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A NAO NEUTRALIDADE DA
EDUCACAO

me deu, nas suas paginas ini-
ciais, impressao que se foi tor-
nando, ao longo da leitura,
uma convic¢ao, € a de que sua
tese ¢, sobretudo, o relatorio
de uma inquieta busca, per-
manente busca em que voce se
encontra ¢ a que lhe seria de-
masiado dificil renunciar. Tal-
vez, por isso, é que se sinta em
seu trabatho a presenca cons-
tante do homem gque o es-
creveu e do concreto sobre que
falou.

Sua tese nao tem nada a ver
com certos livros — e quantos
— cujos autores, trambeteando
o respeito a objetividade, pre-
tendem realizar o impossivel:
negar sua subjetividade.
Como se nao estivessem am-
bas em dialética relacao.
Como se o mundo fosse um
enorme laboratorio de anato-
mia e a realidade um cadaver
que o analista fosse dissecan-
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A QUESTAO DA EDUCACAO

Local: uma praca piblica em Atenas

MENON - Estarias disposto a dizer-me, Socrates, se a virtude
pode ser ensinada? Ou se pode ser adquirida pelo exercicio? Ou
quem sabe se ndo € nem ensindvel nem adquirivel pela préatica, mas
recebida de nossa propria natureza? Ou, talvez, de outra qualquer
maneira? (...).

SOCRATES - A questdo ndo € outra a ndo ser esta: a virtude é
uma coisa que se ensina? Nio estd claro para todos que nada além
do saber pode ser ensinado a um homem?

MENON - E o que eu penso.

SOCRATES - Ora, supondo que a virtude seja um certo saber,
cla seria, esté claro, alguma coisa que pode ser ensinada (...). Como
os homens bons ndo sdo bons por natureza, sera que eles se tornam
bons através do estudo?

MENON - E verdade (...).

SOCRATES -~ Ora, poderias apontar-me uma outra matéria,
seja qual for, em cujo ensino aqueles que se apresentam como mes-
tres, longe de serem considerados mestres dos outros, sdo conside-
rados, ao contrario, como ignorantes ¢ mal informados no préprio
assunto em que querem passar por sabios? Aqueles que considera-
mos habeis e honestos afirmam que a virtude tanto pode ser ensina-
da como nio. Podes achar que sdo mestres aqueles que nem sequer
estdo de acordo consigo?
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MENON - Claro que ndo.

SOCRATES - Por conseguinte, se nem os sofistas, nem os ho-
mens bons e honestos podem ensinar esta matéria, é evidente que
ninguém mais o poderd; ndo achas?

MENON - Sim.

SOCRATES - E nio havendo professores, ndo pode haver

11111111

QiIULIUD,

MENON - Tens razio.

SOCRATES - Ora, ndo deixamos dito, h4 pouco, que nio
pode ser ensinada nenhuma disciplina de que ndo ha nem professo-
res nem alunos?

MENON - Exatamente.

SOCRATES - Ora, da virtude ndo h4 professores?

MENON - Nio.

SOCRATES - Logo, nem alunos?

MENON - Necessariamente.

SOCRATES - Portanto, a virtude ndo é ensinavel!

MENON - Sim, segundo nossas afirmacgdes, ndo é. Esta con-
clusdo, todavia, caro Sécrates, me perturba um pouco, € chego mes-
mo a perguntar se de fato hd homens bons, ¢, se 0s h4, de que modo
conseguem sé-1o?

PLATAQ, Menon, 70 ss

Hoje, no tempo das ciéncias da educagdo, estamos nos em posi-
¢do menos embaragasa do que Menon? De forma alguma. E por isso
gue convém colocar novamente a questdo socrdtica, indagando a res-
peito da educacdo. Porque a questdo da educagdo caiu de tal forma no
esquecimento que o objetivo desse trabalho seria atingido se conse-
guisse, ao menos, dar a essa questdo, a audiéncia que lhe é devida.
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PREFACIO

IDEOLOGIA E EDUCACAO

Reflexoes sobre a ndo neutralidade da educacdo

Meu caro Moacir,

Gostaria de, em primeiro lugar, sublinhar a satisfagio que a lei-
tura de seu trabalho me provocou. Satisfacdo que me acompanhou
pagina por p4gina, mesmo quando, 4s vezes, ndo estivesse totalmen-
te de acordo com uma ou outra anélise, com uma ou outra afirma-
¢ao.

A primeira impressdo forte que a leitura de sua tese me deu, nas
suas paginas iniciais, impressdo que se foi tornando, ao longo da lei-
tura, uma convicgdo, ¢ a de que sua tese &, sobretudo, o relatério de
uma inquicta busca, permanente busca em que vocé se encontra e a
que lhe seria demasiado dificil renunciar. Talvez, por isso, € que se
sinta em seu trabalho a presenga constante do homem que o escre-
veu ¢ do concreto sobre que falou,

Sua tese ndo tem nada que ver com certos livros - e quantos! -
cujos autores, trombetando o respeito 4 objetividade, pretendem
realizar o impossivel: negar sua subjetividade. Como se ndo estives-
sem ambas em dizlética relagdo. Como se 0 mundo fosse um enorme
laboratorio de anatomia e a realidade um caddver que o analista fos-
se dissecando, pega por pega, de méscara ¢ de luvas. Como se objeti-
vidade da ciéncia, o rigor cientifico, o respeito pela verdade da reali-
dade fossem sindnimos de neutralidade; como se o investigador néo
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fizesse parte, também, da realidade que analisa. Como se sua prética
cientffica se explicasse por si mesma e ndo, como toda prética, pelas

finalidades que a motivam. -
E porque vocé critica e rechaga essa neutralidade impossivel é

que se di A busca comprometidamente, de maneira radical, jamais
sectaria, por isso mesmo aberto ao didlogo € ndo inclinado A polémi-
ca. Ao didlogo, inclusive, sobre certos temas considerados polémi-
cos. E ¢ a radicalidade, caracteristica de toda posig¢do critica € ndo
ingénua ou “irracional”, que constitui um dos aspectos altamente
positivos de seu trabatho. Se, de um lado, 0 homem ou a mulher ra-
dical ndo se pretende possuidor da verdade, de outro, recusa conces-
sdes amaciadoras no processo de sua busca. E que, no momento em
que se acomode astutamente, em que quede silencioso ou silenciosa
quando devia dizer a palavra, em que cruze os bragos quando devia
agir, capitula antes de lutar.

Como um educador que jamais acreditou no mito da neutrali-
dade da educagdo, convencido de que toda neutralidade afirmada é
sempre uma opg¢ido escondida € que li sua tese, assumindo, na sua
leitura, a sua radicalidade e a sua veeméncia na critica a esse mito.

Como um educador que toma o ato educativo como um ato
politico, minha preocupacfo fundamental, diante de sua tese, pro-
curando nela adentrar-me, foi, em primeiro lugar; perceber como
vocé percebia este ato € como nele se experimentava. Esta era para
mim a questdo de fundo. Por isso € que por ela comecei esta conver-
sa com vocé. Conversa em que lhe digo também como um homem
de uma geragdo que precede a sua e de uma regido - a do nordeste
do Brasil, que ndo € a sua, — da importincia de seu trabalho para o
Brasil.

A denincia que vocé faz da mitificacdo da chamada Educagdo
Permanente, que ndo surge por acaso nem por obra voluntarista de
educadores, mas como resposta necessaria a certos problemas das
sociedades capitalistas avangadas, cuja permanéncia a educagdo
chamada permanente pretende ajudar, em que pese sua proclama-
cdo de neutralidade, é indiscutivelmente atual para o Brasil.

Gostaria de alongar nosso didlogo nesta manhd propondo al-
gumas reflexdes que me surgiram ao longo da leitura de sua tese. A
primeira delas seria em torno da necessidade de resgatar o cardter
permanente da educagdo como que fazer estritamente humaneo. Na
verdade, faz parte da esséncia do ser da educagdo a permanéncia. O
adjetivo “permanente’” juntado a ela ndo € s6 uma redundincia,
mas o que é pior, uma distor¢do. A educacgdo ¢ permanente, I — na
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medida mesma em que os seres humanos, enquanto seres histéricos,
e com 0 mundo, sdo seres inacabados e conscientes de seu inacaba-
mento; II - na medida em que se movem numa realidade igualmen-
te inacabada. Numa realidade contraditéria e dindmica, realidade
que ndo €, pois que para ser tem de estar sendo. Este carater perma-
nente da educagdo ndo tem nada que ver, porém, com a chamada
Educagdo Permanente que vocé lucidamente critica. O que esta
educagdo parece vir insinuando, através do adjetivo “‘permanente’”
com o qual conota o substantivo “educagdo” é a reducgio de toda
educagdio a ela, isto é, 4 Educagio Permanente. E como se seus ted-
ricos, ou melhor, seus idedlogos, **retirando” do ser da educacdo a
qualidade da permanéncia, transformando-a num adjetivo necessi-
rio, apresentando-a como a propria educagdo. Dai a necessidade do
resgaste de que antes falei. Neste sentido, a analise critica feita por
vocé em torno da nédo neutralidade da educagdo chamada “perma-
nente’’ ¢ uma analise da educagdo mesma.

Gostaria ainda de sublinhar a coincidéncia de haver comegado
a leitura de tua tese em Luanda, capital da Angola e de haver conti-
nuado essa leitura em Sdo Tomé. Eu me defrontava com um texto,
com um discurso que critica € analisa a Educa¢do Permanente,
numa sociedade dramaticamente em transigéio e que se empenha na
superagdo necessaria de sua heranga colonial, do que significou a
pedagogia do colonizador, para a constituigdo de sua nova educa-
¢a0, que corresponde aos interesses novos da nova sociedade em
formagdo. Estas sociedades necessitam da educagio ‘“‘em perma-
néncia’, mas nio da educagdo “permanente’ em primeiro lugar.
Dai também agora dizer a vocé da importancia da sua tese para es-
tas sociedades também. O que ndo significa que as vanguardas des-
tes paises aceitemn todas as andlises que estdo aqui. Mas o chama-
mento 4 atengdo para o perigo da invasio cultural, o perigo da infil-
tragdo da ideologia veiculada através da chamada Educagio Per-
manente, é fundamental para a Angola, para Mogambique, para
Sdo Tomé, para a Guiné, para Cabo Verde, engajados atualmente
na busca da sua propria educagdo.

Uma outra reflexdo que implica numa indagagio que lhe fago,
diz respeito ao proprio titulo da tese: 4 educagdo contra a Educagéo.
O receio que me assalta, ao nivel em que me acho na compreensio
da educagio (dai a necessidade de um esclarecimento que talvez me
mova de onde estou) € que, ao considerar uma certa educagio como
anti-educagio vocé, necessariamente caia na perfilizagio a priori de
um modelo de educagdo que seria a educagdo. Ou vocé pretende,
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com isso, afirmar a necessaria ambiglliidade e dialeticidade da edu-
ca¢do? De minha parte tenho preferido discutir a educagdo como
pratica da domesticagdo € a educagdo como pratica ou faganha da
liberdade. Enquanto nesta o desenvolvimento da consciéncia das
coisas e dos fatos que o rodeiam, naquela se apresenta ao educando

a realidade como um dado ai, feito e acabado. Na educacdo como
famanha Aa lihardad

F o
1QAWGLILIG MO LWL WAy

“slogan’’, mas a forma de estar sendo dos seres humanos, enquanto
seres que ndo apenas conhecem mas sabem que conhecem.

Na linha destas consideragdes, citarei um trecho seu, na pagina
126 permitindo-me um comentdario: “pensar ¢ uma coisa que a
consciéncia tecnocratica ndo pode permitir-se € nem permitir a ou-
tros. E preciso agir e agir depressa. Para isso é preciso evitar toda
discussdo “inutil”. E por isso que a discussiio sobre os fins do tra-
balho humano e sobre a condigdo humana ai estd ausente.”

A discussido sobre os fins do trabalho humano e sobre a condi-
¢d0 humana inexiste para o tecnocrata ndo tanto porque pensar
para ele, em lugar de agir ¢ agir depressa, seja “inutil”. Af esta a ca-
muflagem ideolégica em que ¢le se esconde, a manha da consciéncia
com que se defende. Na verdade, pensar o processo de trabalho ¢
vetado porque é perigoso. E ndo h4 como se esperar de uma educa-
¢do, com ou sem adjetivos, a servigo da preservagdo do modo de
produgido capitalista, que tome como objeto de reflexdo critica o
processo produtivo. Uma tal analise terminaria por desvelar a ra-
zdo de ser da alienagdo do trabalho, de sua degradagdo. Por isso
mesmo € que a énfase exclusiva deve ser dada ndo a formacgio inte-
gral e politica do trabalhador, mas a seu treinamento em destrezas
cada vez em menor tempo. Dai a ideoldgica “‘desideologizacdo” e
despolitizacdo da Educa¢do Permanente que vocé desvela e desnu-
da em seu estudo.

Em recente e excelente livro, Labor and Monopoly Capital-The
degradation of work in the Twentieth Century, diz Harry Braverman:
“*Quanto mais a ciéncia € incorporada ao processo de trabalho, tan-
to menos o trabalhador compreende o processo; quanto mais a ma-
quina se torna um produto intelectual sofisticado, tanto menos con-
trole e compreensdo da maquina o trabalhador tem. Em outras pa-
lavras, quanto mais o trabalhador necessita de conhecer no sentido
de permanecer um ser humano no trabalho, tanto menos ele ou ela
sabe”.

Apenas em alguns pontos mais, entre os muitos que sua tese
suscita, gostaria de tocar. Um deles diz respeito as relagées entre
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educacgdo ¢ produgdo. Relagdes necessdrias ¢ fundamentais. A ma-
neira, porém, como essas rela¢des se ddo depende das finalidades ¢
objetivos politicos de quem detém o poder.

Uma sociedade que aspira a tornar-se uma sociedade de traba-
lhadores. com a superacdo das dicotomias basicas que conhecemos,
a dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual (pratica e

mia entre conhecer o conhecimento existente e criar o novo conhe-
cimento tem de ter necessariamente no trabalho produtivo a fonte
do conhecimento. De tal forma que, em certo momento, ja ndo se
estuda para trabalhar ja ndo se trabalha para estudar porque se es-

tuda ao trabalhar.
Sdo esses 0s pontos sobre os quais gostaria de dialogar com vo-

-

ce.

Paulo Freire
Genebra, 5 de margo de 1977,
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Introducao

Exposicao geral de nosso estudo
Duas questoes






CAPITULO 1
A questao do sentido da educacéo

No momento mesmo em que a educa¢do no mundo chega ao
auge de sua poténcia, em uma época onde a taxa de crescimento das
despesas em matéria de educagdo € mais elevada que a das despesas
militares, a questdo da educagdo caiu no esquecimento.

Inspirado pela questio levantada por Heidegger a propdsito
do ser e da metalfisica, este trabalho pretende colocar em evidéncia
um assunto do qual se fala constantemente mas pouco se interro-
gando sobre o seu sentido. Na realidade, perdeu-se o sentido desta
questdo fundamental: o que € a educagio? Esta questdo que outro-
ra, do mesmo modo que o problema do ser, havia inspirado a refle-
xdo de Platdo e Aristdteies preocupa cada vez menos a pesquisa
atual de educacdo. Mas este ndo é um simples esquecimento, uma
negligéncia: a questdo da educagdo nfio estd inteiramente ausente
da literatura pedagégica atual. Ela ai estd como dogma, como pre-
conceito, COMoO mifo € exerce uma pressdo tanto mais forte quanto
mais ela fica escondida pela escalada da “inovagio” e pelo nimero
crescente de meios, técnicas e métodos. Como na questdo do ser,
edificou-se o dogma segunde o qual a questdo da educacio € muito
geral ¢ vazia de sentido para que nos ocupemos dela, como na ques-
tdo do ser criou-se o preconceito segundo o qual a universalidade
da questdo impede de defini-la e expliciti-la ¢ o mito segundo o

23



qual a educagdo € uma questdo evidente e que, por conseqiiéncia, é
preciso educar, € necessario ensinar sempre ¢ cada vez mais.

Esta universalidade permite utilizar constantemente o termo “e-
ducagdo’ dando-lhe o sentido que convém aos interesses de cada
um. Este cardter “‘indefinivel” ndo nos dispensa contudo de colocar
a questdo concernente ao seu sentido. Ao contrério, ele nos obriga
a colocd-la. Uma questdo muito geral a qual todos respondem
como a questdo ‘‘como vai vocé”, mostra muito mais uma incom-
preensibilidade que uma compreensibilidade; quantas realidades
“‘objetivas” podem esconder-se ‘‘atrds” da afirmacfo ‘‘eu vou
bem™! E contudo a questdo ‘“‘como vai vocé” parece “‘evidente” e
de facil compreensio.

O que ¢ a educagdo, entdo, que sempre foi compreendida e
cujo sentido entretanto, nos escapa a tal ponto que hoje seja preciso
repetir a questdo a seu respeito? A resposta a esta questdo faz falta
da mesma maneira que uma elaboragdo adequada da questio. Nio
se trata de responder sem mais nada. Em primeiro lugar é preciso
elaborar sua problemdtica, no contexto onde ela se apresenta hoje.

Certamente, muitos outros, antes de nés, colocaram esta ques-
tdo. SoOcrates ja perguntava *‘se 4 virtude pode ser ensinada”. Esta a
maneira socratica de colocar a questido da educacdo. Nossos mes-
tres ndo estdo hoje em melhores condigdes do que Pitdgoras ao qual
Sécrates objetava que Péricles néo tinha sabido transmitir a sua vir-
tude politica a seus préprios filhos.,

Nossa sociedade tende a formar homens para a atividade do
trabalho industrial em vez de prepara-los para a vida. Serd que é
isso que deve ser feito? Eis a ditvida, o método de Descartes, servin-
do ainda para chamar a atengdo da nossa *‘jovem tecnocracia’ que
preenche os quadros de nosso sistema escolar.

Da mesma forma, concederia atualidade pedagégica 4 grave
questdo de Kant interrogando-se se ¢ possivel conhecer. Todos os fi-
l6sofos, 4 sua maneira, repetiram a questdo da educagdo, no seu tem-
po. Para explicitd-la a nosso modo, hoje, seria preciso estar atentos
atoda uma literatura sobre o assunto. Da mesma maneira que esses
filosofos, somos interpelados pelas questdes que eles levantaram a
respeito da educagdo. SO que ndo pretendemos colocar essa questio
da mesma forma que eles. Eles seguiram o caminho que Heidegger
também seguiu em relagdo a questio do ser, isto é, o caminho curto
de uma ontologia fundamental, de um cogito. Pensaram a educa-
¢40. Se queremos colocar a questdo da educag¢io de maneira origi-
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nal, devemos seguir um outro caminho, um caminho mais longo que
faz passar a reflexdo pela experiéncia, pelo ato.

Na educagdo ndo ha somente um cogito que se interroga, ha
um ato a produzir. Em conseqliéncia, o caminho curto de uma on-
tologia fundamental, baseada na pura reflexdo, nos é proibido. Nio
podemos tratar a questdo da educaciio da mesma forma que a ques-
tdo metafisica. A natureza ativa da educacdo orienta a forma fun-
damental de colocar a questdo a seu respeito. Nos resta o caminho
longo. Qual ¢ esse caminho?

A passagem pelo mundo da palavra, pelo mundo do discurso é
insuficiente para a explicitacdo da guestio da educagéo e de seu es-
quecimento pois o sujeito que coloca a questdo esta implicado, ele
proprio, nesta questdo. E por isso que em educagio, o caminho lon-
go consiste essencialmente na experiéncia da educagdo*. Esta expe-
riéncia alimenta constantemente, a palavra, uma palavra nascida da
experiéncia vivida e, em relagio permanente com um contexto, com
uma histéria.

1. HISTORIA DA QUESTAO

Toda questio ndo pode se manifestar sendo a titulo de com-
portamento do sujeito que questiona. Uma questdo é um aconteci-
mento, € um evento, uma conquista, uma explosio no tempo e no
espago, no vivido daquele que tem a possibilidade de colocar ques-
tdes, isto €, qualquer homem. As *‘novas” questdes de cada época
sdo o produto desta epoca. Elas nio se colocam sem um *‘interesse”’
(Habermas), sem uma inquietacdo (Heidegger). A inquietagio pre-
side o aparecimento de uma questdo. Ela a precede e a provoca.
por isso que nds podemos afirmar sem erro que a questido da edu-
cagdo € um produto, em nossa histdria, de nossa *‘experiéncia nega-
tiva” (Sartre) da educagido.

