa asso-
ciagdo estreita entre a descentralizacio e a partici-
pacio explica porque essa educacgdo politica dos
professores é uma educacio permanente, pois nio é
jamais acabada nem definitiva, uma vez que se faz
na pratica de uma liberdade atuante. Sem duavida,
nio € um acasc Se uma sociedade como a nossa
hesita em dar esse passo, desconfia dessas perspec-
tivas ditas libertarias e toma Aas vezes conhsciéncia
daquilo que em nenhum caso deve ser permitido. Uma
sociedade que s6 quer melhorar o «status quo» e
que procura antes de tudo evitar os questionamentos
s6 pode esperar de seu subsistema educacional que
represente o papel de reprodutor, ficando entendido
que essa reproducdo nio reconduz somente as igual-

dades, mas também os privilégios e as desigualdades.

Em nossa opinifo, o caso da educagrﬁ.d perma-

nente dos professores é interessante, uma vez que nos
mostra que é errado reduzir esse prcoblema politico
a um simples problema de comunicagdo entre «téc-
nicos» e «politicosy (= os que tomam decisges). Se
h4 impoténcia dos planejadores para fazerem passar
seus métodos nos estabelecimentos, para difundirem
suas concepgdes em todo ¢ sistema educacional, nio
é somente porque falam num linguajar incompreensivel,
porque tém atitudes desdenhosas ou falta de poder,
mas porgque em sua compreensio do exercicio do poder
nio dao lugar real aos executantes. Nic h4 somente
um hiato entre os técnicos e os politicos, h4 sobre-
tudo um abismo entre essas duas categorias de
profissionais e a infantaria daqueles que explicam. E
preciso colocar claramente a questio da democrati-
zacdc dos métodos do processo de planejamento. De
fato, nfo se trata, para os planejadores, somente de
ter influéncia sobre os poderosos — os cortesfios do
sistema feudal j4 a possuiam — mas de quebrar a
unilateralidade na tomada de decisbes. B admitir que
aqueles que exercem — legitimamente? — o poder
devemn visar a rever suas decisdes porque a base
protesta, pcrque as bases tém algo a dizer, porque
a infantaria nfo mais admite que eles ajam sozinhos.
Como bem mostra a teoria da comunicagio, ndo ha
dialogo, logo democratizacdo, se ndoc hg divisdo do
poder. O que implica na éxisténcia de mecanismos
que permitam & base, as vitimas, ao fltimo pedo do
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aparelho. educacional exprimir sua experiéncia e
poder transmitir suas reagdes. Se os responsiveis dos
aparethos educacionais nfo querem admitir essa neces-
sidade de um retorno da informacdo, entdc é uma
perspectiva inquietante que se abre diante de nés: a
de um magquindrio escolar que redunda cada vez mais
em nada, moendo o vento, de modo cada vez mais
custoso.

Pode-se ainda ser um educador?

A essa politica preliminar associa-se um diffeil
problema técnico. As perspectivas esbocadas nfo
bastardio para assimilar as diferencas entre os pro-
fessores. Bem ao contrdrio. Quanto mais as praticas
forem diversas, mais os estabelecimentos e os pro-
gramas serfio autdénomos na execucdo das politicas
educacicnais, mais os educadores serio diversos e
sua formacdio deveri esposar bem essas diferengas. JA
o Aprender a Ser havia previsto claramente que a
unificacdo da condicio docente em estratégias comuns
nio significava sua unificagio segundo um mesmo
padrio. Mag enquanto que até aqui a diferenciacéo
fundamentava-se em titulos e na injustica das con~
dicdes, ela refletiri doravante as diferencas de fun-
¢bes preenchidas por todos aqueles que podemos
designar como «formador» e da qual os professores
formario somente uma minoria.

Assim poderiamos ter as seguintes fungdes:

Produtores de documentaciio e de informacio, o que
daria um lugar central acs bibliotecdrios, aos
documentaristas, aos técnicos da divulgagio e aos
artistas, pois se trata tanto de classificar os
conhecimentos, quante de colocd-los em forma,

Preparadores dessa documentacfio, que a transforma-
riam em documentos utilizdveis durante a apren-
dizagem, utilizando tcdas as ricas possibilidades
das comunicacdes de massa e das tecnologias
contemporéneas;

Analistas das situacdes de formacfio que, com base
em pesquisas, entrevistas com os interessados, ete,
imaginariam os diferentes encaminhamentos for-
mativos acessiveis;

Programadores que preparariam formagdes-tipo ou
elementos de base — as famosas unidades capita-
lizdveis — que poderiam ser tomadas como em-
préstimo dos bancos de dados;