Nds sentimos em nds mesmos este mal-estar, esta epidemia que
se propaga hoje na educagio e numa sociedade que avanga na escu-
riddo porque ela perdeu - felizmente talvez - sua solidez. Em nossa

* Procedendo assim, n6s nos distanciamos logo de Heidegger porque ndo toma-
mos o mesmo caminho. Contudo a distincia que nos separa de Heidegger consiste
menos na preocupagio que orienta a explicagdo da questdo da educagio do que na
maneira de abordar esta questdo. Porgue nds ndo podemos nem queremos fazer aqui
economia da experiéncia concreta da educagio, visto que ela é, antes de mais nada,
um ato e nio apenas um objeto de reflexdo.
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experiéncia de professor, de aluno, de participante de grupos de es-
tudos e semindrios, nds temos sido freqiientemente surpreendidos
por problemas, por sinais que manifestam o grau de obscuridade e
de confusdo no qual se encontra a pedagogia atual.

E a partir deste contexto que a questio da educagio tal como
ela se apresenta neste trabalho comegou a se colocar: quem pode
nos ensinar a educar? A educacdo ndo € responsabilidade de todos?
Qualquer um pode nos “‘dizer” o que é a educagdo? Todas estas in-
terrogagdes, e outras, nos tém incomodado. Sim porque nés esta-

mos a anresentar 1
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A - PRESSUPOSTO DA PESQUISA EM EDUCACAO:
IMPLICACAO DO SUJEITO (PRAXIS)

Implicados em um trabalho de pesquisa em educagdo, dentro
de uma Universidade, a primeira dificuldade com a qual nos de-
frontamos é o fato mesmo de sermos obrigados a nos submeter a
certas exigéncias académicas que freqilentemente definem de an-
temao o que precisa ser feito em matéria de educagéo. Nio se pode
comegar uma pesquisa em educagiio, notadamente se ela se faz num
quadro universitario ou pelos canais de uma das numerosas insti-
tuicdes de pesquisa atuais, sem que todo um discurso seja ouvido
sobre o que se deve fazer, como fazer, porque fazer, a aplicagdo, os
limites, etc. Mas sem nenhuma referéncia & natureza da educagéo, a
experiéncia, ao ato educativo.

A educagdo € antes de mais nada, agdo, praxis, decisdo. Assim,
falar “sobre” a educagio sem esse pressuposto é trair a prépria na-
tureza da educagio.

Eis porque a interrogagdo sobre o que é uma pesquisa é pri-
mordial antes de se empreender tal tarefa. Fazer um novo discurso
sobre a educagio pode acelerar a inflagdo pedagdgica e nos impedir
de praticar a educagio.

DISCURSO *SOBRE™ E DISCURSO “DE”

E preciso produzir um discurso, um saber, mesmo admitindo
que uma tese em educagdo nio € apenas um discurso sobre educa-
¢io. E preciso passar por este mundo edificado sobre o poder da
palavra, da teoria. E a teoria, a contemplagdo, as consideragdes
sobre o ser podem se revelar uma aberrante forma de alienagéo, se
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este ser nao € qualquer coisa de cotidiano, alguma coisa que nés so-
mos, nds mesmos, se este discurso fica exterior € nio engaja a nossa
vida ativa. Se nossa tese, por preocupagio de rigor, de racionalida-
de, de academicismo, se desvia do cotidiano e se afasta do vivido,
como tese de filosofia da educagio terd perdido seu valor.

O cuidado pela coeréncia nos parece assim primordial antes
mesmo de colocar a questdo de “‘como” empreender uma pesquisa
em educagio. A eficdcia de um discurso em educagio nio se deve 2
rigorosa logica interna de sua metodologia. Deve-se antes de mais
nada a coeréncia do conteudo do discurso com o sujeito que o pro-
nuncia. O discurso educativo se nutre constantemente por esta rela-
¢40 com seu autor.

Nao se trata de colocar em questio todo e qualquer discurso.
Em filosofia da educacdo entretanto, ndés mantemos esta distingiio
entre discurso *‘sobre” e discurso “de”. Ndo se faz uma tese sobre
educagdo: o sujeito estd implicado. Falar de educagéo é falar de
mim mesmo. Eu ndo posso me abstrair de minha marcha, de minha
historia, fazendo um discurso, uma tese de filosofia da educacio.
Eis porque uma tese, um trabalho de pesquisa em educagio nunca é
neutro. Se o pesquisador de ciéncias da educagio pode fazer abstra-
¢do de sua subjetividade, isto ndo € possivel para o filésofo. A recu-
sa da neutralidade significa aqui a recusa do Sujeito Objetivo, im-
pessoal, e do Sujeito ldeoldgico, alienado e alienante, os dois perdi-
dos na impessoalidade. A ndo neutralidade torna o discurso da filo-
sofia da educacgdo extremamente vulneravel, é verdade, mas esta
vulneralidade ¢ ao mesmo tempo seu limite e toda sua riqueza.

UTOPIA E COTIDIANIDADE

O apelo ao cotidiano torna-se como que o horizonte de toda
pesquisa em educagdo. A realidade da educagio nio é feita de gran-
des teorias. Em um jogo de xadrez os pequenos pedes sio tio im-
portantes quanto a rainha. Gragas a eles se armam os mais belos
golpes. Aquele que despreza o valor dos pedes est4 freqiientemente
condenade ao fracasso. Em educagio, as grandes teorias sdo estas
“‘grandes pecas” que nos impedem de dar importancia aos peque-
nos *“pedes’, que nos impedem de dar pequenos passos, que nos fa-
zem perder tempo querendo ganha-lo, que nos fazem perder os si-
nais, os momentos de lucidez na loucura, os momentos de
equilibrio e de harmonia da existéncia cotidiana. O grande discur-
so, a grande utopia € uma forma de pessimismo, o pessimismo que
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consiste em remeter tudo ao amanhi; é uma forma de fatalismo que
nos impede de ver, de ver que um longo caminho comega sempre
por um pequeno passo. A floresta da contemplagdo pode nos es-
conder a arvore da existéncia pessoal.

Enfim, na nossa cotidianidade as grandes teorias estdo mortas.
Ha coisas a fazer, respostas a dar. Nés estamos tratando com os vi-
vos, com seres que se movem, que ndo sio frutos de abstracdo pe-
dagdgica. Para eles, para estas pessoas que “‘existem’’, uma foto de
familia, uma vista de um supermercado, uma amostra de um pro-
duto farmacéutico, falam mais que um livro, que uma teoria. Se
ndo se quer transformar pouco a pouco o ato educativo e o ato filo-
sofico em um ato ideoldgico, de ocultagdo, é absolutamente neces-
sario perceber que a educagio, a filosofia, é alguma coisa que se faz
agui € agora.

O discurso, a critica, a reflexdo ndo sdo suficientes. E s¢ ha um
discurso a fazer, se é preciso criticar, desmistificar, suspeitar da
educacio, isto se fard essencialmente por uma prdtica resoluta da
educacdo. De outra forma, uma pesquisa em educagio, € uma extir-
pagdo, um fechamento, um circulo trigico e fatalista de criticas ¢ de
analises sem saida. Se nossa tarefa ndo nos ajuda a nos educar, todo
nosso trabalho em educagio é inutil. Se nés saimos do nosso traba-
lho do mesmo modo como ai entramos, nds perdemos nosso tem-
po. Enfim, se nossa pesquisa fica exterior a nos, nos teremos feito a
filosofia dos fildsofos, a ciéncia dos cientistas, sucumbindo a tenta-
¢d0 tecnocratica.

B - A EDUCACAO PERMANENTE COMO
LUGAR DE INTERROGACAO FILOSOFICA

A Educagdo Permanece ndo aparece em nossa histéria por.aca-
so. Nos ultimos decénios e sobretudo nos Gltimos anos, a histéria
da educagiio parece uma proliferagdo anarquica de idéias, de con-
cepgoOes, de correntes. O advento da Educagdo Permanente esta
profundamente enraizado nesta anarquia. Ela se apresenta como a
palavra de ordem capaz de reunir as correntes, de reduzir as con-
cepgdes opostas e de alargar o proprio conceito de educacio. O
edificio que se tem construido ao redor do “principio” da perma-
néncia do ato educativo € sob este aspecto, extremamente significa-
tivo: é este evento que esconde toda uma simbologia. A Educagio
Permanente revela ¢ manifesta uma realidade que a ultrapassa dan-
do seu nome a uma angustia que ¢ bem mais ampla do que ela. Ela
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tem o privilégio de nos fazer pensar a educagio tal como ela ¢ hoje e
como os pesquisadores a projetam para amanhi. Seu carater de “‘u-
niversalidade™ nos permite colocar-lhe a questdo da educagio.

Nossa tarefa ndo estd isenta de riscos. Questionar um discurso
recente, € expor-se a inimeros problemas. A Educacgio Permanente
ndo ¢ um discurso completo, acabado; sua histéria apenas comega.
Ha o risco, portanto, de uma falsa interpretacio. Entretanto, ser
contempordneo da Educacdo Permanente oferece a vantagem de
participar de sua manifestacdo. Por isso nossa primeira tarefa foi
viver uma experiéncia de Educagfio Permanente, fazer Educagio
Permanente, levar um discurso a sério e também aceitar nido o con-
siderar apenas como discurso.

A grande tentagdo do pesquisador, sobretudo se ele tem pre-
tensoes filosoficas, face a Educagio Permanente, habitada pela con-
tradi¢éo, seria de colocar *“ordem”. Uma ordem vinda do exterior,
imposta por uma metodologia, orientada por uma ideologia ou por
uma visdo do mundo. Uma reflexdo de tendéncia radical, funda-
mental, ao contrario, ndo pode partir sendo da escuta, da manifes-
tagdo do fendmeno. Assim, nosso trabalho nio € o de impor ao fe-
némeno uma *‘ordem” qualquer para simplifica-lo, para analisa-lo.
Se ha uma ordem a estabelecer, uma hierarquizagfio, uma totaliza-
¢édo, ela ndo serd criada por um principio qualquer de racionaliza-
¢do, serd uma ordem a restabelecer mais que a estabelecer. Eis uma
precaugdo e uma tentagdo a evitar.

Em que medida um discurso relativo a educagio pode dar lu-
gar a uma interrogagdo filoséfica? Como € possivel colocar a ques-
tdo da educagido a um discurso que fica ao nivel da planificagio, da
estratégia, da economia da educag¢iio? Certamente, nas ciéncias da
educagdo, a questdo da educagdo ndo se coloca como tal. Aqui ela
estd solucionada, implicita, subjacente, Somente a perspectiva fi-
loséfica toma distdncia suficiente para interrogar sobre conceitos
fundamentais. E no campo da educagio trata-se de uma revisio dos
fundamentos (um aprofundamento) e das concepgdes antropolégi-
cas que estdo subjacentes a toda literatura pedagédgica.

Um verdadeiro progresso das ciéncias da educag¢do nio pode
se efetuar sendo através da revisio mais ou menos radical de seus
fundamentos. E a este nivel que a interrogagio filoséfica pode pres-
tar servigo a educagdo e em particular 4 Educagio Permanente,
mesmo se, através desta sua tarefa, ela coloca em evidéncia que se
trata de um conceito perigoso e perverso de educagiio. Esta tarefa ¢
menos a tarefa de uma filosofia geral do que de uma filosofia da
educacio,
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2. O SENTIDO DA EDUCACAO
E A FILOSOFIA DA EDUCACAQO

Noés devemos tratar a filosofia com a mesma suspeita que te-
mos em relagdo a educagdo: a filosofia consiste em falar sobre a filo-
sofia? A filosofia consiste em estudar a filosofia, em escrever trata-
dos de filosofia? A filosofia, como a educagdo, ¢ a experiéncia da fi-
losofia? Pode-se, finalmente, saber qualquer coisa em filosofia sem
fazer filosofia?

Se a filosofia vai ao “fundo das coisas”, se ela procura a ordem

das coisas, se ela penetra as coisas até a sua raiz, € ao nivel das rai-

zes, dos fundamentos, que uma interrogagdo da filosofia na educa-
¢do tem sentido e importdncia. Ora, na educagio (do homem), a
raiz é o proprio homem. O essencial da reflexdo filoséfica sobre a
educacdo € a condigdo humana, o homem, a antropologia.

A tarefa da filosofia da educagdo consiste precisamente em des-
velar a condigdo humana e em propor vias de libertagdo para o ho-
mem, E por isso que seu testemunho pode, s vezes, perturbar, in-
quietar, turvar os espiritos. Esse testemunho pode denunciar situa-
¢Oes que conduzem a opressdo do homem, a uma educagio da per-
versdo. A tarefa de uma filosofia consiste também, desde suas ori-
gens, em boicotar todo projeto que se opSe ao humano, em desmis-
tificar toda agdo que opera o fechamento, € produz desigualdade. E
justamente devido a esta preocupagido do humano que habita o filo-
sofo, que ele se opde ao idologo.

O idedlogo da educagdo ¢ a antitese do filésofo da educagio.
No interior do pensamento dominante, o ide6logo faz um trabalho
de legitimagdo, consciente ou ndo, da dominag¢do. Farjador de ilu-
soes, o idedlogo € o sofista dos tempos modernos que vende barato
sua ciéncia. Se no mercado a :déia dominante é a poesia e os senti-
mentos, ele achard logo que o coragdo é a parte mais importante do
homem. Quando a inteligéncia, a racionalidade, adquire prestigio
ele achara no bom momento, que a cabega ¢ a parte central, em ra-
z&0 da qual todo resto deve ser concebido. Mas se € preciso legiti-
mar a idéia de autogestdo, de ndo-diretividade, ele se apressa, antes
que outros o fagam, em provar “‘cientificamente’” que o homem,
que seu corpo, ndo tem partes mais importantes do que outras, mas
que ¢ um modelo de autogestio. No interior desta ‘‘intelligentia”,
“as formas de inteligéncia®, as “epistemologias’’, as “‘teorias do co-
nhecimento’ sio submetidas a lei da livre empresa. Se hd um gran-
de mercado para a relojoaria e para as atividades bancarias, encon-
trard facilmente testes de ‘‘inteligéncia’ para descobrir entre as
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criangas aquelas que tém *‘vocagdo” para estes oficios. Mas se a
idéia da dominagéo ¢ a educagio dos adultos, o idedlogo encontra-
r4 facilmente uma ‘‘epistemologia” que sustenta a tese segundo a
qual a idade adulta é a idade mais adaptada para o conhecimento.
O idedlogo ¢ assim a pega fundamental da engrenagem moderna.

A primeira tarefa da filosofia consiste em suspeitar-se a si mes-
ma, suspeitar de sua maneira de proceder. Isto quer dizer esvaziar-
se, despir-se, desmascarar sua face sagrada. Uma filosofia niio é
possivel sendo ao prego de sua “‘destruicio” (Heidegger): para reali-
za-la ¢ preciso primeiro suspeitar dela.

Como se pode fazer filosofia da educagio?

A filosofia da educagdo nido estabelece métodos ou técnicas de
educacdo; nio visa fornecer os meios de educacgio. Ela se ocupa
ainda menos da andlise do comportamento ou de rela¢des entre
pais ¢ filhos. Seu objetivo ndo ¢ a pedagogia nem a sociologia ou a
psicologia da crianga ou do adulto. A filosofia, como reflexdo radi-
cal sobre todos os dominios da existéncia humana, coloca, primei-
ro, no que concerne a educagio, estas questdes fundamentais: o ho-
mem necessita ser educado? Pode ele ser educado? O que é a educa-
¢d0? A educagdo pode ser instrumento de libertagio do homem? Fi-
nalmente a educagio ndo é nociva ¢ perigosa ou, ¢ ela o meio arran-
cado aos deuses para permitir ao homem o ato de existir?

Uma filosofia da educagio pode também auto-alienar-se, cor-
romper-se, se ela se limitar a reflex3o filosdfica sobre a educacdo.
Sem praxis educativa a filosofia da educagdo é uma ideologia. O
idedlogo ndo é questionado pelo que ele diz, ele ndo faz o que ele
diz, porque ele aliena o que diz. Uma filosofia da educagdo é a ex-
pressdo da *“‘pratica da educagdo’ (Freire). O educador tem necessi-
dade de ser educado (Marx). Ora, para o educador, a maneira de se
educar é precisamente a interrogagio sobre as finalidades, os fins e
os objetivos do que ele faz, E quando um educador se interroga
sobre suas finalidades, sobre a finalidade de sua empresa, ele filoso-
fa ¢ também se educa. A educacdo dos educadores comeca por um
ato pelo qual o homem tem a possibilidade de ser um homem, quer
dizer, decidir sobre a escolha de seus fins.

A educagdo € um lugar de interpelagdo e de interrogacio filo-
sofica por exeléncia, na medida em que muito particularmente, a
educagdo € um lugar onde o homem se interroga, responde diante
do outro e por si mesmo, ao problema do sentido da existéncia, de
seu ser-no-mundo. A educagdo € este lugar que o chama e o coloca
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totalmente em questdo. E por isso ela se qualifica também como 4-
rea filosofica.

Um trabalho de reflexdo critica, contudo, seria ainda incom-
pleto, mesmo se ele mergulhasse na praxis, se ndo tentasse colocar
igualmente em evidéncia as possibilidades, as promessas oferecidas
pela educagdo. Se é indispensavel fazer uma reflexdo critica, impor-
ta também mostrar um caminho, um horizonte ¢ 0 meio de coloca-
las em obra, concretamente. Uma reflexdo com tendéncia funda-
mental, um pensamento, ndo sdo cficazes ¢ dteis sendo na medida
em que indicam também os primeiros passos para torné-los opera-
torios. Esta reflexdo ndo é monopdlio dos filésofos e da filosofia.
Ela nasce do didlogo entre a reflex@o filoséfica ¢ a pratica educati-
va, entre a filosofia ¢ as ciéncias da educagdo e exige, em conse-
qliéncia, a conjugagdo dos esforgos de todos aqueles que partilham
esta preocupagio. O fildsofo nac pode ser um tipo de homem parti-
cular e abstrato que legifera a priori em nome de concepgdes do
mundo ou de tradigdes.

Qual é a contribui¢do que uma intervengdo filoséfica pode tra-
zer aos diversos projetos e teorias da educagido ou a prética educati-
va? Certamente, o primeiro passo de uma Filosofia da Educagio €
de colocar-se a escuta critica, de formar-se, de informar-se sobre o
discurso e sobre a pratica da educacdo. Em seguida ele deve se en-
tregar a uma reflexdo critica destinada a colocar em evidéncia, no-
tadamente, o problema das finalidades, a existéncia de uma antro-
pologia subjacente. Uma colocagdo em evidéncia critica parece in-
dispensavel, pois essas questSes sdo freqilentemente implicitas, in-
suficientemente elaboradas. A filosofia é “*antes de mais nada um
questionar concreto que surge, se desdobra, caminha numa situa-
¢do particular, que se enraiza e afronta o presente. Ela é um aconte-
cimento, o fato de um homem, que enquanto tal, interroga, aceita
os problemas aos quais ele se encontra confrontado, situa-se ativa-
mente e se situa em relagdo a eles”. *

A Educagdo Permanente representa hoje uma situacdo concre-
ta face a qual a filosofia, o ato filos6fico deveria surgir. A filosofia
tem sido sempre a tentativa de respostas a tais situagdes. A especifi-
cidade de uma Filosofia da Educagiio consistiria entdo numa certa
maneira de caminhar, de interrogar, em fungdo desta situacdo no
interior da qual reencontramos o homem como seu suporte e seu
horizonte.

* (Claude Pantillon. A propos de l'acte philosophique, p. 1.
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CAPITULO II

A questao do sentido do metodo

Que significa colocar a questdo do sentido do método? Signifi-
ca que esta questdo se constitui em problema nas ciéncias da educa-
¢do. Significa, certamente, que nao € suficiente aplicar uma técnica
qualquer, para desenvolver corretamente as questSes referentes &
educagio. O que nos preocupa, contudo, nessas ciéncias, é 0 pressu- -
posto, segundo o qual, o desenvolvimento correto de uma questao
ndo é possivel sem uma preliminar consideragdo metodolégica que
estabelega, com precisio, o procedimento, o método, o “tratamen-
to” dado ao objeto de estudo ou pesquisa.

Assim, é preciso que a maneira de afrontar nosso tema seja ex-
plicitada, que se faga dela, de certa maneira, um objeto tematico.

1. O METODO DE NOSSA PESQUISA:
FENOMENOLOGIA HERMENEUTICA

Comecemos pela afirmagdo de uma atitude muito conhecida
pelos fildsofos depois de Husserl: **a coisa mesma!” * Nossa ma-
neira de enfrentar o tema de tese ¢ caracterizada por essa atitude

* Edmund Husserl, Idées diretrices pour une phénoménologie; trad. de Paul Ri-
coeur, Gallimard, 1971.
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fundamental: se deixar conduzir pela coisa mesma, quer dizer a
educagdo, a Educagdo Permanente. NOs queremos evitar assim um
“ponto de vista’, uma *‘tendéncia’, que pudesse manipular, ime-
diatamente, o nosso objeto de investiga¢gdo. Um trabalho de pes-
quisa determinado por um ““ponto de vista” teria ja encontrado, de
algum modo, o que pretende encontrar. Deixar-se conduzir pela
coisa mesma, ao contrario, é estabelecer apenas um certo nimero
de preocupagdes, o esbogo de uma diregio (proviséria) que se dese-
ja dar a uma investigagdo. E esperar sobretudo que a coisa mesma
determine a maneira, o tratamento que se deve aplicar-lhe.

A - O METODO FENOMENOLOGICO
COMO HISTORIA (PRAXIS)
E COMO MANEIRA DE SER

A coisa mesma’’! Isto significa pdr em questdo tudo que se
sabe a respeito dela, os preconceitos, as premeditagbes. Mas, este
questionamento ndo quer dizer a recusa ou o descarte de toda pré-
compreensdo. Toda pré-compreensido de um fendmeno, toda inter-
pretagido é continuamente orientada pela maneira de se colocar a
questdo elaborada pelo sujeito a partir de uma praxis. O finico
““pressuposto” ndo estranho & atitude fenomenoldgica € aquele em
que toda compreensio é uma relago vital do intérprete com a coisa
memsa. Dai a complementaridade necessdria entre fenomenologia e
praxis. Na verdade ela tem um *‘pressuposto’, quer dizer, que ela é
sempre dirigida por uma “pré-compreensdo”, daquilo mesmo que
interpretando, o intérprete tenta compreender” *. Porque o tnico
fim da pré-compreensio é o de nos abrir o acesso a coisa mesma,
quer dizer, ao fendmeno.

O “retorno as proprias coisas”, para retomar a célebre expres-
sdo de Husserl, significa, certamente, ndo se deixar conduzir por
técnicas de manipulagdo das coisas, mas significa também, em par-
ticular na nossa experiéncia, o retorno ds nossas origens. Quer dizer
que “‘o retorno as proprias coisas” € um retorno a um passado, a
uma histéria sem a qual ndo hi pensamento. E aceitar, numa pri-
meira abordagem, que o mundo ndo ¢ vazio, hi os outros, as coisas,
os simbolos. NOs somos sempre configurados por esta maneira de
ser-no-mundo. Nossa palavra desdobra este passado e este mundo,

* Paul Ricoeur, De linterprétation: essai sur Freud, p. 72.
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um mundo onde nds ndo estamos sozinhos, onde nos defrontamos
constantemente com o outro.

O confronto com as origens faz parte de nosso método, de nos-

sa preocupagdo fundamental. Assim, nés partimos de nosso pais
para desembarcar no Velho Continente ndo para negar uma cultura
que em parte nos foi imposta, mas para afrontd-la, para interroga-
la de mais perto, convencidos de que o saber, a cultura nio podem
estar colocados verdadeiramente ao “servico da humanidade”
(Marx) sem este reencontro, sem este confronto, que venha superar
a dominacdo cultural.
. A coisa mesma”! Isto significa, ainda, que o objeto se revela.
A revelagdo do objeto corresponde a abertura do sujeito. Aberto é o
individuo compreensivel e abordavel, sensivel as idéias e aos fatos
novos, atento as manifestagdes mesmo estranhas. Esta abertura
pode manifestar-se através do discurso, pois, chegado 0 momento,
o caminho se revela, a experiéncia da situagdo acede a palavra e a
comunicagdo; o verdadeiro caminho se faz palavra. Neste momen-
to, entdo, ndo ha mais um discurso *“‘sobre’” mas uma palavra enrai-
zada. O estar com o outro que fundamenta a atitude fenomenolégi-
ca se traduz pela comunica¢do desta experiéncia.

B - POR QUE UMA FENOMENOLOGIA
HERMENEUTICA?

Ao empreender a analise filos6fica dos textos ou do discurso
que nos fala de Educagido Permanente, duas questdes surgem ime-
diatamente: o que ¢ um texto? O que é compreender um texto?

A palavra “‘texto” vem do latim, textus, que quer dizer ““tecido”
“trama”, “encadeamento de uma narragio”. De texere, *“tecer’”. A
primeira conotagdo que surpreende ¢ a necessidade de uma fabrica-
¢do, de uma transformacgdo em tecido, o que, no sentido metaféri-
co, indica uma elaboragéo, uma disposigio de elementos para che-
gar a um “‘tecido”, um complexo harmonioso. Um texto, se nos re-
portarmos a esta primeira conotagdo, é uma ‘‘obra”, um trabalho
acabado, terminado. Uma segunda conotagio ¢ a relagdo com a
“narragdo”. A expressdo oral ¢ um elemento do texto que é particu-
larmente colocado em evidéncia quando se trata de texto de uma
peca de teatro, de uma cangdo ou de uma poesia.

No primeiro caso nos temos a afirmagdo da autonomia do tex-
to, de seu acabamento. No segundo, nds temos o reenvio do texto ac
seu autor, quer dizer, seu inacabamento. E a partir da equivocidade
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e ambigiiidade da nocdo de texto que tentaremos esbogar alguns
elementos que podem no orientar no trabalho de leitura e de inter-
pretagdo do discurso Educagdo Permanente.

O QUE E COMPREENDER UM TEXTO?

Esta questdo € precisamente a questdo da hermenéutica (do
grego, ermeneuein, que quer dizer “‘interpretagdo”). A questdo
da hermenéutica foi originalmente levantada pela exegese, quer di-
zer, no quadro de uma disciplina que se propde a compreender um
texto, compreendé-lo a partir de sua intengéo, sobre o fundamento
do que ele quer dizer.* Esta problemética aparece primeiro como
uma “‘técnica hermenéutica™ de interpretagdo alegdrica. Encontra-
se J4 em Aristoteles (““Peri Hermenéia™) para dirigir-se a todo dis-
curso significativo. Este termo, comum nos primeiros séculos da era
cristd e, em particular, no dominio da exegese biblica, retornou no
fim do século XVIII com Ernesti sob o titulo de “hermenéutica”.
Mas ¢ no século XIX com Schleiermacher e Dilthey que o problema
de interpretagdo dos textos tgorna-se um problema filoséfico: o
problema da compreensdo. Para Scheiermacher, a questdo ndo €
“que dizem os textos” mas “o que é compreender um texto”? Ele
defende assim uma teoria do texto, valida em geral, antes de consi-
derar se o texto ¢ religioso, literario, juridico, etc. Para Dilthey, o
problema era dar as *‘ciéncias do espirito’’ uma validade compara-
vel 4 aquela das “ciéncias da natureza”, Isto conduziu-o a opor
duas espécies de relagdes a realidade historica e a explicacdo que es-
ta em relagdo com a realidade *‘natural”. Para Dilthey, a explicagéo
¢ entdo naturalista e a compreensio € essencialmente psicologica e
histérica. Compreender € “‘0 processo pelo qual ndés conhecemos
um ‘“‘interior” com a ajuda de sinais percebidos do exterior atraves
dos sentidos”, afirma Dilthey **

Se compreender ¢ sempre compreender alguém, — o reenvio do
texto ao seu autor — ndo s¢ pode atingir o outro sendo na medida em
que ele se objetiva, em que ele se exprime através de sinais. A inter-
pretagdo ¢ a arte de compreender estas “‘manifestagdes vitais” que
além do mais, se fixam de uma forma duravel pela escrita. A inter-
pretagdo € entdo um caso particular da compreensio, que, a0 mes-

* Paul Ricoeur, Existence et herméneutique, p. 32.
** Le monde de ['esprit, p. 320.
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mo tempo, rompe com os limites desta compreensio direta de ho-
mem a homem na linguagem direta. Assim, a compreensio fica
sempre relativa e imperfeita: a interpretagio nido pode jamais
preencher sua tarefa sendo até um certo ponto. E o fim da herme-
néutica assinalado por Dilthey - “compreender o autor melhor do
que ele se compreende a si mesmo’’ se defronta com os limites da in-
terpretacio. Dulthey ndo chegara a superar a posigdo que eie mes-
mo criou entre as ‘‘ciéncias da natureza” e as *‘ciéncias do espiri-
to”.

Com o aparecimento das ciéncias semidticas, a hermenéutica
se renovou. Tudo se decide em torno da questdo: o que é um texto?
Trata-se de seguir o caminho inverso da autonomia do texto. No dis-
curso falado - a linguagem direta - o autor estd ainda “14”. Ha
uma referéncia ostensiva. Ha o **dedo”, a pessoa que pode mostrar,
se mostrar, se¢ expor. No texto, o autor eliminou-se a si mesmo: a
elimina¢do da voz, da fisionomia, etc. A escrita deve bastar-se a si
propria. Seu locutor esta ausente. Consequentemente, a escrita ndo
fixa a linguagem oral, porém a transforma profundamente. Com-
preender um texto, € entdo, ndo mais compreender o outro, visto
que, de certa forma, este outro foi abolido pela escrita. Agora ele
também torna-se um leitor do seu préprio texto.

DIMENSAO PEDAGOGICA
DA FENOMENOLOGIA HERMENEUTICA

Como em todos os textos, os textos sobre a Educacio Perma-
nente escondem uma visdo do mundo e ao mesmo tempo uma pala-
vra viva que deve ser despertada pela agdo do sujeito, do leitor. O
intérprete intervém expondo seu mundo, sua situagdo, pelo fato
mesmo que ele compreende e, a0 mesmo tempo, compreender para
¢cle, ¢ compreender a si mesmo, é manifestar seu mundo, sua situa-
¢do. Mas para isto é preciso elevar o texto a palavra, fazer reviver
o discurso, fazer com que o texto fale. O leitor, entio, ndo é um ho-
mem solitario. O texto se enderega e se completa nele, no leitor -
“quem quer que saiba ler’”’ - quer dizer, na universalidade dos dia-
logos possiveis.

Contrariando a oposigdo apresentada por Dilthey, nossa leitu-
ra do texto Educagio Permanente deve se apoiar sobre a dialética
do explicar e do compreender. Nio sao dois dominios diferentes,
mas duas atitudes implicadas simultaneamente pela realidade do
texto. O problema da hermenéutica, hoje, é de se colocar entre estes
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dois sofismas: ‘“‘compreender um texto, é compreender seu autor” e
“compreender um texto é ignorar que o texto tenha sido escrito por
alguém”. No primeiro caso, isto seria desconhecer a originalidade
do texto, seu poder simbdlico, que ultrapassa a compreensio mes-
ma daquele que o escreveu. No segundo caso, seria esquecer que o
texto, € um ‘“‘trago’’ do autor e que, se o leitor elimina este traco,
manipula o texto como uma coisa. Nestes dois casos extremos, a
leitura ¢ um mondlogo: o leitor fala pelos dois, por ele e pelo autor.

A hermenéutica traz a fenomenologia esta dimensdo pedagigi-
ca; ¢ a recusa de que o homem se conhece a si mesmo diretamente, a
maneira de Descartes, no seu cogito. Nio h4d um autoritarismo ou
uma manipulagdo do texto, pois a autoridade do texto ndo ¢ sendo
aquela que eu, leitor, que lhe reconhego. Assim compreender um
texto ndo € captar a intengdo do autor, nem tampouco restaurar o
sentido que o autor lhe outorgou. O sentido de um texto € a possibi-
lidade que ele oferece ao leitor de superar-se. E o momento pro-
priamente pedagogico de uma leitura. Néo reside no mundo que ele
esconde atrds das palavras e da linguagem (o mundo do conheci-
mento), mas no mundo que ele abre diante dele, 0 mundo da deci-
sdo. Como disse Ricoeur, “‘a leitura, ndo € um ato pelo qual um su-
jeito constituido projeta sobre o texto os a priori de sua auto-
compreensdo preliminar; é preciso antes, dizer que a interpretacgio
d4 ao sujeito uma nova capacidade de se compreender a si, ofere-
cendo-lhe uma nova maneira de ser-no-mundo pelo qual ele se en-
grandece” .* Eis porque a fenomenologia hermenéutica nio é uma
simples metodologia, mas um “método™ no sentido mais amplo.
Ela ¢ uma maneira fundamental de praticar a filosofia. Em lugar de
legiferar sobre a educagio, reconhece que ela mesma tem necessida-
de de uma educacio.

FENOMENO E DISCURSO

Queremos realgar agora a necessidade de precisar certos com-
ponentes, ligados a natureza do discurso que devemos afrontar ¢ a
nossa maneira de afronta-los.

A Educacio Permanente pertence ao mundo da palavra € ao
mundo do evento. Como palavra ela traz uma significagdo de um va-
lor que é preciso colocar em evidéncia. Como evento ela aparece
como um processo, alguma coisa que ja estd a caminho e que o dis-

* In Michel Philibert. Paul Ricoeur ou la liberté selon I'espérance, p. 187.
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curso mostra, Evento e palavra que se interpelam, que interagem.
Esta primeira aproximagdo (hipétese) do objeto de nossa pesquisa
nos leva a entrar na discussdo do conceito de *fendmeno” e de “dis-
curso’’, que por outro lado, tem a vantagem de explicitar nossa ma-
neira de abordar a questao,

A palavra “fendmeno” (do grego phainomenon), deriva do ver-
bo phainesthai, que significa: mostrar-se, aparecer, desvelar-se. *‘Fe-
ndémeno™ &, entdo, tudo que se mostra, se manifesta, se desvela ou
mais precisamente, tudo o que s¢ mostra como é. Em conseqiiéncia,
uma coisa pode mostrar-se 0 que ¢la ndo € em si mesma. Pode-se di-
zer entdo que sua ‘“‘aparéncia’ esconde o que ela é. A palavra “fe-
némeno’’ traz em si esta ambigiiidade de sentido. Se nés consignar-
mos a palavra fendmeno o sentido positivo - tudo que se mostra
como € - nosso modo de ter acesso a ele sera orientado pelo cuida-
do de fazé-lo “‘aparecer” como “fendmeno” pois a ““aparéncia”, ¢é
uma modificagdo do fendmeno.

Heidegger distingue o que ele chama o *““puro” fené6meno do
“fendmeno indicador”. Ele fala, por exemplo, dos *‘fendmenos-
indicadores’ patologicos, entendendo por estes os *‘eventos corpo-
rais que se manifestam e que, na sua manifestagio e através dela, in-
dicam alguma coisa que ndo se manifesta por si mesmo”.*

O fendémeno indicador indica, anuncia alguma coisa que nio se
manifesta a primeira vista. Ainda assim esta nega¢io da manifes-
tacdo ndo deve ser confundida com a negagao **privativa” da apa-
réncia. A indicagdo do fendmeno-indicador ndo é possivel sendo
sobre o fundamento da manifestagdo de alguma coisa. Nem todos
os fendmenos sio fendmenos-indicadores, porém, todo fend-
meno-indicador apoia-se sobre um fendmeno que ele dissimula,
Esta ndo-manifestagdo dissimuladora ndo € entretanto uma simples
aparéncia, pois ela permite a manifestagdo do fendmeno que a fun-
damenta, que deve manifestar-se, isto €, o fendmeno, aquele-que-
se-mostra-em-si-mesmo.

A nocgdo de discurso, € também ambigua. Nos entendemos por
“*discurso” o conjunto de anunciados que se referem a um certo
universo. Todo universo de discurso é, necessariamente, fechado
na sua delimitagdo. Apenas pela significacdo, isto é, pelo seu poder
simbdlico, pode um discurso ultrapassar-se, transcender-se a si mes-
mo. O discurso torna possivel a manifestagdo daquilo que se faz

* Sein und Zeit, p. 29.



discurso no discurso. Sua fungdo é “*fazer ver’” alguma coisa. Mas,
“fazer ver alguma coisa” significa também poder distorcé-la e dissi-
mula-la, quer dizer, “fazer ver” alguma coisa que nio é. Como nio
ha desvelamento do fendmeno sem discurso, é impossivel separar a
ambuigiiidade do discurso da ambigilidade do fendmeno ¢ inversa-
mente. A ambugiiidade do discurso finda-se na ambugilidade do fe-
ndomeno. Um discurso pode assim ser verdadeiro ou falso. O “ser
verdadeiro’ do discurso quer dizer que ele arranca da obscuridade
o ente do qual ele fala, ele o faz ver, ele o descobre, ele o desvela;
correlativamente, **ser falso™ significa *‘enganar”, recobrir, colocar
diante de alguma coisa, uma outra coisa que se faz ver e assim fazer
passar a coisa recoberta por aquilo que ela ndo é.

MOSTRAR-SE E ESCONDER-SE

Fendmeno-indicador, aparéncia, discurso verdadeiro e discur-
so falso, nogdes fundadas sobre a ambigilidade do fendmeno. En-
tretanto, a nogdo de fendmeno € este conceito cuja missdo € nos
“fazer ver”’, de nos ajudar a superar a ambigliidade de uma reali-
dade que as palavras ndo fazem mais que registrar. Na verdade,
atrds’’ dos fendmenos, ndo ha nada. Mas, como observa Heidegger,
“pode acontecer que esteja escondido o que devera tornar-se fend-
meno. E é justamente porque, 4 primeira vista, os fendmenos ndo
sdo dados, que existe necessidade de uma fenomenologia. Estar co-
berto € o conceito complementar do conceito de fendmeno” * O sen-
tido mesmo de fendmeno como o concebe a fenomenologia é essen-
cialmente mostrar-se e esconder-se.

Um fendmeno pode estar coberto seja porque ele nunca foi
descoberto, seja porque ele foi recoberto e caiu na dissimulagdo. O
discurso que *‘faz ver” este “‘fendmeno’’ serd entdo um discurso dis-
torcido e, em consequéncia, um discurso falso. Fenémeno e discur-
so sdo as duas categorias fundamentais da Educa¢do Permanente,
como veremos. E ela um discurso que nos *“*faz ver”’ o fendmeno no
sentido fenomenolégico? Ou € um discurso ideolégico cujo fim é o
de nos *‘fazer ver” a aparéncia do fendmeno? Desvelar o que se es-
conde atras deste fendmeno-discurso, colocar em evidéncia o senti-
do da dissimulacdo a qual ele pode dar lugar, € ji a tarefa de uma
Sfenomenologia. Esta examina ¢ explicita o sentido deste discurso. E,

* Idem, p. 36.
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porque colocar em evidéncia o que € “esquecido” exige uma inter-
pretagdo e esta intcrprctac;ﬁo ndo € de ordem causal mas ¢é o sentido
mesmo daquilo que ¢ dado pelo fendmeno, esta fenomenologia de-
VET ser necessariamente hermenéutica. Esta, a fenomenologia her-
menéutica, enquanto mterprctaqao nos ajuda, além disso, a supe-
rar a questdo dos a priori, dos pressupostos; como evitar trazer ao
fenémeno a signiﬁcagﬁo pré-fabricada pelo intérprete sendo por um
método que seja orientado pelo objeto de nossa pesquisa € pela ma-
neira de mterrogar” A escuta € entdo possivel e uma ou varias leitu-
ras sucessivas do fendmeno podem nos “fazer ver” o fendmeno tal
como ele é.

A idéia de fendmeno no sentido fenomenoldgico (mostrar-se e
esconder-se) funda a importancia de uma leitura que seja interpreta-
tiva. No momento em que estamos em presenga de um fendmeno,
esta leitura se justifica, € necessaria. O carater de fendmeno implica,
chama a atengdo. A tarefa de uma tal leitura ndo é mais simples-
mente ir ac encontro de um objeto qualquer de pesquisa, de “‘fazer
ver” alguma coisa, mas também de “fazer ver” alguém que é preciso
acolher, que ¢ preciso deixar falar, que é preciso interrogar e com-
preender. Assim, compreénder um discurso, ndo se reduz nem a ex-
plicitagdc de sua histdria, nem a colocar em evidéncia seu “‘campo
semantico”’, por exemplo. Os procedimentos estruturalistas, seman-
ticos, € mesmo sociolégicos e psicologicos, ndo foram excluidos a
priori na compreesndo da Educagdo Permanente. Mas foram consi-
derados insuficientes, pois as explicagGes que eles apresentam de-
vem ser superadas por uma interpretagdc mais radical.

A filosofia ndo € diferente das outras ciéncias porque ela tem o
poder de ver fundamentalmente as coisas, porque ela tem uma ou-
tra linguagem, mas precisamente porque ela toma suficiente distan-
cia, porque se afasta suficientemente para colocar questdes funda-
mentais. A diferenga reside menos na linguagem que na “‘gramaéti-
ca”, na maneira de colocar questdes, notadamente a questio do ho-
mem.

Certamente, nossa maneira de explicitar o esquecimento da
questdo da educacdo na Educagio Permanente nio foi ainda estabe-
lecida com precisdo. E preciso ir mais longe na andlise de nosso ins-
trumento de trabalho, colocando em evidéncia a tarefa de uma fe-
nomenologia hermenéutica no que concerne a Educacio Perma-
nente. Esta analise nos tem sido bastante facilitada pela contribui-
¢ao dada a fenomenologia hermenéutica por Rudolf Bultmann e
longamente explicitada por Claude Pantillon em um trabalho inti-
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tulado O Problema da Hermenéutica na Obra de Rudolf Bultmann.
Para Buitmann, interpretar significa **demitologizar”. A tarefa de
uma fenomenologia hermenéutica face a Educacido Permanente po-
deria tomar o caminho da demitologizagio.