Difusores e animadores (os antigos «professores»)
que compreenderiam tdo bem aqueles que orien-
tam, que sustentam, que cocntrolam, quanto os
que vivem simplesmente com os alunos como nas
antigas praticas educacionais orientais;

Avaliadores do funcionamento, dos resultados, dos
conflitos dos diferentes processos de aprendiza-
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gem, das instituicdes e das pessoas engajadas
nessas intervencoes. ‘

O interesse de tal enumeracfio é o de mostrar,
por um lado, que ndo hd nenhuma razio de hierar-
quizar essas funcées, mas que seri dificil encontrar
pretensos «generalistasy que poderfio assumi-las. N&o
h4 nenhuma razio de valorizar mais um difusor que
um preparador, uma vez que cada um deles s6 poders
desempenhar plenamente seu papel, em funcio da

atividade dos outros. Por outro lado, diversas pessoas
poderao preencher essas fungbes sem entrar na cate-
goria de «professores», e assumi-las temporariamente
ou em tempo parcial. No horizonte dessa perspectiva,
nio h4 mais profissionais da educaciio mas a difusfio
de uma funcio. E assim que a educa¢iio permanente
conduz & reciprocidade na relacdio educador-educado,
restabelecendo a mais célebre utopia do Ocidente,
selada pela morte de Sécrates: o mestre desaparece
a fim de que o aluno se torne ele mesmo.

ANEXOS

1. Critérios propostos para a selecfio de experiéncias
devendo ser retidos para estudc e avaliacio (1972)

1. As experiéncias deveriam ter uma repercussio
importante no trabalho de ao menos dois comités
permanentes do CCC.

2. As experiéncias deveriam estar em curso de exe-
cucio e nio somente em estdgio de planejamento.

3. As experiéncias deveriam servir de exemplos para
a aplicagdo pritica de um ou diverscs dos prinei-
pios essenciais da educacfo permanente. Dentre
esses principios essenciais reter-se-8o:

a) O desenvolvimento do processc de aprendiza-
gem, durante toda a vida, seja por razbes
profissionais ou nfo profissionais;

b) O desenvolvimento, desde os primeiros estdgios
da educagéo, da vontade e da capacidade de
aprender e fazer julgamentos pessoais, ao
inverso de uma simples assimilacio de um
saber puramente enciclopédico;

e) O desenvolvimento da coordenacio e da
cooperacio entre as instituicdes educacionais,
de modo a que a educaciio seja concebida
como um processo continuo estendendo-se a
todos os estdgios e situacdes da vida;

d) O desenvolvimento dos instrumentos de uma
revisdo continua dos sistemas educacionais
do interior, com a participacdo ativa dos pro-
fessores e em referéncia estreita as reformas
dos programas;

e) O desenvolvimente da igualdade das oportuni-
dades de educacio;

f) O desenvolvimento da participacio dos ensi-
nados no préprio processo educacional.

4. As experiéncias deveriam atingir um publico
razoavelmente importante e trazer uma amostra
representativa da populagiio abrangida pelo pro-
blema estudado.

5. As experiéncias deveriam repousar sobre certo
nimerc de hip6teses claramente expressas e ter
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objetivos precisos. No caso em que as experiéncias
interessassem a um pais em seu conjunto, pare-
ceria necessirio, a fim de que o trabalho de
avaliacdo fosse mantido nos limites razoéveis,
selecionar um traco ou aspecto particular da ex-
periéncia com fins de estudo e de avaliagio.

6. As experiéncias deveriam ter um impacto educa-
cional extravasando o quadro de seus dominios
préprios, de modo a que fosse possivel retirar dai
as ligdes facilmente utilizdveis em outros lugares
e outras circunstancias. '

2. Grade de andlise de experiéncias (versido 1973)
com complementos para as experiéncias destina~
das a adultos

0. Permitir o desenvolvimento da aprendizagem
durante toda a vida:

0.1 Organizar a continuidade-descontinuidade no
sistema de formagio por garantias legais
(dispensa para educacdo, por exemplo)

0.2 Integracio vertical e horizontal do sistema de
formacéo:

Continuidade vertical

a) Por um sistema de unidade capitalizdveis;

b) Pela distincio entre graus (que sancio-
nam um nivel de formacio) e diplomas
(que reconhecem uma capacidade de se
exercer uma, profissdo).

Integragéo horizontal

a) Pela mobilidade entre instdncias de for-
magéo;

b) Pela mobilidade entre situacbées de for-
macho, de trabalho e de lazer;

c¢) Pela integracio da formacgfio & vida do
trabalho.

0.3 Liberar a formacio, dos embaracos de tempo
e de espaco pelo desenvolvimento:

a) Dos meios de formacgio a distancia;
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b) Da auto-formacio.