C-DEMITOLOGIZACAQ: TAREFA
DA FENOMENOLOGIA HERMENEUTICA

“Desmistificagdo’ ¢ ““demitificacdo’ tém uma outra significa-
¢d0 que ndo aquela que Bultmann atribui 4 palavra “demitologiza-
¢d0”’, ainda que exista entre elas um certo parentesco. A primeira
palavra vem do grego, mystikos, quer dizer “relativo aos misté-
rios”’, e a segunda de Mythos, também do grego, que significa “mi-
to”. Desmistificar € entdo “‘colocar fim”, “desmascarar’ o misté-
rio, a crenga, enquanto que desmitificar seria, *‘por fim”, destruir,
“desmascarar’” o mito. Duas tarefas diferentes, pois tudo se define
na significagdo de “‘mistério” ¢ de “mito”. Pela desmistificagdo, o
mistério inacessivel & razdo, de inicio escondido, é revelado, en-
quanto que pela demitificagdo, é uma nova interpretagdo do mito
que ¢ revelada, desvelada. O mito tem um contetido original, suben-
tende um fendmeno do qual ¢ a interpretagdo. Desempenhando en-
tdo o papel de despertador da consciéncia, ele quer nos tornar aten-
tos a alguma coisa. Em que Bultmann introduz uma nova dimensio
a hermenéutica, 4 fenomenologia, a tarefa de demitificacio?

A demitologizagfio ndo ¢ uma interpretagio qualquer. E uma
interpretagdo que, por ser radical, visa nos tornar atentos a este con-
‘teudo existencial, do qual o mito € carregado. Demitologizar é levar
a sério o logos do mito. E esta interpretagéo radical e critica do con-
teddo do mito ou do fendmeno gue, numa determinada sociedade,
desempenha o papel de mito; ndo € uma interpretagio geral ou uma
interpretagdo especifica, mas uma interpreta¢io existencial.

DEMITOLOGIZACAO,
REDUCAOQO E “DESTRUICAO”

A demitologiza¢do é uma maneira de operar 0 que Husserl
chama de “reducdo fenomenolégica’. Se a tarefa da “‘redugdo’ no
sentido fenomenoldgico € chegar a “‘esséncia’’ do fenémeno, a tare-
fa central da demitologizacdo € chegar a esséncia do mito, quer dizer
ao logos do mito. Ela é fenomenoldgica porque permite, aqui pene-
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trar o contetdo, o discurso primeiro (logos) da Educagdo Perma-
nente. A redugdo fenomenoldgica deve nos permitir o acesso a
este contetido, ¢ € esta justamente a tarefa da demitologizagdo em
relagdo a linguagem mitica. *‘Reduzir” ndo quer dizer “eliminar”,
“colocar fim”’. A demitologizagio desvela, faz parecer esse contel-
do escondido pela “‘evidéncia®, pelas projegdes da primeira vista.,

Por que esta redugdo é possivel? Por que uma interpretagdo ra-
dical, existencial, é possivel? Ela é possivel, nos diz Bultmann, por-
que existe um parentesco radical, fundamental, entre aquele que
fala através do discurso e aquele que escuta. Na Educagio Perma-
nente esta redugdo é possivel porque os promotores de Educagfio
Permanente, escrevendo sobre este assunto, ndo podiam eliminar a
presenga do leitor; o que faz que compreender o discurso Educagdo
Permanente de uma maneira fundamental, é compreender este pa-
rentesco que une fundamentalmente o autor e o leitor,

A tarefa de demitologizagio, afirma Bultmann, é de ““valorizar
a intengdo auténtica do mito, a saber, sua intengio de falar da exis-
téncia do homem™.* A demitologizagdo desigha um método, um
método sistemdtico de interpretacdo que ‘‘tenta colocar em evidéncia
a significacdo enterrada além das representagdes mitolégicas’. Eu a
chamo de *‘demitologizagdo’ - um termo seguramente pouco satis-
fatorio! Seu fim ndo € a rejeigdo dos enunciados mitoldgicos, mas
sua interpretagdo. E um método hermenéutico (a method of herme-
neutics)”.** E verdade que Bultmann emprega esta hermenéutica
para a interpretacdo do Novo Testamento e que a riqueza existen-
cial dos documentos referentes 3 Educacdo Permanente nio é a
mesma. Mas nada nos impede de tentar a mesma aventura, quer di-
zer, “valorizar” a intengdo ‘‘auténtica’ deste discurso de “‘falar da
existéncia do homem”, pois, falar de Educacio é também falar do
homem.

A tarefa da demitologizagido supde que se proceda com pru-
déncia e por etapas: passar de uma leitura ndo suspeitosa a uma lei-
tura suspeitosa. Este processo ¢é j& indicado por Bultmann quando
ele diz que **negativamente a demitologizacgio é a critica do Welthild
do mito, na medida em que este mascara a intengdo auténtica do mi-
to, e positivamente é interpretagdo existencial em que ela visa a tor-
nar manifesta a inten¢do do mito, a saber, seu designio de falar da

* Kerygma und Mythos, 11, p. 184,
** Jesus Christ and Mythology, p. 18.
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existéncia humana’’.* Demitologizar a Educagdo Permanente ¢ re-
tirar o revestimento mistico no qual ela esta envolvida, por um tra-
balho de “‘destrui¢do”, quer dizer, de decifragio do sentido primei-
ro. Esta *‘destrui¢do’ abre o horizonte para uma palavra mais au-
téntica, tarefa que é realizdvel, pois o discurso que nds examinamos
nio é simpiesmente uma “‘escrita’’ mas todo um conjunto de simbo-
los que reclamam uma interpretagio demitologizante.

DEMITOLOGIZACAOQ E OBJETIVISMO

Antes de entrar na discussdo do Plano de Trabalho é preciso
ainda afrontar uma Gltima questdo: nossa leitura é objetiva? Mas, o
que significa “‘ser objetivo’”?

Uma leitura objetiva de um texto ndo ¢ a traducgdo exata do
pensamento de seu autor, ndo € tampouco compreender tudo o que
ele quis dizer, mas desvelar o que ele disse sem dizer. Estabelecido
um didlogo vivo e dindmico entre leitor € autor, a objetividade serd
a invocag¢do comum da verdade, uma verdade sempre de dimensio
humana, quer dizer, relativa, limitada, finita, uma verdade a cami-
nho. A objetividade em seu sentido estrito ¢ uma abstragdo. A obje-
tividade possivel é sempre ligada a um sujeito, o que quer dizer que
ela é subjetiva.

A objetividade se situa no nivel da intengdo preliminar, subjeti-
va, atividade do sufeito, pela qual o leitor faz falar um texto e resta-
belece a situagdo original, fundamental do texto. Com efeito o *‘su-
jeito pode e deve questionar. Ao ideal de uma objetividade sem
ponto de vista, sem perspectiva, e exigido do sujeito que ele se ab-
sorve ¢ mergulha na contemplagio do objeto, de uma interpretagéo
sem intérprete, é preciso responder restabelecendo o sujeito no seu
papel de iniciador da intervengéo interpretativa e lembrar que um
texto ndo fala se ndo for interrogado e a quem interrogar” ** Ao lei-
tor cabe elaborar questdes, estabelecer hipoteses, elucidar seus in-
trumentos de trabalho. A verdade nao € possessdo, nem do leitor
nem do autor. O autor morre pelo seu texto a fim de que esse texto
possa encontrar um lugar entre os vivos: ele ndo pode viver sendo a
partir do momento em que um leitor lhe enderega a palavra, ou um

* Kervgma und Mythos, 11, p. 184,
** Claude Pantillon, Le probléme de I'herméneutique dans I'oeuvre de Rudolf Bult-
mann, p. 289,
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leitor o faz falar. Como o demonstra Georges Gusdorf, ““A palavra
€ o limiar do universo humano”,* a condigdo para entrar no mun-
do dos homens.

A demitologizacdo se opde a uma leitura que mantém o texto a
distincia, uma leitura que o estuda de fora sem se deixar interpelar
por ele. Mesmo assim, esta abordagem dos textos niio €, de maneira
alguma, desprovida de rigor cientifico e sistematico. Objetividade e
nao objetividade fundam a inevitdvel ambigiiidade e complexidade da
existéncia humana.

A tentativa de Dilthey de fundar, cientificamente, as ciéncias
historicas, as *“‘ciéncias do espirito” em oposigdo &s *‘ciéncias da na-
tureza”, encontra suas raizes em uma antropologia fragmentada,
da qual Heidegger mostrou os limites. A partir de Heidegger, o
compreender torna-se um aspecto do projeto do homem e de sua
“abertura’” ao ser. Como diz Ricoeur, “Heidegger ndo quis consi-
derar nenhum problema particular concernente a compreensio de
tal ou tal ente. Ele quis reeducar nossos olhos e reorientar nosso
olhar, ele quis que nds subordindssemos o conhecimento histdrico a
compreensio ontolédgica, como uma forma derivada de uma forma
original”.** Entdo compreender ndo € mais como queria Dilthey,
um modo de conhecimento, mas um modo de ser, o modo de ser hu-
mano, do homem que existe compreendendo.

A inser¢do da hermenéutica na fenomenologia transformou o
problema da objetividade. O problema da fundacdo das ciéncias his-
toricas face as ciéncias da natureza ndo é mais considerado por uma
fenomenologia hermenéutica. A fenomenologia tal como ela é pra-
ticada por Heidegger, por exemplo, é uma critica radical do obje-
tivsmo. O tema do mundo vivido ou do mundo da vida (Lebens-
welt) introduzido por Husserl rompe definitivamente com a preten-
¢do de uma epistemologia das ciéncias humanas fundada a partir
do modelo das ciéncias naturais: antes da realidade objetiva hé um
sujeito conhecedor, ‘‘antes da objetividade hd o horizonte do mun-
do; antes do sujeito da teoria do conhecimento, ha uma vida ope-
rante”.*** Uma leitura objetiva supde um discurso objetivo, o qual
supde um homem objetivo. Mas um homem acabado, objetivo, im-
pessoal, completo em sua ipseidade, € uma abstragio.

* La Parole, p. 2.
»* Lyistence et Herméneutique, p. 38.
*** fdem, p. 37.
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Nido se tem acesso diretamente 4 verdade. Todo trabalho de
compreensdo ¢ de interpretacdo € um longo exercicio. Com efeito,
ndo ha manifestagdes “‘preliminares”. A fenomenologia hermenéu-
tica € entdo uma ilusdo? Sim, se pretende chegar a uma *‘verdade
objetiva”, ilusdo de todas as ciéncias fechadas em si mesmas. Em
compensagdo, a fenomenologia, compreendida como desvelamento
constante, como a procura do sentido, por etapas, nio é mais uma
ilusdo se ela chega a demonstrar, a verificar, este sentido inicial cuja
pré-compreensdo surpreendeu o pesquisador.

2. PLANO DE TRABALHO

Por oposigdo aquilo que é implicito, explicito significa o que é
mostrado, desvelado, decomposto em detalhes. Uma coisa é expli-
citada quando ela estd, por assim dizer, desdobrada em todos os
seus “‘momentos”’, decomposta em todas suas partes. Assim, expli-
citar (interpretar), exige etapas, momentos diferentes. O intérprete,
aquele cuja tarefa consiste em explicitar aquilo que é implicito,
avanga necessariamente por este caminho onde se manifesta um
desvelamento cada vez mais profundo.

A nogdo de finitude, de /imite, nés devemos acrescentar agora,
a nogdo de etapa, de caminho, para caracterizar nossa maneira de
proceder. E 0 momento de abordar o problema, apresentando nos-
s0 Plano de Trabalho.

Nosso caminho para a compreensdo da questio da educagio
na Educagdo Permanente, segue trés etapas: uma primeira etapa,
fundamentalista, onde se torna necessario tomar o discurso ao “pé
da letra”; uma segunda etapa, histérica, onde se trata de explicitar
o discurso pela sua historia; e uma ultima etapa, fundamental, onde
se trata de simplificar o fracionamento da etapa precedente e retor-
nar ao horizonte da questio do homem.

UM ESTUDO FENOMENOLOGICO-HERMENEUTICO

Estes trés “graus” de nosso estudo fenomenoldgico-herme-
néutico sdo apreendidos por trés abordagens distintas. Numa leitu-
ra ingénua, estas etapas aparecem de uma maneira confusa. Numa
leitura ingénua o leitor € envolvido pelo texto de onde ele ndo pode
sair. Em compensagdo numa leitura fenomenoldgico-hermenéutica,
o leitor toma disténcia, suspeita, para fazer reviver o passado que
estd morto no texto. O dialogo entre o leitor e o autor se recusa a
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considerar o passado como totalmente findo, como totalmente,
*passado”. Este didlogo é a condigio de uma leitura *“‘objetiva” ¢
critica. Uma leitura critica por oposi¢ido a uma leitura ingénua visa
nutrir o leitor € o presente. A ‘“‘comunicagido com os mortos”’ vale a
pena sob a condigdo que o passado nos oferega possibilidade de vi-
ver o presente, de compreender a realidade que é a nossa, hoje.

No6s empregamos o termo “leitura” para marcar a intengdo pe-
dagogica e educativa de nossa pesquisa.

Na realidade, uma pesquisa em educa¢do € um lugar educativo
por exceléncia; ensinar a ler, alfabetizar, é uma tarefa permanente
da educagdo. Nds ndo abandonamos nunca nossa situagdo de anal-
fabetos da realidade. E nesse sentido, a educagdo “permanente”
significa que o homem tem a possibilidade de reler constantemente
sua realidade, da qual ele ¢ sempre um aprendiz.

Entretanto, esta leitura ndo € uma panacéia filoséfica. O filo-
sofo, 0 fenomendlogo, ndo dispde de um terceiro olho, pelo qual ele
poderia efetuar uma abordagem filoséfica nitidamente diferente do
que se pode encontrar em outras ciéncias. Para que entdo chamar
“fenomenolédgico™ este estudo, esta leitura? Porque a diferenca ¢
menoes na letra que na maneira em que se assume a leitura e na
preocupagdo que habita o fenomendlogo. O fenomenédlogo e o her-
menéuta ndo banalizam o fendmeno. Eles recusam, por exemplo, o
discurso ideoldgico € o discurso neutro, objetivo, porque eles to-
mam a sério uma questdo a qual todo discurso responde, mesmo se
ele ndo quer responder a isto: o que é o homem?

A fenomenologia tal como nds tentamos praticar nio pode se-
néo considerar como complementares as abordagens histéricas, lin-
giiisticas, psicanalitica, seméntica ¢ outras. O fenomenélogo nio
dispde de um terceiro olho, é verdade, ele utiliza uma abordagem
historica, exegética, filoldgica, como faz Bultmann ou uma aborda-
gem lingtiistica, psicanalitica, marxista, como o faz Ricoeur. O que
muda, € que ele articula uma técnica e uma abordagem sobre outra
coisa, quer dizer, sobre a existéncia daquele que questiona e daque-
les aos quais ele se enderega. A preocupagio existencial que precede
o trabalho do fenomendlogo faz com que ele considere o texto antes
de mais nada, como um fenédmeno, uma manifestagdo. Na verdade
nossa leitura ndo € outra coisa sendo a leitura sistematica e metédi-
ca do tipo exegético (fundamentalista) e histdrico, que desemboca
numa interrogag¢do mais radicai (fundamental), uma leitura que se
efetua em diferentes niveis. O que € particular é a maneira de inter-
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rogar, o horizonte em fungdo do qual se interroga, o cuidado de
participagido e o tipo de aprofundamento que nés propomos. To-
mar a sério o fendmeno, eis a tarefa de fenomenologia.

A - LEITURA FUNDAMENTALISTA:
O MOMENTO DA PATENCIA

A Educagio Permanente, discurso-fendmeno, pode de inicio,
ser apreendida por uma leitura essencialmente exegética, que visa
compreender ipsis litteris 0 que ela diz, o que ela propGe, revela e re-
vela. Esta leitura € presidida por uma intencionalidade primeira ou
literaria que visa a paténcia do discurso, o sentido inicial. Ela ndo
tem outras pretengdes a ndo ser uma tomada de contato nio-
suspeitosa, que pode colocar em evidéncia notadamente uma totali-
dade homogénea, uma certa unidade na diversidade, contradigdes
que exigem uma explicitagdo, uma compreensio que ndo pode ter
lugar sendo a partir de uma leitura suspeitosa. Ela ndo é, porém, in-
génua. Na leitura ingénua o sentido do texto, o projeto, ndo é al-
cangado. Uma leitura ingénua ndo pode ser uma escuta do fenéme-
no nem nos dar elementos para a refazer de outra forma. Na leitura
ingénua o leitor € preso pelo texto que ele compreende de forma
confusa.

Esta primeira etapa (abordagem) € importante na medida em
que ele nos da a pensar. O sentido *‘inicial”, o sentido literal, paten-
te, visa, entdo, além de s1 mesmo, um segundo sentido que ndo é
dado por si mesmo, mas se encontra “‘atras™ dele. O essencial do
sentido “inicial” é que ele deve se tornar inutil, morrer por um se-
gundo sentido, um sentido real, objetivo. A leitura fundamentalista
¢ uma etapa. Por que ndo se manter nisto? Porque a questdo da ver-
dade nio foi levantada. E a etapa de uma inteligéncia em extensao,
de uma inteligéncia panordmica. E preciso agora duvidar, suspei-
tar, é necessaria uma leitura apaixonada, critica. A leitura funda-
mentalista deve permitir uma “explosdo” do texto, pois até aqui,
ele nos tem falado, mas a0 mesmo tempo ele se calou, ele se domi-
nou, ele se dissimulou. A segunda lettura sera a etapa da ruptura,
da explosido, da superagéo.

B - LEITURA HISTORICA:
O MOMENTO DA SUSPEITA

Um discurso ndo deve simplesmente ser *‘lido’’, aprendido. Ele
deve ser explicado. Um discurso se produz em ligagdo com fatos,
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com fendmenos. Ele esta enraizado numa realidade, de onde apare-
cem abordagens de tipo socioldgico, psicolégico, estrutural, psica-
nalitico, etc. Se um discurso ndo ¢ separavel do fendmeno, de suas
raizes, uma série de interpretagdes sdo entdo possiveis (0 camirho
longo) e pode-se refazer indefinidamente a primeira leitura. Eis por-
que a segunda leitura ficard sempre incompleta. Ela é um trabalho
de peritos, de especialistas. O campo da explica¢do abre um numero
consideravel de possibilidades de abordagem. Nossa tarefa nio ¢
explora-las todas, mas tomar uma delas como paradigma.

A leitura fundamentalista é comparédvel & uma sala de espera
de uma estagdo. Al pode-se repousar tranqiiilamente ... com a con-
di¢do de ndo perder o trem. A leitura histérica ultrapassa o fixismo
do sentido literal para nos introduzir em um trem em marcha gue
envolve, um trem onde ha pessoas que falam, que fazem discursos,
peritos que explicam o papel do condutor, como o trem corre sobre
os trilhos, quantas pessoas podem viajar, 0s seguros, etc., um trem
que tem sua histéria, um ponto de partida, um ponto de chegada,
enfim, um trem que anda.

Mas, tomar o trem, compreender o trem, explica-lo ndo é se-
nio uma etapa de nosso percurso. Para que o discurso nos atinja €
torne possivel outros trens, outros caminhos, outras possibilidades
de ver as coisas, € preciso descer do trem e retomar todo o discurso
sobre o trem. A leitura histdrica nos exige sair dela mesma ¢ ir além,
procurar as origens. Ela nos faz descer, ir olhar por baixo.

C - LEITURA FUNDAMENTAL.:
O MOMENTO DA SUSPEITA DA SUSPEITA

A luz de uma leitura (abordagem) fundamental, comandada
por uma ontologia, as duas primeiras aparecem como um discurso
“sobre”’, uma multiplicagdo de discursos. Para a segunda leitura, a
primeira parece puramente ideoldgica e para a terceira, as duas pri-
meiras leituras aparecem como simples discurso. A nog¢do de ho-
mem, de projeto, estranha e subjacente até aqui, torna-se o tema.
Ela é tematizada. Eis que a filosofia, instruida pela fenomenologia e
pela hermenéutica, decifra o homem a partir do caos do simbolo. A
leitura fundamental € uma reflexdo filoséfica sobre o ser humano, a
partir da esfera do simbolismo do discurso-fendmeno. A partir des-
ta esfera, uma melhor compreensido da realidade humana é possi-
vel. Ela faz ir além para ver aqui. NoOs temos necessidade de remi-
niscéncias (Platdo), de horizontes, de fontes, de autoridade. Nosso
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trabalho ndo pode ficar no discurso. Ele é projeto, inquietagéo.
Uma tese vale a pena ser feita se ela se ultrapassa, se ela também se
torna inutil. Para fazer uma tese em educagio, nio é suficiente fa-
lar, escrever uma dissertagdo. Eis porque uma dissertacio nio é se-
ndo uma exigéncia ‘““parcial”’. Um trabalho como o nosso deve ces-
sar de ser discurso, para se tornar palavra criativa, logos.

Em resumo, o desenvolvimento da questdo da educagio atra-
vés do estudo fenomenoldgico-hermenéutico da Educagio Perma-
nente se subdivide em trés etapas, 4s quais correspondem a divisdo
do presente trabalho em trés partes:

Primeira parte: A fenomenologia da EducacGo Permanente (lei-
tura fundamentalista)

Segunda Parte: A hermenéutica da Educacdo Permanente (leitu-
ra historica)

Terceira Parte: A filosofia da Educacdo Permanente (leitura
fundamentatl)

Naio se trata de separar a fenomenologia, a hermenéutica e a fi-
losofia. As trés partes sdo ao mesmo tempo filoséficas, hermenéuti-
ca ¢ fenomenologicas. Trata-se de dar um peso (uma importincia
particular) a cada uma, ressaltar a abordagem, a leitura feita de ma-
neira distinta, por etapas de aprofundamento, do mesmo objeto.
Ha, desse modo, uma leitura que é propriamente fenomenologica,
uma outra que é hermenéutica e uma terceira que é propriamente fi-
loséfica.

D - TESE GERAL E
HIPO-TESES

Apés a apresentagdo de nossas questdes, de nosso objeto de
analise e de nossa precaugio a respeito deste objeto uma tese geral e
trés hipo-teses tomam forma. O enunciado da tese geral ¢ o seguin-
te: o esquecimento da questdo da educagdo, posta em evidéncia pelo
estudo fenomenoligico-hermenéutico da Educacdo Permanente. Para
chegar & “‘defesa’ desta tese, € preciso verificar, pdr em evidéncia,
as hipd-teses seguintes:

a) A Educacdo Permanente é essencialmente, discurso e Sfenéme-
no (primeira parte).

b) A Educagcdo Permanente é um discurso ideolégico (segunda
parte).

¢) A Educacdo Permanente implica uma visGo do mundo (tercei-
ra parte).
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Na exposi¢do deste trabalho é demonstrado ainda que a Edu-
cacdo Permanente desempenha em nossa sociedade um papel andlogo
ao papel do mito.

Tomada por uma linguagem mistica e mitolégica, a Educagéo
Permanente reclama e justifica uma interpretacdo essencialmente
demitologizante.
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Primeira parte

Fenomenologia
da educacdo permanente






CAPITULO I

A educacio permanente
como evento

O que € um evento? Por “evento’ entendemos aqui um fato
portador de significa¢do e sentido; um fato que traz conseqiléncias,
que “vem” (do latim e-venire). O evento ultrapassa o fato porque
“vem”. A Educa¢do Permanente comega a ter sentido a partir do
momento em que “‘'vem’ até nds, nos questiona, nos provoca ¢ exi-
ge de nos uma tomada de posigio.

O discurso fixa o evento; ele o aprisiona através da escrita. O
discurso existe porque existem eventos. O que se pode ler no discur-
0 ndo € o que aconteceu, mas o que se disse sobre o que aconteceu.
A Educagido permanente acontece hoje e podemos ainda assistir 4
sua manifestagio e dela participar. De qualquer forma, devemos es-
tar atentos ndo s6 para o que foi fixado (discurso) mas para o pré-
prio evento. Embora a Educagdo Permanente seja, por vezes, extre-
mamente tedrica em seu discurso e & margem da realidade educa-
cional, ela se baseia nessa realidade. A Educagio Permanente tem
suas raizes na evolugdo real da educacio.

Todos os documentos a serem analisados nesta primeira etapa
seguem um esquema particular. Primeiramente, apdiam-se numa
certa “‘realidade’ histdrica: evidenciam um processo j& em curso.
Em segundo lugar, apresentam-se como uma visdo do futuro, a
educagdo de amanhi. Enfim remetem ao homem, a vida. E em pat-
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te, gragas a esse esquema que a Educagdo Permanente pode ser con-
siderada como um todo e que os diferentes discursos, realmente ndo
sdo mais do que um unico discurso. Esta totalidade permite-nos
evitar o problema das correntes, e tornar possfvel uma intervengéo
hermenéutica que leva a sério este esquema e leva até as tiltimas
conseqiléncias a interrogagdo a respeito do homem.

1. A FORMACAO DA IDEIA
DE EDUCACAQO PERMANENTE

**... todo estudo é interminavel” *

E preciso que remontemos o Lao-Tsé, seiscentos anos antes de
Jesus Cristo, para achar as “origens” da nog¢éo de “permanéncia”
na historia da educagdo. Podemos encontra-las igualmente no
mito de Prometeu e na repGblica ideal de Platdo. A educagio, diz
Platdo, ‘‘é o primeiro dos mais belos privilégios. E se sucede a este
privilégio de desviar-se de sua natureza e que seja possivel retifica-
lo, eis ai o que cada um deve sempre fazer no decorrer de sua vida se-
gundo sua possibilidade”.** A Educagdo Permanente ndo é a ex-
pressdo recente de uma preocupagdo antiga?

ORIGEM MITICA E UTOPICA

E verdade, a Educagio Permanente se apresenta como carac-
teristica da modernidade. Todavia, h4 na idéia de Educa¢io Perma-
nente um fendmeno estranho; de um lado apresenta-se como nova,
ligada a nogdc de progresso, desenvolvimento, crescimento, etc., e,
de outro, justifica-se pelo passado, o que jamais foi feito e o que
sempre se fez. De um lado, a banalidade ¢, do outro, uma mudanga
e uma oportunidade inauditas. Ela retoma o mito da educagdo, pelo
qual o homem se liberta da degradag¢ido. Desde os tempos de Adio,
a arvore do saber, que era a arvore do pecado, torna-se a drvore da
salvagdo: a salvagio pela educagdo. Salvar-te por onde has pecado!

O mito da educagdo aparece na histéria moderna ¢ contempori-
nea, frequentemente ligado a utopia social. Um sistema de educa-

* lao td King, p. 84 “'abandonar o estudo é libertar-se das preocupacgdes. Pois
qual € a diferenga entre 0 sim e ¢ ndo? Qual € a diferenga entre 0 bem e 0 mal? Deve-
se temer esse assunto que os homens temem, porgue todo o estudo & interminavel™.

** Platon, Les Lois. Ed. Pléiade, I, p. 666.
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¢do global e universal, em resumo, permanente, seria a garantia das
liberdades e da libertagdo do homem. Este ideal aparece na Cidade
do Sol de Tomaso Campanella, bem como nas obras de Charles
Fourier, de Tomas Morus, de Robert Owen ¢ de Jan Amos Comé-
nio. O mito da educagdo nio péra de alimentar as utopias, na espe-
ranga de vencer a finitude e a dialética da existéncia humana. Sob
novas formas, o mito reaparece, toda vez que uma sociedade ndo
encontra *‘solugdes” para os problemas do presente. Verifica-se en-
tdo que o projeto de Comeénio, talvez utdpico no seculo XVII, se
torne realizdvel hoje em dia gragas a tecnologia da educagio. “Al-
mejamos que possa ser integralmente ensinado e, dessa forma, as-
cender 4 humanizagdo completa, - escreve Comeénio, - nio apenas
um homem, ou muitos homens, mas todos os homens em conjunto
¢ cada um isoladamente, jovens e velhos, ricos e pobres, nobres e
plebeus, homens € mulheres em resumo, todo o ser humano; para
que, finalmente, todo o género humano seja instruido, qualquer
que sejam, sua idade, estado, sexo, nacionalidade... Assim como o
mundo todo ¢ uma escola para todo o género humano, do comego
ao fim dos séculos, assim como a idade de cada homem ¢ uma esco-
la, do ber¢o ao tumulo... Nio h4 idade para aprender, e os limites
impostos a0 homem pela vida e pela aprendizagem sdo os mes-
mos”’, *

O acesso 4 drvore do saber representaria o meio de unir todos
0s homens ¢, para cada um, o0 meio de atingir sua “‘completa huma-
nizagio”. Através de Leo-Tsé, sabemos que a demanda em matéria
de educagio aumenta com a propria educagdo. Através de Comén-
cto sabemos que todos os homens devem ter acesso ao saber duran-
te toda vida. E depois de Coménio a linguagem ndo mudou tanto
assim, como se pode verificar por este texto de um documento do
Conselho da Europa: “a distingio entre pessoas instruidas e nio
instruidas desaparece e com ela toda a espécie de discriminagio e
respeito dos ndo-instruidos e por isso no limiar da Educagdo Per-
manente encontramo-nos, até certo ponto, num novo comego (quer
dizer, num estado primitivo) da histéria da educagido, pois ja ndo
mais sabemos o que significa a educacdo’’(Jochers)** Nio obstante,

* Citado pela UNESCOQ, L 'école et I'éducation permanente. quatre études, p. 182.
** Analisamos 19 Estudos sobre a Educagdo Permanente publicados entre 1968 ¢
1974 pelo Consetho da Cooperagio Cultural do Conselho da Europa. Para mencio-
nar esses documentos introduzidos o nome do relator e um numero que indica a p4-
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no decorrer da histéria, a educagio livre e continua sempre foi o
privilégio de alguns. A nog¢do de democratizagdo no contexto da
Educagido Permanente esta portanto, mais relacionada com a exten-
sdo de um privilégio do que com a eliminagao dos privilégios, exata-
mente como afirma Platdo: o “mais belo”, o *'primeiro dos privilé-
gios”, o que *‘cada um deve fazer sempre no decorrer de sua vida”
deve ser acessivel a todos os homens, a fim de que *“toda a causa de
discriminagdo” desapareca.

ANCIANIDADE E NOVIDADE

Se a expressdo “‘educagdo permanente’” parece ser recente, a
idéia, como vimos, ndo ¢é nova. Na Franga, por exemplo, a idéia de
uma educag¢io prolongada, continuada, ‘‘progressiva’ era a base
do programa educativo da Revolugdo de 1789. No titulo 1 da Cons-
tituigio de 1791, podemos ler: *‘sera criada e organizada uma ins-
trugdo publica comum a todos os cidadaos, gratuita no gue se refe-
re ao ensino indispensivel a todos os homens, € cujos estabeleci-
mentos serdo distribuidos gradualmente, de acordo com a divisido
do reino”. Se esta Constitui¢do insiste principalmente na gratuida-
de, as leis adotadas a seguir falam-nos da ‘“‘segunda instrugdo” de
“todas as idades”. Assim, Condorcet em seu relatdrio apresentado
a Assembléia Legislativa a 20 de abril de 1792, observa que a *‘ins-
tru¢do ndo deveria abandonar os individuos no momento em que

gina do documento. Esses estudos s3o os seguintes: BLACKSTONE, T. L éducation
précolaire en Europe; BONACINA, F. L'éducation permanente em ltalie: motivations
sociolégiques et perspectives culturelles; CAPELLE, Jean - Evolution de I'éducation
permanente en France; CROS, L. L'impact sur I'école des innovations dans I'extrasco-
laire, EIDE, K. L’éducation permanente en Norvége: Réflexions sur I'éducation; post -
professionnelle; FRESE, H.H., L'éducation permanente aux Pays-Bas, HUBER-
MAN, A .M., Comment les adultes apprennent et évoluent, JANNE, Henri., L'éduca-
tion permanente, facteur de mutation du systéme d enseignement actuel, JOCHER, H.,
La forme future de I'éducation permanente; LANTERI LAURA, G., Recherches psy-
chologiques sur les phases et les chemins de la maturation intellectuelle et du besoin de
connaissance (de I'enfance au troisiéme dge), LARSSON, Ulf. L’éducation permanente
en Suéde: MARTINEZ LOPEZ, Manuel, Permanent Education in Spain: Concept.
Achievements and Perspectives; MOLES, A. e F. MULLER, Motivations adultes d la
structuration de la pensée; RASMUSSEN, W., La notion d'éducation permanente et
son application au Danemark; SCHW ARTZ, Bertrand. L'éducation continue des adul-
tes; SCHWARTZ, Bertrand, Réflexions prospectives sur [I'éducation permanente
(Rapport 1); SIMPSON, J.A. L’éducation permanente en Anglaterre et aux Pays de
Galles; TARDY, M., Le champ sémantique de ["expression “education permanente”,
TIETGENS, H., L'éducation permanente dans la République Féderale d’Allemagne.
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saem da escola, deveria abranger todas as idades Jj4 que ndo h4 ida-
de em que nio seja dtil e possivel aprender, e que esta segunda ins-
trugdo € tanto mais necessdria quanto mais a da infincia se restrin-
ge a limites cada vez menores”.*

A Educagdo Permanente, ndo obstante, nio pode ser consider-
da um “fenémeno francés”. Como o observa Simpson, “‘quando os
especialistas britinicos de educagdo comegam a examinar o conjun-
to das idéias em que se baseia a Educag¢iio Permanente, sio levados
de inicio a considera-los como a repeticio de uma ideologia de h4
muito conhecida em nosso pais. Efetivamente, desde 1919, um rela-
torio sobre educagdo, publicado pelo Ministério da Reconstrugio,
referia-se a uma educagio que deveria corresponder s necessidade
sentidas pelas pessoas durante toda a vida. Depois da segunda
Guerra Mundial, 0 novo Ministério da Educagio publicou certas
brochuras, como por exemplo, as intituladas “Further Education”
(educagdo pés-escolar) “Youth Opportunity” (oportunidades ofe-
rectdas 4 juventude) ¢ ““The new secondary education’’ (o novo en-
sino secundario) que reproduziram largamente a idéia da “educa-
¢ao para a vida” (Education for Life). Simpson, no entanto, insiste
em afirmar que se trata de uma “‘obra nova” (a Educagio Perma-
nente) e, sob certos aspectos “revoluciondria”. “E nova, diz ele,
quando formula novamente proposi¢des ja conhecidas, porque as
enfoca numa perspectiva de desenvolvimentos sécio-econdmicos s6
reconhecidos no decorrer do ultimo decénio e que, enquanto
problemas, muitas vezes se refletem progressivamente sobre a edu-
cacdo tal como € ministrada”. (p. 2-3).

Em 1938, Gaston Bachetard, na Franga, insistia na educagido
“continua no decorrer da vida inteira”. *“Uma cultura bloqueada
no tempo escolar, afirmava ele, é a negagio da propria cultura
cientifica. Sem escola permanente nio existe ciéncia. E essa escola
que a ciéncia deve fundar” . ** A observagio de Bachelard leva-nos
ao dmago da questdo que percorre todo o discurso da Educacio
Permanente: sua relagcdo intima com o desenvolvimento das cién-
cias ¢ da técnica. Voltaremos a esta relagio no capitulo III.

As reflexdes de Bachelard ndo ficaram ‘““letra morta”. Em
1946, o Plano Langevin-Wallon da Reforma do Ensino as retoma. “A

* Citado por Michel TRICOT, De I'instruction publique d I'education permanente,
p. 88.
** La formation de ['esprit scientifigue, p. 252,
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nova organizagio do ensino - afirma esse documento - deve permi-
tir o continuo aperfeigpamento do cidaddo e do trabalhador... De-
positaria do pensamento, da arte, da civilizagio passada, a educa-
¢do deve transmiti-las a0 mesmo tempo que ¢ agente ativo do pro-
gresso ¢ da modernizagdo”.* |

Em 1955, a Liga Francesa de Ensino elaborou um Projeto de re-
forma do ensino. Seu redator, Pierre Arents, emprega pela primeira
vez a expressio “Educagio Permanente” a qual atribui a missdo de:
| - assegurar, depois da escola, a manutengdo da instrugdo e da
educacio recebida na escola; 2 - prolongar e completar, alem da
formagio e da atividade profissional, a educagdo fisica, intelectual e
estética da juventude até ao exercicio da cidadania; 3 - permitir o
aperfeigoamento, a complementagdo, a renovagao ou a readapta-
¢do das capacidades em todas as épocas da vida; 4 - facilitar a atua-
lizagio dos conhecimentos e a compreensdo dos problemas do pais
e do mundo, a todos os cidadidos, quaisquer que sejam seus titulos e
responsabilidades; 5 - permitir a todos usufruir do patriménio da
civilizagdo e de seu constante enriquecimento, **

No seguinte a expressio “Educagdo Permanente” foi oficiali-
zada num documento emanado de um projeto do Ministro da
Educacdo Nacional da Franga, René Billéres, referente ao **prolon-
gamento da escolaridade obrigatéria e reforma do ensino publico”.
A exposigdo de motivos do seu projeto de lei afirmava: ‘¢ necessa-
rio que um trabalhador, qualquer quer seja o caminho inicialmente
tomado, possa adquirir novos conhecimentos se para tanto tiver ca-
pacidade e vontade. Esta promogio do trabalho, j4 ndo pode ser as-
segurada pela oficina ou pela fabrica. Cabe &4 Educag@o Permanente
promoveé-la” ***

2. A INVASAO DA EDUCACAO PERMANENTE

Hoje, nos paises desenvolvidos, muita gente insatisfeita com
seu “‘capital’”’ de conhecimentos, volta 4 universidade ou a institui-
¢6es de ensino. E 4 medida que o desejo de conhecer aumenta, apa-
recem instituigdes que se oferecem para satisfazé-lo. Tal fendmeno

* Plan Langevin-Wallon de Reforme de I'enseignement, Paris, PUF, 1964, p. 183.

** Jean le VEUGLE, Initiation a éducation permanente, p. 17.

*** (Citado por Michel TRICOT, De l'instrution publique a I'éducation permanen-
te, pp. 88-89.

60



aumenta cada vez mais, sob a pressdo de necessidades extrinsecas
(econdmicas, sociais, demogréficas...) €, muitas vezes, criadas pela
maquina publicitiria ou necessidades intrinsecas do individuo (a
anglstia, a insatisfagdo, a solidio, etc.).

Esta procura é motivada seja pela perspectiva de um salario
mais elevado, seja ~ como € o caso para um certo nimero de privile-
giados - pelo aumento do tempo de lazer. Estes ultimos reencon-
tram em qualquer tipo de aprendizagem uma maneira de ocupar o
seu tempo.

Em 1960, Gaston Berger langa as bases de uma filosofia de
Educacdo Permanente. Durante uma palestra pronunciada na 23.#
Reunido Técnica dos Cimentos Lafarge, no dia 13 de maio, ele a
apresenta como uma necessidade dos novos tempos, uma “exigén-
cia da técnica”; “‘a educagdo jamais pdra, disse ele, é preciso, por-
tanto, que, continuamente, o espirito permanega alerta’; *‘a tran-
qualidade ndo € para nds; nds temos que viver em equilibrios inces-
santemente questionados, 0s quais precisamos restabelecer conti-
nuamente’.* Esse processo de aprendizagem continuada, simulta-
neamente exigéncia da ciéncia e da técnica e pressio econdmico-
social ndo oferece outra alternativa para o homem moderno: “a-
prenda ou morra”! Para enfrentar a aceleragio da mudanga domi-
nada pela técnica ¢ pela ciéncia, para dominar o destino, para “as-
cender plenamente & humanidade”... eis algumas das razdes de ser
da Educagdo Permanente.

A idéia de que a educagdo € um processo que deve continuar
durante a vida inteira ndo deixa de inquietar certos espiritos. Se le-
varmos em conta o nimero de estudos publicados versando sobre o
assunto **, constatamos que a idéia entrou rapidamente nos habitos
dos tecnocratas da educacdo. Nas devidas dimensées de cada proje-
to pessoal e de cada projeto educativo, a idéia da Educagdo Perma-
nente ganhou rapidamente grande popularidade. Esta se estende
também gragas 4 agdo direta de instituiges como a UNESCO que
adotou a Educacdo Permanente como *‘idéia mestra’ de toda a sua
politica educacional. No Quebec, por exemplo, a ado¢io desta “re-

* L’homme moderne et son éducation, p. 144,

** Uma pesquisa de documentos publicada em 1973 por Pierre RICHARD et
Pierre PAQUET, reuniu 5.564 titulos sobre a educagdo permanente ¢ seus conceitos
periféricos”. Essa pesquisa limitava-se unicamente 3 literatura existente sobre o as-
sunto e publicada em lingua francesa até 1970,
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comendacio’” da UNESCO esti expressa no projeto de criagdo de
um Centro de Pesquisa e desenvolvimento em Educagéo Permanen-
te dentro da Faculdade de Educacdo Permanente da Universidade
Montreal. A criagdo de uma Faculdade de Educagdo Permanente
ja demonstra sua enorme importdncia bem como sua “integragaoc’
no sistema escolar € universitario. *“A educagdo permanente, afirma
um de seus idealizadores, sé € uma *idéia mestra’ ou um “fator in-
tegrador’” porque é antes de tudo, uma necessidade social global ¢
uma total reformulagdo educativa. A centribuigdo gue a universida-
de pode dar, 4 analise e a satisfagdo dessa necessidade ¢ Unica e in-
substituivel, porque apenas ela possui recursos e a retaguarda ne-
cessarias a semelhante trabalho*. A criagdo de um Centro de Pes-
quisas em Educagdo Permanente visa desenvolver e operacionalisar
a idéia de educagdo permanente como fator integrador de toda poli-
tica educacional na dire¢do esbogada, entre outras pelo projeto da
““Cidade Educativa”, apresentado pelo UNESCO em 1970.