0.4 Organizar um sistema de conselho, orienta-
cio e assisténcia continuo

0.5 Organizar a andlise das necessidades em for-
macao.

Aprender os conhecimentos e habilidade e desen-
volver a capacidade de raciocinio e um pensa-
mento estruturade, o que acontece em particular
por:

1.1 Permitir a cada aluno (jovem e/ou adulto)

progredir em seu ritmo (melhor aprender os -

conhecimentos);

1.2 Desenvolver a «agfoy, substituir a aprendiza-
gem somente de conhecimentos pela das tare-
fas a serem cumpridas (melhor aprender as
habilidades ¢ utilizar seus conhecimentos e,
doravante, melhor aprender os conhecimentos);

1.3 Substituir o enciclopedismo por aprofunda-
mentos de dominios limitados, mas multidis-
ciplinares (desenvolve o raciocinio);

1.4 Tomar a cada passo recuo com relacdc aqui-
lo que se faz, que se aprende, retornar 3
ciéncia (desenvolve a estruturaciio do pensa-
mento e do raciocinio);

1.5 Organizar a confrontacio, as discussées de
grupo (desenvolve o raciocinio).

Desenvolver os dons, o desabrochar a criatividade
implica em:

2.1 Deixar ao aluno, no quadro de certos cons-
trangimentos evidentemente necessdrios (em
particular cceréncia de formacdo), a escolha
de certos dominios de formacidoc — ao invés de
obrigd-lo a aprender quantidades de coisas
que nio lhe interessam — levar realmente em
consideracio suas motivacGes (favorece o
desabrochar e a criatividade);

2.2 Desenvolver a motivagio desenvolvendc a acgéo

[1.2] (favorece o desabrochar e a criativi-
dade);

2.3 Desenvolver a exploracdo do meio (favorece o
desabrochar, a criatividade, uma melhor com-
preensdo do meio);

2.4 Desenvolver o aprofundamento (favorece o
desenvolvimento dos dons, o desabrochar [1.3];

2.5 Desenvolver o  trabalho <independentes,
«ativoy, em oposicio & «escola passivay
(favorece o desenvolvimento dos dons, ¢ desa-
brochar, a capacidade de agir, a criativida-
de).

Desenvolver a igualdade das oportunidade implica
em:

3.1 Desenvolver o pré-escolar ¢ os centros in-
fantis() e para todo o resto do sistema
educacicnal;

3.2 Permitir a cada um caminhar de acordo com
seu préprio ritmo [1.1];

3.3 Ajudar os que tém dificuldades e néo elimi-
ni-los (integrar com esse objetivo a luta
contra as repeténcias na escola, desenvolver
uma pedagogia de sustento), organizar um
sistema de orientacéo e de dire¢do que per-
mite a cada um determinar-se com conheci-
mento de causa;

3.4 Retardar a orientacdo «definitiva», quer dizer;
impo-la o mais tarde possivel no curso da
primeira escolaridade;

3.5 Permitir e facilitar as reorientactes, quer
dizer, fazé-lo de forma a que a orientacfo
nio seja jamais definitiva, o que supde:

3.5.1 No nivel dos jovens, uma escola «tnicay,
uma estrutura por unidades capitaliza-
veis, uma crganizaciio de escola deixan-
do uma grande liberdade de escolha de
opgbes [2.1], uma tutoria bastante
desenvolvida, possibilidades de mudan-
cas por recuperacio;

3.5.2 No nivel dos adultos, a possibilidade de
retomar estudos gerais ou profissionais
a partir de qualquer nivel geral ou

profissional (educacgic  «recorrentes,
diversificaciio dos contelidos e meios, e
estruturas).

Desenvolver a autonomia e a participacio implica
em um grande desenvolvimento da tomada de
responsabilidade por parte do aluno (responsa-
bilidade crescente com a idade) com relagdo a
sua educacfo, quer dizer, com relacdo a escolha
de seus objetivos, de seus contetidos, métodos,
organizacio, ritmo, avaliagio. (De fato, a liber-
dade nido serd jamais total, ou seja, nfo serad
jamais ¢ aluno que, sozinho, decidird de tudo e
em todos os planos, mas ela serd mais ou menos
grande e em particular variard segundo a idade
e o nivel de estudos). Isso posto, admitimos a
idéia de que quanto maior for a tomada de res-
ponsabilidade e quanto mais ele for ajudado a

tomé-la maior é o desenvolvimento da autonomia.
E essa tomada de responsabilidade implica em:
4.1 Deixar ao aluno o méaximo de escolha de seus

contetdos [2.1];

Sob esse aspecto, é importante desenvolver a educacio
dos pais e facilitar-lhes a cooperacio com o sistema
educacional.
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4.2 Deixar ao alunc a escolha de sua organizacio,
de seus métodos [2.5], de seu ritmo [1.1],
ajudando-o e guiando-o (tutoria);

4.3 Desenvolver sua auto-avaliagio, que vem a
ser o mesmo que um controle continuo;

4.4 Desenvolver tudo o que facilita a compreen-
sdo do meio [todo o 1 e em particular 1.3
e 2.3] e sua aclo sobre ele [1.2].