A idéia de uma Cidade Educativa, defendida pela Comissao In-
ternacional para o Desenvolvimento da Educagdo da UNESCO, ¢
esta miragem da Educacdo Permanente que, atualmente, alimenta
os sonhos dos paises em via de desenvolvimento. No Brasil,** por
exemplo, a idéia de uma comunidade na qual a educagio estaria
“ao alcance de todos”, ‘‘durante a vida inteira’’, ‘“ministrada sob
todas as formas possiveis’” foi acolhida imediatamente pelos res-
ponsaveis pela educagdo. Assim, um pais como o Brasil, que esta
longe de haver atendido o minimo necessario para a educagdo fun-
damental, longe de haver esgotado seus recursos educativos, tenta
implantar um “modelo’” de educag¢do cujos resultados devem ser
postos em duvida, dado que foram elaborados para as necessidade
dos paises altamente desenvolvidos.

Os acontecimentos de 1968 que levaram milhdes de estudantes
as ruas, preocuparam muito as ‘‘autoridades” internacionais, res-
ponsaveis pelo “bom comportamento’” da educagio. Por isso, cer-
tas organizagdes internacionais, procuraram novos ‘“‘modelos’™ de
sistema escolar: “facam a universidade durante toda a vida, mas

* Gaston PINEAU, Projet de création d'un centre de recherche (R.D. | en éducation
permanente, p.p. 2 e 6,

** Ver o texto de Pierre FURTER e Vanilda Pereira Paiva, L' Amerique latine face
a Uinvasion de 'education permanente o livro coordenado por Gaston PINEAU,
Education ou alienation permanente? Paris, Dunod, 1977
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ndo fagam a guerra” ¢como dizia Claude Pantillon. N&o € por mero
fruto do acaso que a UNESCO, o Consetho da Europa ¢ a OCDE
(Organizagdo da Cooperagdo ¢ Desenvolvimento Econdmico),
apo6s 1968, apresentaram novos projetos para substituir o sistema
“tradicional’” de ensino, por um sistema de Educagdo Permanente.

Aceito pelas organizagdes citadas, o *“'principio” da Educagao
Permanente, necessitava ser ‘‘operacionalizado”. Assim, segundo
Pierre Furter,* membro do Comité Diretor da Educacio Permanen-
te do Consetho da Europa, o plano de trabalho deste Organismo,
no dmbito da Educagdo Permanente, passou primeiro por uma *‘fa-
se conceitual’’ (de 1966 a 1971), durante a qual se propds, principal-
mente, através de um longo programa, responder 4 questdo: ‘‘como
oferecer a cada individuo durante toda a sua existéncia uma educa-
¢do adaptada simultaneamente as necessidades econdmicas e so-
ciais ¢ as motivagdes pessoais”. A partir de 1972 {até 1978) seguiu-se
uma “‘fase operacional” para *‘pdr A prova as primeiras tentativas
de aplica¢do de certos aspectos e elementos do esquema geral da
evolugio da educacdo permanente, pelos paises membros™.

A idéia de uma educagdo “permanente’’ impde-se assim A pes-
quisa e ao planejamento da educag¢do em geral, ndo mais como sim-
ples slogan politico mas como um assunto central da reflexdo peda-
gogica.

Pode-se afirmar, de maneira geral, que a idéia de Educacio
Permanente esta ainda em evolugido € que sua historia recente pas-
sou por trés etapas. Primeiro, nada mais era do que um termo novo
aplicado a educagdo de adultos, principalmente no que se referia a
formagao profissional continua. Depois passou por uma fase utépi-
ca, integrando toda e qualquer agdo educativa e visando uma trans-
formagéo radical de todo o sistema educativo. Finalmente, nestes
tltimos anos, inicia-se a elaboragio de projetos praticos para opera-
cionalizar o conceito ou certos aspectos deste principio global, a
fim de se chegar a um sistema de Educagcdo Permanente.

¥ Cf. Dudiscours @ L'action. contribution a I'étude générale des probiémes posés par
lévaluation.
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CAPITULO II

A educacio permanente
como discurso

1« UM DISCURSO NAO DESTITUIDO DE UNIDADE

Uma primeira leitura da documentagdo referente 3 Educagio
Permanente *, nos mostra um discurso extremamente aberto. Esta
abertura € ao mesmo tempo a forga e fraqueza da Educag¢io Perma-
nente. Com efeito, ela € uma forga porque *‘vé-se” projeto de edu-
cacdo, aberto, inacabado, mas ela é também sua fragilidade porque

* A natureza do nosso estudo ndo nos permitiu de imediato, uma escolha “‘repre-
sentativa” dos documentgs, alids numerosos, relativos 3 Educagio Permanente. E
por esse motivo que, ao invés de escolher uma pequena amostra deles, limitada por
um “*ponto de vista”, nés preferimos fazer primeiramente, o recenseamento e a leitu-
ra da literatura existente, Tomar a Educagiio Permanente como fenémeno implica
deixar-se interpelar pelos textos, mesmo na sua multiplicidade, na sua variedade,
setn estabelecer @ priori, uma ordem hierdrquica de importdncia, Nés trabalhamos
mais explicitamente com documentos ligados a trés organismos que sustentam o
projeto da Educa¢iio Permanente: a UNESCO, o Conselho da Europa ¢ a OCDE.
Um certo namero de documentos foi consultado ¢ utilizado durante o desenvolvi-
mento do trabalho propriamente dito. Nossa bibliografia limita-se aos documentos
citados. Enfim, nosso primeiro trabatho, em colaboragido com Claude Pantillon, le-
vou a apresentagiio dos principais textos sobre a Educagdio Permanente mencionada
na bibliografia. Enviamos o leitor a esses textos escolhidos. Sua finalidade ¢ forne-
cer, de um lado, uma visdo de conjunto, de outro lado, pdr & disposigdo do leitor ele-
mentos Uteis, para que ele possa operar uma outra leitura critica.
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a Educagdo Permanente quer apresentar-se também como um con-
ceito desideologizado, vazio, incolor, onde, finalmente, todas as es-
perangas e todos os pessimismos sdo permitidos.

O discurso sobre a Educacdo Permanente revela um consenso
relativo ao nivel do continente, 1sto é, ao nivel do que envolve a
Educagdo Permanente, em oposig¢do ao conteudo, onde a Educacéo
Permanente revela-se extremamente diversa, fragmentada.

Vamos nos ocupar agora desse consenso que chamaremos sim-
plesmente de unidade do discurso.

A Educacdo Permanente &, primeiramente, um discurso relati-
vo a educagdo em geral, cuja importdncia na sociedade nido é ques-
tionada; muito pelo contrario, atribui-the um papel primordial e
decisivo, seja para adaptar os individuos a essa sociedade, seja para
transforma-la. Os autores estudados estdo de acordo quanto 4 ne-
cessidade, ao papel, a possibilidade de uma educagdo cuja caracteris-
tica mais eminente € que ela prossegue durante toda vida. Ao con-
senso relativo sobre importincia da educagio, acrescente-se o con-
senso relativo consernente a sua extensdo.

Em segundo lugar, a Educagdo Permanente pretende apoiar-se
sobre uma realidade. Enraizada num contexto, ela tende em diregdo
de um projeto global de educagido, repensada no seu conjunto e d4
impulso a uma série de mecanismos ja estabelecidos ou a inventar,
Ela se apresenta como projeto que se prolonga numa ag¢do.

Desse modo, ao lado dessa primeira caracteristica que se mani-
festa através da primeira leitura da documentagdo disponivel, isto
é, sua abertura, incorpora-se uma outra caracteristica que chamare-
mos de tendéncia a globalizacdo. Os discursos sobre a Educagido
Permanente manifestam a tendéncia comum a englobar todos os
aparelhos educativos num s6 sistema, um sistema de Educagéo Per-
manente.

A - UNIDADE AO NIVEL DO CONTINENTE

Vamos comecgar pelo valor atribuido a educagdo. Com efeito, a
intportdncia ndo é nada mais que um valor, um peso que atribui-
moes 4 uma coisa.

Para a Comissdo formada pela UNESCO ¢ que elaborou o
Relatdrio *, sobre o desenvolvimento da educagdo ¢ propds a

* Para mencionar esse documento, intitulado “Apprendre 4 Etre” e publicado
pela Fayard-Unesco, nos o designamos como “Relatdrio E. Faure”, “*Relatorio da
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Educagdo Permanente como ‘“‘idéia mestra” das politicas educati-
vas para os anos futuros (p.206), o valor da educagéo é inquestiona-
vel. Ao contrdrio, toda a tentativa visando frear seu desenvolvi-
mento global e progressivo deve ser rejeitada, insiste o Relatorio
(p.XXXV). “A educagdo do homem moderno é considerada em nu-
merosos paises, afirma esse documento, como um problema de ex-
cepcional dificuldade e, em todos sem excegio, como uma tarefa da
mais alta importincia. E um tema capital, de envergadura univer-
sal, para todos os homens que se preocupam em melhorar o mundo
de hoje e em preparar o de amanhid. A UNESCO, ao constituir a
Comissdo Internacional sobre o Desenvolvimento da Educacio,
mostra-se assim em dia com o calendario politico contemporineo”’
(p.XXIII). A afirmagdo da importincia da educacgido, reconhecida
por todos os paises “‘sem excegdo”, atesta a crenga, a fé na educacdo
como instrumento primordial na preparag¢io de um mundo mais
Justo e mais igualitdrio. O valor da educag¢do é um principio de base
da Educacdo Permanente. Segundo o mesmo Relatério, a educagiio
¢ a garantia da democracia, postulado de partida da Educagio Per-
manente. Com efeito, para os redatores do Relatério E. Faure, a
chave da democracia ¢ a educagdo **ndo s6 amplamente ministrada
mas repensada nos seus objetivos como nos seus processos (XVI).

A importancia da educagdo implica a necessidade de repensa-la
no seu todo. Para a formagio do **homem completo cujo advento
torna-se mais necessario a medida que as pressGes sempre mais du-
ras, separam ¢ atomizam cada ser”, a educagdo “‘deve ser global e
permanente”. Nio se trata mais de adquirir, de maneira pontual,
conhecimentos definitivos e sim de preparar-se para elaborar, ao
longo de toda a vida, um saber em constante evolugéo e de *‘apren-
der a ser” (p.XVI).

Pode o homem alcangar o seu pleno desenvolvimento através
da educagido? Sem duvida, “‘aprender a ser’” ndo significa “‘ser para
aprender”. Contudo, se ¢ preciso aprender sem cessar durante toda
a vida, podemos perguntar-nos se, de fato, esta inversio ndo se pro-
duz. O Relatorio ignora esta questao. Ao contrario, ele afirma a ne-
cessidade do ““acesso de um maior niimero possivel de *‘conhecedo-
res’”” ao mais alto nivel de conhecimentos’. Nesse momento em que

UNESCQ” ou simpiesmente “Relatério”. Edgar Faure, antigo ministro da Educa-
¢d0 Nacional da Franga, foi o presidente da Comisséo Internacional sobre o Desen-
volvimento da Educagdo.
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os “Estados modernos” ‘“se langam em direcdo aos graus mais ele-
vados do conhecimento e do poder, como ndo sentiriam eles, a in-
quietagdo e, em breve a angustia, considerando estas vastas zonas
de sombra que marcam no planeta uma geografia da ignoréncia,
como existe ainda uma geografia da fome ¢ da mortalidade preco-
ce?, pergunta o Relatério (p. XXIV).

A Educac¢io Permanente é um conceito, englobando a forma-
cdo total do homem e, conseqiientemente, um processo que se desen-
rola enquanto durar a vida. Assim descobre-se aqui um outro ele-
mento dessa unidade: a extensdo da educacdo. Ela ndo é somente
uma formagéio profissional, um meio de qualificagio para o traba-
lho, uma cultura geral ou uma reciclagem.Ela engaja toda a vida,
ela diz respeito essencialmente i totalidade do homem: nio se pode
desenvolver uma parte sem referir-se ao todo. Ela ndo se limita 3
educagdo dos adultos, mas compreende e unifica todas as etapas da
educagdo: pré-escola, escola primaria, secundaria, superior e extra-
escolar, Esforga-se, entdo, em considerar a educacfo na sua totali-
dade ou, como se exprime o Relatdrio E. Faure, ““0 conceito de
educagdo permanente estende-se a todos os aspectos do ato educati-
vo; engloba-os todos, e o todo € mais que a soma das partes. Nio se
pode identificar na educagdo uma parte permanente distinta do res-
to, que ndo o seria” (p.205).

O Relatério da UNESCO € o inventério e o resultado de uma
confrontagdo de opinides dos representantes de numerosos paises.
Por esse motivo encontramos quase a mesma linguagem nos outros
documentos; quase as mesmas palavras. “A educagio é um proces-
so sem fim” diz Jocher em um documento do Conselho da Europa
(p.7). Como o qualificativo o indica, afirma Rasmussen (p.1), a
Educacdo Permanente *‘¢ urna nogéio nova que engloba o conjunto
da educagio repartida em etapas e periodos apropriados durante

toda a vida da pessoa”.
O consenso em torno da extensdo da educagdo é também de-

fendido pelos Quatro Estudos * que foram elaborados por ocasido
do Ano Internacional da Educagio, sob os auspicios da UNESCO:
*““estas quatro contribuigdes, adverte o prefaciador, ndo obstante a
diversidade de seus pontos de partida pratico e te6rico, chegam a
mesma conclusdo, a saber, que interessa dar 4 educagfo esse carater

* L'Ecole et I'éducation permanente: quatre études, a seguir designado apenas por
“Quatro Estudos”.
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de permanéncia ¢ de continuidade exigido a0 mesmo tempo pela
eficacia e pela justica’” (p.5).

B-A GLOBALIZACAO DA EDUCACAO

A Educac¢do Permanente visa uma educagio rearranjada, refle-
tida e integrada no seu todo. Ela sustenta a idéia de um controle de
todos os recursos educativos possiveis de uma sociedade ¢ de sua
execugdo. Isso significa unifica-los, coordena-los, sistematiza-los,
rentabilizd-los, estrutura-los. O sistema da Educagio Permanente
deve oferecer a possibilidade *‘a todo adulto, de poder, de fato, re-
tomar, & qualquer momento, sua educagio, 14 onde ele a havia dei-
xado” (Schwartz, Relatério I, p.9).

O objetivo de uma aplica¢do do conceito de Educacdo Perma-
nente ¢ menos apresentar um corpo de estruturas e de estratégias
que a de fornecer um principio de estruturacdo sobre o qual poderia
se fundamentar a organizagdo global de um sistema educacional e
de cada uma de suas partes (Relatério E. Faure, p. 205). Esse
“principio organizador” (Moles, 44) € a permanéncia da educagdo.
Este principio funda a Educagdo Permanente como um sistema
completo, coerente ¢ integrado’ (Moles, 44) e como um projeto de
sociedade. *

Vejamos a luz dos textos, algumas conseqiiéncias da aplicagio
do principio de globaliza¢do da educagio.

Primeiramente, se o0 homem deve continuar sua formagido du-
rante toda a vida, as estruturas da educagio de adultos e o sistema
tradicional de ensino devem ser adaptados.

O objetivo fundamental da educagido ao nivel primério, secun-
dario e universitario que era um periodo de preparagio a vida ativa,
deve ser modificado. Este periodo dito “escolar”, teria como finali-
dade a aquisi¢do de um método de trabalho, *‘alternado™, sobretu-
do ac nivel universitdrio, com a prética profissional. A Educagio
Permanente ndo ¢ um prolongamento da escola, mas um projeto
global de formagio do homem, que supGe uma reestruturacio glo-
bal dos conjuntos das instituigdes que devem colaborar para essa
tarefa. “Hoje em dia a procura de educagdo, de formagio e de ins-
trugdo € tal, afirma o Relatorio E: Faure (p. 207), ¢ sé-lo-4 também
amanhai, que ndo pode ser absorvida nos limites dos atuais sistemas
institucionalizados, que devem pois ser desenclausurados interior-

* Bertrand SCHWARTZ, L'éducation demain, p. 58.
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mente e abertos exteriormente”. Dai a necessidade da diversificagdo
e da multiplicacdo de institui¢des educacionais.

A Educagio Permanente, atraves desse principio de globaliza-
¢do, reforga as modalidades formais ¢ ndo-formais da educagio, en-
globando a aprendizagem planificada assim como a acidental, A
educagio extra-escolar torna-se parte integrante da educagio glo-
bal. Dai a importéncia e o papel desempenhado no sistema da Edu-
cagdo Permanente pelas diversas instituigdes que formam a ““cidade
educativa”; as empresas, as organizagdes sociais ¢ religiosas, os
meios de comunicagdo de massa, etc., que intervém para assegurar
uma grande variedade de sistemas de aprendizagem. *‘As institui-
¢Oes pedagdgicas como as escolas, as universidades e os centros de
formagdo sdo evidentemente importantes, afirma outro documento
da UNESCO, mas somente como uma das organizagdes de Educa-
¢do Permanente. Elas ndo tém mais o monopélio de educar as pes-
soas ¢, ndo podem mais existir isoladamente das outras instituigdes
educacionais da sociedade”. * A Educa¢do Permanente pretende,
desse modo, resolver o problema da dicotomia entre a educagio
formal e a educagdo nido-formal, para dar lugar a dois “‘sistemas”’
de educagdo integrados ¢ considerados como complementares.

Em segundo lugar, a globalizacio implica um projeto de socie-
dade. Esta implicagdo ¢ reconhecida pelo conjunto da documenta-
¢do que provém de trés organismos internacionais (a UNESCO, o
Conselho da Europa ¢ a OCDE) e de pesquizadores como
Schwartz, Lengrand, Dumazedier, Kotasek, Hartung, La Veugle,
Furter e outros. Isso resulta do fato de que uma planificagio global
da educagdo ndo pode ter tugar a nfo ser “a longo prazo”, como
afirma a OCDE ** (p. 15). Com isso a Educag¢dio Permanente pre-
tende exercer uma influéncia consideravel sobre as estruturas so-
ciais.

A defini¢do desse projeto de sociedade continua muito vago
nos documentos analisados. Espera-se contudo que a Educagio
Permamente poderd oferecer os meios de responder as aspiragdes
de cada individuo quanto a sua formagio cultural e social. Assim, a
Educagio Permanente ndo pode limitar-se 4 enunciagio de um
principio geral ou & discussdo de meios, estratégias, métodos, pro-
gramas, estruturas, mas necessita pronunciar-se sobre uma concep-

* R. H. DAVE, Education permanente et programme scolaire, p. 16.
** L'éducation récurrente: une stratégie pour une formation continue, a seguir de-
signada apenas por “OCDE”.
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¢do das relagdes humanas e o sentido mesmo da existéncia. Disso
resulta que a Educagdo Permanente ultrapassa o presente para pro-
jetar-se sobre o futuro. Torna-se um ato planificado prospectivamen-
te, isto €, uma nova utopia. Pretende substituir uma educagéo que
estava centrada sobre os primeiros anos da existéncia, para estendé-
la a vida inteira. Ela ¢, desse modo, um instrumento e um principio
de agdo que permitirdo decidir hoje, no presente, o que deve ser,
amanha, o futuro.

C-PROJETO E ACAO

A educagido ¢ “uma visdo do futuro” (Jocher, 15), um futuro
possivel.

A nogdo de projeto € muitas vezes subjacente e algumas vezes
explicitada. Para Schwartz, por exemplo, é manifzsto que a Educa-
¢do Permanente visa responder as exigéncias presentes, mas tam-
bém visa forjar o futuro. * Qualquer que seja o grau de explicitagio
do seu projeto, a Educagdo Permanente suscita muitas esperangas
aumentadas freqiientemente pela fé na tecnologia educacional,
“Gragas a experiéncia e a0s meios existentes ou em poténcia, nas so-
ciedades atuais, ¢ possivel (diga-se, sem diminuir em nada as difi-
culdades da tarefa) ajudar o homem a desenvolver-se em todas as
suas dimensdes: tanto como agente do desenvolvimento, agente de
transformagdo e autor da sua prépria realizacdo -~ o que vem con-
tribuir — pelos caminhos do real, para o ideal do homem completo”,
afirma o Relatdério Aprender a ser (pp. 179-180).

Hi alguns anos, o “*profeta” McLuhan dizia que uma rede
mundial de computadores, num futuro préximo, poderia tornar aces-
sivel, em poucos minutos, qualquer conhecimento aos estudantes
do mundo inteiro.** Os promotores da Educacio Permanente sio
ainda mais otimistas, levando a crenga na ciéncia ¢ na técnica até
um certo lirismo tecnoldgico. Com efeito, um relatdrio do Conselho
da Europa afirma que a Educagdo Permanente, gragas a uma tecno-
logia educacional avangada, pode passar de seu estado de projeto
do futuro a uma realidade “na qual ndo haveria mais nem escolas,
sem relagdo com a vida, nem mestres, mas em seu lugar, uma rede
vigorosa de estabelecimentos educacionais completos “‘self-service”

* Bertrand SCHWARTZ, L'éducation demain, p. 31 ss.
** Muations 1990. p. 49.
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¢ de centros culturais com ligagdes eletrdnicas, onde cada um rece-
beria a todo o momento a educagdo apropriada: um sistema finico
com miultiplos meios (multi-media) envolvendo tudo, no gual cada
um seria, por assim dizer, a0 mesmo tempo, professor e aluno, este
paradoxo aparente sendo resolvido gragas A tecnologia educacio-
nal” (Jocher, 15). Os meios da tecnologia, segundo o Relatério E.
Faure (p. XLIII), “representam para o cérebro humano o equiva-
lente daquilo que poderia ser obtido através de uma mutagio bio-
genética’.

A Educagido Permanente é também um projeto que leva a a¢do
concreta, que mobiliza um nimero cada vez mais consideravel de
pesquisadores, de técnicos e tecnocratas da educagdo. Os encon-
tros, as reunides, as assembléias, os semindrios, os coléquios, os
*““brains stornings” se multiplicam em todos os niveis. E modelos de
aplicagdo dos principios da Educagdo Permanente nio faltam. O
projeto da “Educa¢do Recorrente”, da OCDE, ja é um exemplo
concreto de uma estratégia fundada sobre o principio de uma Edu-
cagdo Permanente. Da mesma forma a Jei n® 71.575 de 16 de julho
de 1971, na Franga, sobre “‘a organizagio profissional continuada
no quadro da Educagdo Permanente”, marca uma etapa importan-
te na historia da aplicagdo desse principio. Qutras medidas, acom-
panhadas de gasros consideraveis, foram tomadas por outros pai-
ses, quer industrializados, * quer em via de desenvolvimento. **

Que finalidades*** sdo perseguidas por essas transformagdes?
A resposta a essa indaga¢io é muito vaga nos documentos. Ber-

* Veja-se L'éducation permanente en Suéde de UIf Larsson (Suécia), Conselho da
Europa, 1969

** Veja-se a Reforma de la educacion peruana; informe general, Lima, Ministerio
de Educacion.

*** A nogldo de finalidade, em educagio, ¢ particularmente ligada a nogio de ca-
minho, de ditegdo, de horizonte e, como tal, é radicalmente diferente da nogdo de ob-
Jetivo. As finalidades da educagio ndo podem ser determinadas, fixadas ou medidas,
A finalidade em educagdo é uma dire¢io que se segue, um movimento de ultrapassa-
gem ¢ de constante aperfeicoamento. Formar um homem livre, é talvez uma finalida-
de geral da educagio, mas isso depende certamente da explicitagio da questdao do
homem, isto ¢, de suas condigdes reais. Ao contrario, 0s objetivos por sua natureza,
sdo mensuraveis, fixos, determinados, sé indiretamente ligados a pessoa, ao homem,
A finalidade ndo € um fim, um ponto de chegada, um resultado, como o sio os obje-
tivos. Os objetivos econdmicos e sociais atribuidos a educagdo, por exemplo, encon-
tram sua razao de ser em finalidades que transcendem. Assim, os objetivos, as ordens
de prioridade nio podem ser determinadas sem uma reflexdo prévia e fundamental
sobre a natureza propria das finalidades centrais dos sistemas educacionais e da edu-
cagdo em geral.
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trand Schwartz fundamenta seu projeto educacional “para ama-
nhd”, seja sobre um principio tedrico (o valor da educacgio), seja
sobre a hipotese pratica de que as sociedades (os Estados Moder-
nos) continuardo na via do desenvolvimento econdmico progressi-
vo. * Para ele, ndo se trata de estabelecer novas finalidades A educa-
¢do. a Educagio Permanente é uma concepcgio de conjunto de es-
tratégias’. ** Certamente, ela visa formar “uma sociedade mais
aberta ¢ mais integrada” “pluralista”, *‘igualitaria”; ela visa formar
um homem desenvolvido fisica e intelectualmente”, *‘auténomo,
criativo, inserido socialmente’. *** Qu como o afirma o Relatério
E. Faure (pp. 5, 24 ss), ela visa “formar 0 homem completo, real,
acabado” e uma *‘sociedade moderna, educativa”. Certamente, a
Educagdo Permanente visa formar o “homem integral” (Jocher, 10)
¢ isso implica o ““desenvolvimento individual” (OCDE, 35) e a for-
magdo da “personalidade” (Jocher, 10). Certamente, a Educacio
Permanente visa dar aoc homem uma *‘chance de viver” (OCDE
44)... Eis umas amostras das respostas dadas pelos textos A questio
das finalidades da educagdo. Nesta diversidade de opinides, existe
a0 menos uma unidade, ou melhor, um ponto em comum: a ausén-
cia quase total de uma reflexdo fundamental sobre esta questio.
Como nas citagdes textuais aqui reproduzidas, fica-se apenas ao
nivel de declaragdes de principios, muitas vezes vagas, e defesa de
idéias que estdio na moda. Dai esses documentos todos preconiza-
rem a mudanga, sem se interrogar em profundidade sobre a finali-
dade de tudo o que pretendem mudar. E porque este esquecimento é
fundamental, a Educagdo Permanente nio chega a fundar um ver-
dadeiro projeto educativo, mas faz apenas uma projecdo da educa-
¢40, como veremos mais adiante.

2. UM DISCURSO NUTRIDO
PELA DIVERSIDADE

Mostramos até agora a unidade do discurso, ligada em geral, 4
uma filosofia “otimista” da educagdo. Como, entdo, compreender
as divergéncias, as oposigdes existentes na sua literatura, a sua di-
versidade?

* L’éducation demain, p. 36.
*¢ Idem, p. 57.
**¢ Ibidem, pp. 31 ss.
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Com efeito, dissemos que existia um consenso ao nivel do “por
qué” (valor, importincia, necessidade, extensdo, possibilidade da
educag¢do), mas nio foi dito “‘como™ (tarefas, fungdes, estratégias,
métodos...} a Educagio Permanente pretende encher esse envelope
vazio. Insiste-se no projeto, numa agio, mas de que projeto se tra-
ta? Quem deve pensé-lo? Como? O que podemos escorregar dentro
desse envelope? “Os promotores da Educagao Permanente estido
numa situagdo pouco confortdvel, afirma Tardy (p. 33), aquela que
consiste em crer firmemente que uma coisa precisa ser feita sem sa-
ber como fazé-la nem qual € esta coisa”. H. H. Frese (p. 1) chega a
mesma conclusdo: “ap6s uma leitura atenta e critica dos varios re-
latérios € documentos oficiais, pode-se constatar que a educaciio
permanente serve de denominador comum 4 uma multiplicidade de
coisas diferentes. De fato, parece que ela é considerada como o re-
médio para todos os males causados pelas mudangas, quaisquer
que sejam ou que possamos sonhar”. Eis ai as “vantagens™ de um
quadro conceitual impreciso: cada um pode modeli-lo segundo suas
necessidades e interesses.

Para introduzir o assunto, ¢ preciso assinalar desde logo que
essa diversidade pode designar duas coisas. Primeiro, existe uma di-
versidade inscrita no préprio conceito de Educacio Permanente,
necessaria, desde que se espera dela muitas coisas, muitos servigos.
Essa diversidade € coerente em relagio 4 Educagio Permanente.
Nos documentos aqui considerados, esse conceito de diversidade
serve para precisar € complementar a unidade. Mas € precisamente
aqui que esta diversidade, que pretende completar a unidade, colo-
ca sob a mesma etiqueta coisas totalmente diferentes e assim, um
outro tipo de diversidade torna-se possivel. Os autores do discurso
da Educagdo Permanente estio de acordo com respeito a um certo
numero de pressupostos, mas no momento de aplicd-los - o conteu-
do do envelope - eles acrescentam coisas que colocam fundamen-
talmente em questdo o préprio consenso. Assim, ao longo de toda
esta parte consagrada & diversidade, € preciso ter em conta essa am-
bigiiidade, pois queremos ser fiéis & letra do discurso.

A-DIVERSIDADE EM RELACAO AO CONCEITO
DE EDUCACAO PERMANENTE

O que ¢ a Educagdo Permanente?
As respostas variam segundo o objetivo, as tarefas, as fungdes,
etc., atribuidas 4 Educag¢do Permanente. A Educacio Permanente é

74



uma “nog¢do” (Rasmussen, 1), um “principio” (Bonacina, 34), um
“principio gerador’ (Moles, 44); Frese, 3), um “principio organiza-
dor” (Capelle, 5), um “pressuposto’ (Tietgens, 16), um *‘sistema’’
(Janne, 15); Simpson, 27), um “sistema complementar” (Capelle,
43), um “modelo” (Jocher, 2), um “meio’ {(Capelle, 7; Jocher, 13;
Moles, 43; Rodriguez, 19), uma ‘‘ideologia’ (Simpson, 2), um “sis-
tema continuo ¢ livre” (Bonacina, 37), uma “doutrina” (Simpson,
1), um “movimento’’ (Simpson, 1), um “movimento irreversivel”
(Capelle, 30), etc.

Para Rasmussen (p. 2), “esta nogdo compreende a educagdo
ministrada em institui¢cdes pedagdgicas de todas as categorias como
as escolas maternais, as escolas primarias € secundanas. Compreen-
de igualmente a educagdo extra-escolar, ministrada através do ra-
dio, da televisdo e os cursos por correspondéncia. Deveria ainda en-
globar a aprendizagem e outros tipos de formagao onde o aluno é
colocado em situagdo de trabalho real para aprender um oficio ou
uma profissdo... Ela ndo engloba, todavia, as visitas e teatros, € ci-
nemas, as conversas e outros tipos de diversdes, embora estes pos-
sam ter freqientemente um valor pedagdgico tdo grande para o in-
dividuo como a experiéncia escolar’”. Ao passo que para Dave *, a
Educagio Permanente ““compreende o conjunto continuando de si-
tuagdes para uma aprendizagem refletida, desde aquela bem orga-
nizada e institucionalizada, até aquela ndo-institucionalizada e aci-
dental”,

Blackstone (p. 1) insiste na necessidade de uma educagdo pré-
escolar, *‘a fim de estar de acordce com os principios contidos neste
conceito, a saber, aqueles concernentes 4 manutencgdo da educagio
durante a vida dos individuos e da igualdade de oportunidades ofe-
recidas neste dominio”. Por outro lado, Eide (p.1) insiste na educa-
¢do pré-profissional, pois esta é que constitui parte integrante da
educacdo Permanente,

Nosso propdsito neste capitulo, ndo € fazer uma anélise da di-
ferenga, da diversidade das significagdes atribuidas i expressio
“educagio permanente’’, como o fez Tardy. A tarefa que nos impu-
semos ndo é também de considerar cada expressio num contexto
diferente. Mostrando esse quadro de diversidade ao nivel do con-
ceito, apenas pretendemos sublinhar que, apesar das diferengas, um
parentesco, um denominador comum, uma certa unidade na diversi-

* R. H. Dave, Education permanente et programme scolaire, p. 15.
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dade se manifesta, veiculada por esta expressio € que existe uma
enumeragdo, uma classificagdo, hierarquizacdo de nogles e de
idéias, cuja soma forma o conceito de Educac¢io Permanente.

B-FUNCOES E EXPECTATIVAS

Tardy * faz um inventdrio de 17 fun¢des atribuidas & Educagéo
Permanente. Ele parte da analise de 2] textos publicados entre 1965
e 1969. Essas fun¢des sdo as seguintes: formagio geral, promogio
humana, promog¢do de mulher, acesso A cultura, cultura popular,
vulgarizagdo do saber, formagao profissional, aperfeicoamente pro-
fissional, atualizagio dos conhecimentos, promogdo do trabalho,
conversao profissional, promogdo social, treinamento para mudan-
¢a social, formag¢do sindical, educagdo civica e politica, educagio
dos pais e organizagdo do lazer. A diversidade de fungdes, cujo na-
mero aumentou muito a partir de 1969, deve-se ao fato de que cada
autcr indica certas tarefas que a Educagdo Permanente deveria
cumprir em fungio da sua situagdo concreta e da leitura dessa situa-
¢io.

O que se espera em geral da Educagdo Permanente? Espera-se
dela um sistema de educagdo flexivel e diversificado, que permita
aprender a qualquer momento € no ritmo desejado, segundo os in-
teresses de cada um, a idade e o grau de formagdo.

Que pedagogia poderia conduzir a Educa¢do Permanente aos
objetivos fixados?

Os documentos que apelam constantemente para a agdo, en-
contram nas pedagogias ditas ‘‘ativas’” uma grande ressonincia.
Para Schwartz, o novo sistema de educagdo deve conduzir o ho-
mem para a “autonomia’’ através de trés fases pedagégicas distin-
tas: a ‘“‘auto-formagido assistida’”, a ‘*‘auto-formagdo” e a auto-
avaliagdo”.

Se se espera da Educagdo Permanente um sistema onde a cons-
trugdo da pessoa é uma tarefa que continua a vida toda, as relagGes
entre educador e educando devem se dar em pé de igualdade. Por
isso Henri Hartung liga a Educacio a pedagogia autogestionadria.
Segundo ele, esta pedagogia ‘“completa ¢ ultrapassa ao mesmo tem-
po a nogdo de educagdo permanente dando-lhe uma metodologia

* Op. cit., p. 36.
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adaptada a todas as idades” *. Uma e outra, conclui Hartung, en-
contram, lagos fundamentais **,

As expectativas, seja ao nivel do sistema educacional, seja ao
nivel de uma pedagogia, dependem, em grande parte, da apreciagdo
da situagdo, em fung¢do das necessidades dos diferentes lugares, por
exemplo, ao nivel das politicas de cada pais e ao nivel das tendén-
cias politicas no seio de um mesmo pais. A Educagio Permanente é
apresentada de tal maneira que “‘cada pais poderia escolher o que
julgasse melhor, segundo as condi¢des de sua economia, da sua
ideologia ¢, enfim, segundo a sua conveniéncia”, como sustenta o
Relatorio E. Faure (p. 262).

Percebe-se, assim, uma certa unidade na diversidade, no que se
refere as fungdes e expectativas, seja pelo grande nimero de servi-
¢os que a Educacdo Permanente quer nos prestar, seja através dessa
convergéncia pedagdgica. A diversidade das fungdes e das expecta-
tivas se justifica: a Educagio Permanente é uma orientacio comum
que sé toma forma concreta em fungdo da situagfo histérica onde
ela intervem,

C-O SUPORTE INSTITUCIONAL

No proprio interior de no¢des comuns, existem interpretagdes
muito divergentes. Tomemos, por exemplo, a nogdo de “sistema’’
ou “‘suporte institucional”,

Para o Relatorio E. Faure, a Educacdo Permanente deve ser
um sistema global. Ela deve *‘ultrapassar os limites das instituigées,
dos programas ¢ dos métodos” (p. 163). Por isso, a Educacgio Per-
manente deverd ser um sistema educacional centralizado, funcio-
nal, racional. Recomenda ainda o Relatério que “a responsabilida-
de geral da a¢do educacional, ou pelo menos do conjunto do siste-
ma escolar, se atribui a uma sé e mesma autoridade publica™ (p.
257). Isso contrasta, evidentemente, com a afirmagio de Hartung
de que a Educagio Permanente € a corrente autogestiondria da pe-
dagogia atual, mantém vinculos profundos.

Para outros, a Educagdo Permanente deve constituir-se num
sistema complementar do sistema escolar. Para Frese (p. 3) a Edu-
cagdo Permanente ¢ “‘um complemento necessdrio para a atuali-

* Les enfants de la promesse, p. 44
** Le temps de la rupture: éducation permanente e autogestion, Neuchatel, 1975,
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zagio dos conhecimentos anteriormente adquiridos na Escola. Para
Schwartz (p. 9) uma das razdes que militam em favor de uma Edu-
cacdo Permanente, € a constatagdo atual de que ““ndo se pode mais
fazer tudo na escola”, o que implicaria a mesma complementarida-
de assinalada por Frese.

Outros ainda propdem um conceito de Educagdo Permanente
que subverteria completamente os atuais sistemas. Para estes, a
Educag¢do Permanente significa um sistema completo e totalmente
novo que engloba toda a educagio, tanto a intencional como a aci-
dental: “a educagdo permanente ndo significa, como muita gente
ainda continua supendo, o prolongamento da escolaridade ou ain-
da a absorgdo de uma educagdo de adultos feita por amadores num
sistema de escola complementar™ (Jocher, 12), “ela engloba a edu-
ca¢do ministrada ndo apenas ap6s a escolaridade oficial, mas igual-
mente a ministrada durante essa mesma escolaridade’” (OCDE, 15).

Em todos os casos, a no¢do de sistema se impde para uma es-
tratégia de conjunto, global e permanente. Para compreender a
Educacido Permanente, acrescenta a OCDE (p.9) *“¢ preciso ter pre-
sente ao espirito esta dupla origem ¢ esta dupla pretensio que é de
oferecer um outro sistema completo, que funcionara nas sociedades
futuras e que trard as solugdes para as atuais insuficiéncias do apa-
relho educacional”. Fica, porém, a divida: este sistema seria ainda
o sistema escolar?

Os documentos levantam, no que concerne ao suporte institu-
cional, um grande debate, que continua, ao menos por ora, ainda
muito impreciso.

A OCDE rejeita a tese da “desescolarizagido” (Illich) opondo-
lhe o conceito de “‘educagdo recorrente’’. Este conceito difere da
proposigdo de Illich. A OCDE propde uma transformacgio das ins-
tituigdes educacionais vendo nelas mesmas um instrumento proprio
para facilitar essas transformagdes e apelando para todo um arsenal
educativo atual, oficial ou ndo (p. 15). Para a OCDE o sistema es-
colar (transformado) € indispensavel para a igualdade de oportuni-
dades e para o livre desenvolvimento do individuo.

O Relatdrio da UNESCO acha as concepgdes do Centro Inter-
cultural de Documentagio (CIDQOC), de Ivan Illich, ““interessan-
tes” (p. 24), mas também ndo aceita a tese da desescolarizagio,
apoiando-se também no modelo escolar. De fato, a “‘cidade educa-
tiva’, modelo de educagio para os peritos da UNESCQO, é uma es-
cola de dimensdes globais € permanentes, correspondendo A exten-
sdo da fungdo educativa as dimensdes de toda a sociedade” (p. 184),
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através de instituigdes escolares solidamente estruturadas e centrali-
zadas. A escola, afirma o mesmo Relatéorio (p. 184) “deve desempe-
nhar o papel que se lhe conhece, que tem ainda de desenvolver mais
largamente”. Para atingir esse objetivo a UNESCO *“recomenda®
aos paises membros aumentarem os orgamentos destinados a edu-
cagdo.

Apesar disso a Educagdo Permanente ndo se apresenta como
uma simples *‘escolariza¢do interminavel’’, como afirma Illich. Ela
oferece uma alternativa a escolarizagio, alargando o seu conceito e
o proprio conceito da educagido. Mas ela continua sendo funda-
mentalmente uma idéia escolar. ela quer vir em socorro dos siste-
mas de formagdo inicial hoje fracassados. Ela pretende oferecer
aquilo que um numero pequeno de anos, passados na escola, ndo
pdde até agora oferecer. uma bagagem de conhecimentns que pode-
riam ser suficientes para as necessidades de toda a vida, impossiveis
de serem adquiridos durante a escolaridade normal, pois a evolugido
¢ a obsolescéncia dos conhecimentos acelera-se cada dia mais.