Tornar os alunos desejosos e capazes de prosse-
guir sua educagiio e dar condigdes aos alunos para
fazé-lo:

5.1 Desenvolver o desabrochar [todo o 2] e em’

particular lutar contra o sentimento de abor-
recimento confra a escola (favorece o desejo
de prosseguir);

5.2 Desenvolver a autonomia [todo o 4] (o que
favorece a capacidade de prosseguir);

5.8 Separar o menos possivel os dominios da
aprendizagem e a vida, o estudo e o trabalho;
de fato o interesse dos alunos, suas motivagées
nic se encontram somente na escola, mas
quase sempre sobretudo fora dela, de onde o
interésse que existe, se se quer apoiar sobre
motivacGes reais, em estudar os fatos e os
objetos de sua vida cotidiana (isso favorece,
pois, simultaneamente, ao desejo e & capaci-
dade de prosseguir. Isso facilita, sob outro
ponto de vista, o elo entre a teoria e a pratica,
o conhecimento e a habilidade, abstragio e
realidade);

5.4 Ligar ac méximo as instituigdes de educacio
entre si, seja, o «escolar e o paraescolar»> ou
as escolas de jovens e as instituicdes de edu-
cagio de adultos. O caso limite é o da <¢cidade
educativay, da «escola integraday (isso faci-
lita a retomada e o prosseguimento da educa-
¢do);

5.5 Desenvolver as possibilidades de educagio
recorrente, o que implica simultaneamente
em:

5.5.1 Garantias (financeiras e legais) para
deixar a vida ativa e nela se reinserir;

5.5.2 Um sistema de sancdes facilitando a
retomada dos estudos (unidades capita-
lizéveis, graus e diplomas [8.5.1]);

5.5.3 Uma multiplicidade e wuma grande
diversificacdo dos métodos e estruturas
de educacfio dos adultos permitindo-lhes,
particularmente, encontrar em todos os
lugares e todo o tempo meios para se
educar;
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5.5.4 Uma revisdo das profissSes, ndo poden-
do a educagdo recorrente, sozinha,
resolver todos os problemas.

Desenvolver a sociabilidade (o que pode ir até a

integracéo da escola 2 cidade [5.4.1]) implica em:

6.1 Uma educacdo para a comunicacdo (expri-
mir-se, escutar o outro);

6.2 O trabalho com os outros (aprender, agir
com os outros);

6.3 Uma formacéo a servico da informacéo.

Preparar os alunos para a vida profissional sem
se ligar demasiadamente as necessidades da eco-
nomia e ajudar os adultcs a mudarem de profisséo
implica. em:

7.1 Em todos os niveis da formagfio geral, abrir,
oferecer possibilidades diversificadas de for-
magéo profissional;

7.2 Organizar a formagio de outra forma que néo
seja o fracasso, ¢ que supde:

7.2.1 Uma informacgldo constante sobre suas
profissoes;

7.2.2 Estruturas permitindo aos alunos e aos
pais participarem das decisdes;

7.2.3 Bstruturas educacionais «transparentes»;

7.2.4 O desenvolvimento da autonomia do
aluno (formaéa-lo para se situar é ¢ me-
lhor meio para que ele se auto-oriente);

7.2.5 A instituiciio das unidades capitalizdveis
e de graus e diplomas [5.5.2];

7.2.6 A organizacio de uma escola retardan-
do o mais possivel a orientagio defini-
tiva e, sobretudo, permitindo wuma
constante reorientacdo [38.5].

Um sistema educacional que comporte sua prépria
avaliacdo e sua prépria revisdo implica em:

8.1 Institucionalizacdo da avaliacio do sistema e
nio somente dos alunos;

8.2 Participacdo de todos na definicdo da escola
(objetivos e meios) e o feedback constante
sobre tudo; )

8.3 O caso limite é, ainda, a cidade educativa, a
educacdo tornando-se ao mesmo tempo a
ocupaciio de cada um e de todos.

Considerar as mudangas necessirias no nivel da
organizagio social, logo, da dimensfio politica no
sentido estrito de todo o projeto da educacéo
permanente a fim de eliminar, por exemplo, tudo
0 que torna um discurso sobre o <«desenvolvi-
mento pessoaly irrealista.
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