O extra-escolar intervém no sentido de levar em conta a
evolugdo das capacidades, da motivagdes e aspiragdes que variam
segundo a idade € o contexto no qual o individuo se insere nos dife-
rentes periodos de sua vida (Rasmussen, 2). Nos documentos anali-
sados, o modelo escolar estd ainda muito presente. Quando se fala
no extra-escolar é sempre com referéncia ao *‘escolar”. O extra-
escolar apenas reproduz o modelo escolar, notadamente no que
concerne ao seu conteudo social e politico, seus objetivos, seus mé-
todos, sua planificagdo. Visa, em geral, suprir os **defeitos’ ou fa-
lhas de uma escola cada vez mais marginal e marginalizada em rela-
¢do as reais necessidades da sociedade industrial, aceitando contu-
do sua hierarquia, sua ciéncia, seus métodos, enfim, sua “‘estraté-
gia”,
Por tudo isso pode-se concluir que a Educagido Permanente
nio coloca fundamentalmente em questdo o monopolio da institui-
¢do na sua tarefa (necessaria) de educar os individuos. Pelo contra-
rio, através da Educagdo Permanente quer-se justamente estender o
dominio da educagdo. Esta se estende agora a todos os dominios:
lazer, vida em familia, participagio social, vida profissional e a ou-
tros aspectos da existéncia humana (Quatro Estudos, 215). Preconi-
za-se, portanto, um reforgo consideravel as instituicées que atual-
mente se responsabilizam pela educacgio.
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CAPITULO 111

A educaciao permanente
como fenomeno

1. PRIMEIRA ARGUMENTACAO:
A “REALIDADE” HISTORICA (FENOMENO)

Neste capitulo usamos freqiientemente a palavra “fendmeno”
para designar seja o contexto, a “‘realidade’ histdrica e social 4 qual
a Educagdo Permanente apela para se explicar, se justificar e se fun-
dar, seja a propria Educagdo Permanente enquanto processo pro-
fundamente enraizado numa *“‘realidade”. De um lado, a Educagao
Permanente utiliza o argumento *‘realidade’: é o *‘ponto de vista”
da Educagdo Permanente; por outro, nds proprios, consideramos a
Educagio Permanente como fazendo parte desta ‘“‘realidade”,
como processo ja em andamento que o discurso “‘faz ver”, interpre-
ta e no qual ele intervém. *

A Educag¢io Permanente precisa recorrer a esse ‘‘principio de
realidade’, ** caso contrario ela nao teria forca alguma.

* Nao queremos abandonar o sentido fenomenoldgico de fenémeno. Aqui deseja-
mos evidenciar essa segunda categoria epistemoldgica da Educagdo Permanente que
nds chamaremos “*fendmeno”. Esta categoria contudo ndo pode *‘se mostrar’’ a nio
ser sobre a base daguilo que a Educagdo Permanente ¢ enquanto fendmeno, no senti-
do fenomenolodgico.

** Claude PANTILLON, Ld thématique du changement dans le cadre de la forma-
tion des adultes,
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Continuamos, nesse capitulo, como no anterior, a nos apoiar
sobre os textos, sobre o que eles dizem, isto €, sobre o discurso da
Educacio Permanente, mesmo apresentando-a como fendmeno.
Nio é possivel dissociar fendmeno e discurso pois ndo 4d fendmeno
sem discurso do fendmeno. Mostrar esse segundo nivel de uma pri-
meira etapa, mais superficial, de uma *“'leitura’ da Educag¢ado Per-
manente é mostrar que ela é consegiiéncia, a expressdo de qualquer
coisa ¢ que e¢la quer chegar a qualquer coisa.

A-EDUCACAQ PERMANENTE: PROCESSO
EM ANDAMENTO E IMPERIOSA NECESSIDADE

Mostramos no capitulo anterior que a idéia de Educagdo Per-
manente € muito antiga. O que € novo hoje é que uma educacio
continuada é “‘exigida” (sic) pela evolugdo mesma da sociedade e da
educa¢do e que, finalmente, ela ja estd em andamento, queira-se ou
ndc. Como afirmam seus promotores, existe hoje uma “‘corrente
historica”, “universal’ e “‘irreversivel”, reclamando uma educagao
continua, em todas as idades. ‘“‘Nossa época, afirma o Relatério
Aprender ¢ Ser (p.39), estd marcada por uma necessidade de educa-
¢do de uma amplitude e dum vigor sem precedentes. Esta evolugdo
observa-se, por diversas razdes, mas concordantes, em todas as re-
gides do mundo, indiferentemente do nivel de desenvolvimento eco-
ndmico, da taxa de crescimento demografico, da densidade de po-
voamento e do avango tecnoldgico, da cultura e do sistema politico
de cada pais. Trata-se pois de um fenémeno histérico, de caréter
universal. Tudo indica que essa corrente ird se ampliar neste senti-
do. Isto parece-nos irreversivel. E o primeiro dado em que necessa-
riamente se deverdo inspirar as politicas educativas do futuro”.
Essa constatagido, que serve de argumento para a Educagio Perma-
nente, é suficiente para os peritos da UNESCO para propor uma
““educacio global” dentro da escola e fora dela. Porque a Educagéo
Permanente ‘“manifesta-se j4 como uma aspiragio consciente, dita-
da por multiplas necessidades, tanto nos paises que sofrem de uma
estagna¢io de uma economia tradicional quanto nos paises envolvi-
dos por uma evolugdo dindmica”. Assim em todos os pafses, os gas-
tos em matéria de educagdo precisam ser aumentados, conclui o
mesmo Relatdrio. Dessa forma, os promotores da Educagdo Per-
manente abandonam rapidamente a realidade propriamente dita, os
fatos, a contestagdo, passando A resposta (escolha, decisdo), & regu-
lamentagdo, as recomendagdes, etc. Se é assim deve continuar as-
sim!
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A exigéncia de um sistema de educagdo ‘“‘global € permanente”
aparece no momento quando, por diversas razdes, muitas pessoas
devem se reciclar se aperfeigoar, procurar uma formagéo, profissio-
nal ou cultural, fora da escola tradicional. Segundo R. H. Blakely
{ Quatro Estudos, 110-111), em 1970 havia nos Estados Unidos perto
de 60 milhoes de pessoas recebendo uma educagio sistematica fora
das escolas e universidades do tipo classico, numero ligeiramente
superior aquele da populagdo escolarizada desde a escola maternal
até os estabelecimentos de ensino superior ou profissional. O que
mostra que o discurso da Educagio Permanente ndo cai do céu,
nem ¢é produzido pela cabega dos educadores ou dos estrategistas
da educag¢do. Uma vez mais constata-se o0 quanto a educagio de-
pende do sistema social, histdrico.

Todavia, essa demanda **permanente” de educagido ndo € sO
provocada “‘espontaneamente’” pela evolugdo da educagdo ¢ pela
evolugdo da sociedade. O discurso da Educagdo Permanente exerce
j4 uma influéncia considerdvel na elaboragdo dos novos sistemas de
educagdo, dos programas, das leis sobre a educagio, etc. A *‘autori-
dade’ de certas organizacdes internacionais em matéria de educa-
¢do parece exercer uma influéncia cada vez maior sobre as iniciati-
vas regionais (nactonais). A exemplo da economia ocidental, capita-
lista, a educagdo tende, segundo os promotores da Educagio Per-
manente, a ser repensada em escala internacional. A UNESCO ex-
primiu ‘‘a esperanga de que as autoridades nacionais responsaveis
pela educagdo, apoiando-se na assisténcia que lhes oferecem para
este efeito as instincias internacionais, reconhecerdo a necessidade,
primordial, de situar os problemas de educagdo numa perspectiva
global” (Relatério Aprender a Ser, p. 26).

O fendmeno Educagfio Permanente atinge um nimero cada
dia maior de educadores, politicos, pesquisadores, instituigges, pai-
ses, e¢tc. Poderiamos fazer longo inventario de “‘inovagdes”, de
“projetos” de ‘‘reformas”, etc., que se reclamam do principio de
uma Educagdo Permanente. E suficiente aqui mencionar alguns
exemplos: entre outros, a lei de Julho de 1971 na Franga, j4 mencio-
nada; o sistema educacional TEVEC, do Quebec; o programa Park-
way implantado na Filadélfia, nos Estados Unidos; o “Educational
Planing” da provincia de Alberta, no Canadd; a experiéncia da
educagio recorrente na Suécia; o sistema de nuclearizagdo do Peru,
promulgado pela “Lei geral da educagdo™ em 1972, para ndo men-
cionar a néo ser aquelas “inovagdes’ que sdo citadas com maior
freqliéncia pelos documentos analisados.
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A idéia da Educagdo Permanente tende a se impor rapidamen-
te. A Franga )4 gasta o equivalente a um tergo do seu orgamento de-
dicado 3 educagdo para a formacdo profissional continuada *.
Como afirma o professor da Universidade Livre de Bruxelas, Henri
Janne, a Educag¢do Permanente é um “fator de mutagdo do sistema
atuak-de ensino. Por outro lado, Simpson (p. 37) constata que na In-
glaterra também, “‘os ideais de uma Educagdo Permanente foram ja
incorporados em certos aspectos do sistema educacional”’. Enfim, a
Educagdo Permanente faz parte de uma “realidade’” de um “movi-
mento” (Simpson, I}, de um “movimento irreversivel” (Capelle,
30), cuja importéncia para a educagiio nido pode mais ser despreza-
da.

B-EDUCACAO PERMANENTE: EXIGENCIA
DA MUDANCA E EXPRESSAO
DO MODO INDUSTRIAL DE PRODUCAQ

A identificagdo desta “realidade”, deste contexto, varia de um
autor para outro ¢ de um organismo para outro. Todos eles assina-
lam, contudo, certos caracteres dominantes desta “‘realidade”. E
preciso realgar nos textos a importéncia e o papel de um “principio
de realidade”. Este idéia-forga d4 4 Educagdio Permanente uma di-
mensdo mundial: ela pretende responder globalmente is principais
necessidades das sociedades atuais ¢ aos “‘desafios” afrontados pelo
homem moderno, caracterizados particularmente pela mudanca e
pelo modo industrial de producdo ** que invade todos os setores da
vida moderna,

A MUDANCA

A mudanga acelerada, caracteristica da sociedade industrial, é
um ponto de partida importante do discurso da Educacio Perma-

14"' Ivan ILLICH ¢ Etienne VERNE, Le monde de I'éducacion, janeiro de 1975. p.

** A expressdo € de Ivan Illich. Com essa expressdo, definida mais adiante, pre-
tende-se ultrapassar o “espfrito de sistema™, mostrando que é possivel, sem por em
questdo a andlise dos modos de produgio feita por Marx na Contribuicdo d critica da
economia politica, detectar caracteristicas comuns que hoje, tanto nos paises chama-
dos socialistas quanto nos paises que defendem o capitalismo, conduzem a ideologia
produtivista e & burocracia.
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nente. Inutil fazer aqui o inventario dos progressos realizados pela
técnica e pela ciéncia durante os iltimos decénios: “noventa por
cento de todos os cientistas e inventores da historia inteira da hu-
manidade vivem na nossa época’” (Relatério da UNESCO, p. 99).
Esse acréscimo de pessoal que se dedica 4 ciéncia e & técnica e, con-
seqlientemente, esta vinculado a institui¢des de pesquisa e de ino-
vagdo, provocou uma acelera¢do exponencial da mudanga. A mu-
danga acelerada das sociedades industriais provocou uma *“‘grande
mutagdo”, afirma esse Relatorio (p. XXV), que “pde em causa a
unidade da espécie, o seu futuro, a identidade do homem como tal
(...). A situagdo que nds examinamos ¢é inteiramente nova, nio lhe
podemos encontrar nenhum precedente, porque ndo provém, como
s¢ diz ainda muitas vezes, dum simples fendmeno de crescimento
quantitativo, mas duma transformagio qualitativa que atinge o ho-
mem nas suas caracteristicas mais profundas, e que, de qualquer
maneira, o renova no seu génio" (idem).

Com o advento da ‘‘revolugdo industrial”, as “‘sociedades
estaveis’’, “tradicionais”, de economia agraria, transformam-se em
“sociedades em mudanga”, forjando € implantando novos valores:
a inovagdo técnica e cientifica, o progresso (Janne, 6 ss). *

As conseqiiéncias se impdem para a educagdo: “a evolugio
continua exige uma aprendizagem continua” (Frese, 6); “numa
sociedade em rdpida mutagio, o estudo deve ocupar necessaria-
mente a vida toda”, insiste a OCDE (p. 19). A obrigacdo de se ins-
truir sem parar precede, por assim dizer o direito de se instruir tam-
bém sem cessar. Esta obrigagdo é motivada, em parte, pelo medo de
ser esquecido, manipulado, alienado, medo provocado por uma so-
ctedade onde o conhecimento inovador é cada vez mais necessario
para o trabalho e para todas as atividades cotidianas. “*A concep-
¢do atual de educagdo permanente, afirma P. Allouard, se formou
pouco a pouco da necessidade de se atualizar constantemente, para
ndo ser ultrpassado pela evolugido e, notadamente, pela aceleragio
do desenvolvimento dos conhecimentos” (Quatro Estudos, p. 249).
*Ndo existe um texto, afirma Charlette Rodriguez, ** que nio se re-
fira a esta triplice idéia de que o mundo atual €, antes de mais nada,

* Os autores do discurso sobre a Educagao Permanente inspiram-se clara-
mente na Teoria da Modernizagao.
** Education permanente, estudo realizado a pedido da Unesco, p. 17.
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um mundo em mudanga rapida, que os homens diante dessas mu-
dangas de toda ordem, que afetam sua relagdes com o mundo, néo
estdo mais em condigdes de achar o equilibrio pessoal indispensa-
vel, e que a culpa deve-se, em grande parte, aos sistemas educacio-
nais esclerosados e desadaptados™.

O MODO INDUSTRIAL DE PRODUGCAO

A idéia de globalizar, de planificar, de rentabilizar, de unificar
a educagio, foi tirada, pelos promotores da Educagdo Permanente,
da evolugiio da economia capitalista. E a expressdo do modo indus-
trial de produgdo. O modo industrial de produgido caracteriza-se
por essa exigéncia de centralizagio, de globalizagdo, de unificagio,
de rentabilizagido, etc., que conduz inevitavelmente ao monopdlio e
a uniformizagdo. A educagio em relagiio a isso, segue uma “‘tendén-
cia geral” que se verifica em todos os dominios; ““da mesma forma
como certos pafses criaram, sob o apelo de consethos econdmicos e
sociails, varios organismos encarregados de tratar conjuntamente de
questdes de interesse para a industria, a agricultura, os transportes,
os investimentos, etc., diz o Relatério da UNESCOQ, dia vird em
que se dari aceitagdo 1gualmente ampla ao conceito global de “‘edu-
cagdo’’ (ou dos “‘recursos humanos’), o que podera conduzir a ins-
tituir, ao lado ou no lugar do Ministério da Educagdo, um conselho
governamentai ou interministerial da Educagido”.

A exigéncia de uma Educa¢do Permanente aparece no momen-
to em que o modo industrial de produgdo - s¢ja ele controlado pelo
monopolio privado ou pablico - precisava de um meio mais eficaz
do que a educagio tradicional para adaptar rapidamente os indivi-
duos, e mais particularmente, os trabalhadores, s tendéncias pre-
visiveis da economia, Indispensidvel para a manutengdo das socie-
dades em mudanga, a Educag¢io Permanente, submete toda a edu-
cag¢do a politica econdmica. De um lado, a Educacio Permanente
traduz, no dominio educativo, o conceito de monopdélio do modo
industrial de produgéo, de outro lado, ele tende a integrar a educa-
¢do a este mesmo monopdlio para operar a sua reprodug¢do.

2. SEGUNDA ARGUMENTACAOQ:
0S “RECURSOS HUMANOS”
(ARTICULACAO DISCURSO-FENOMENO)

A Educagido Permanente se explica, se justifica por uma “reali-
dade” histérica: o progresso, o crescimento, a inovagio técnica e
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cientifica, o modo industrial de produgdo, da mesma forma que ¢ela
valoriza as possibilidades do homem (os “‘recursos humanos”) em
relagdo a essa ‘“‘realidade”. Isso significa que ela se utiliza de um
novo tipo de argumentagdo; articula fundamentalmente o discurso
com o fenébmeno ¢ projeta a partir dessa “‘realidade”, uma imagem
do homem ¢ da sociedade de amanha.

A EDUCACAQ PERMANENTE:
“PROCESSO DO SER”

A Educagio Permanente nio € apenas o ponto de chegada de um
processo historico, a expressdao de uma tendéncia fundamental das
“sociedades modernas”. Ela é, segundo os seus promotores, uma
exigéncia fundamental do homem enquanto homem: um *““processo
do ser”. O ser humano, afirma o Relatério E. Faure (p. 179). “vem
ao mundo com um lote de potencialidades que tanto pode abortar
como tomar forma em fung¢do das circunstincias favordveis ou des-
favoraveis onde o individuo é chamado a evoluir. E, portanto, por
esséncia, educdvel. De fato, ndo cessa de *‘entrar na vida”, de nas-
cer como homem. Este ¢ um dos principais argumentos a favor da
Educagdo Permanente”.

A vida dos homens nas *‘sociedades em mudanga’ nio é mais,
como nas sociedades ‘“‘estdveis”, dividida estritamente em trés ida-
des: a juventude, a idade adulta e a velhice; a primeira considerada
como a idade da escola, da aprendizagem, a segunda como a idade
do trabalho e da produgdo e a terceira como a idade do repouso ¢
da aposentadoria. As *‘sociedades modernas” ou ‘“‘sociedades em
mudanga’™ exigem uma revisdo desses periodos e oferecem as possi-
bilidades de prosseguir a aprendizagem comeg¢ada na infincia e de
repartir o lazer e o trabalho sobre a vida inteira. Mais, o organismo
do proprio homem, como seu psiquismo, é tal que demanda um es-
for¢o de adaptagdo constante, do nascimento 4 morte: “os adultos
que ndo continuam exercendo suas faculdades intelectuais tém cada
vez maior dificuldade na aquisi¢io de novas capacidades, na mu-
danga de atitudes e na adaptagdo a situagdes novas” (Huberman,
40).

A natureza humana é invocada pelos autores de varios docu-
mentos para justificar a Educagdio Permanente. “E certo, conclui La
Veugle *, que as trés idades da vida humana necessitam hoje de um

* Initiation a I'éducation permanente, p. 15

87



esforgo continuo de educagio. E a partir desta constatagiio que nas-
ceu a 1déia da Educagio Permanente”.

B-EDUCACAO PERMANENTE:
PROJECAO DA EDUCACAO

A Educagido Permanente ndo pretende fixar novas finalidades
a educagdo, mas, nem por isso, pode evitar a questdo a seu respeito.
Estas finalidades estdo presentes no seu discurso de uma maneira
ou de outra, reveladas por certas expressdes ou pela maneira mes-
ma de interpretar a *‘realidade’” histdrica, subjacentes A sua tarefa
geral da educagdo ou simplesmente projetadas.

O “HOMEM TOTAL”

Com efeito, expressdes como o “homem total”, ¢ “homem
concreto”, o “‘homem real”, “todo homem” ou o “homem inte-
gral”, revelam que as finalidades da educagdo ai estdo presentes,
freqlientemente como dogma, mito ou como pressuposto. Com
muita freqliéncia, nos documentos aparece a idéia de que a educa-
¢do permite e provoca uma mudanga constante no individuo, o que
corresponde de perto ao ideal educativo de Aristoteles: desabrochar
as virtualidades que nascem com o homem, para torna-lo “‘inte-
gral”, “total”. O que € novo € o ponto de partida (as constatagoes e
argumentos) da Educagdo Permanente: se € preciso *‘prosseguir no
crescimento’ (Relatorio E. Faure, p. XXIV), é preciso que os indivi-
duos possam aumentar suas possibilidades, tendo em vista uma pro-
dugido e uma rentabilidade maior; se vivemos em um ‘“mundo im-
pregnado de ciéncia” (id., p. 168), é preciso prepara-los ‘“‘cientifica-
mente’”. A formacdo tecnoldgica e cientifica aparece, aos olhos dos
promotores da Educagdo Permanente, como uma das “‘finalidades”
maiores do sistema educacional. O universo do homem mudou.
Hoje, este homem ndo pode compreender este universo a nio ser
“na medida em que possua as chaves do conhecimento cientifico”
(Id., p. 168).

O que € o “espirito cientifico’” que deve formar o “homem to-
tal”’? Para o Relatorio da UNESCOQO, o “espirito cientifico” é o con-
trario do espirito dogmatico ou metafisico™ (p. 168), é *‘ndo formu-
lar julgamento antes de verifica-lo” (id). Implicado por todo desen-
volvimento (p. 104), é esse “espirito universal” (id) que deve ser a
base de toda ““doutrina razoavel da educagio’ (id). “A ciéncia e a
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tecnologia devem tornar-se os elementos essenciais de todo o em-
preendimento educativo; inserir-se no conjunto das atividades edu-
cativas destinadas as criangas, aos jovens e aos adultos a fim de aju-
dar a pessoa a dominar ndo s6 as for¢as naturais ¢ produtivas, mas
também as forgas sociais ¢, fazendo-o, a adquirir dominio de si pré-
prio, das suas escolhas e dos seus atos: enfim, ajudar o homem a im-
pregnar-se do espirito cientifico, de maneira a promover as ciéncias,
sem por isso se tornar escravo’ (id). Assim, os peritos da UNESCO
encontraram nos lagos existentes entre produtividade e humanismo
cientifico, a idéia de uma *‘valorizagio” dos recursos (possibilida-
des) do homem. Procede-se, assim, com 0 homem na mesma medi-
da em que se¢ procede com a natureza,

O **homem total”, ponto de chegada do humanismo cientifi-
co, € necessario para o desenvolvimento crescente dos bens de pro-
dugdo industrializados, objetivo das sociedades modernas desen-
volvidas ou em via de desenvolvimento. Ora, para desenvolver uma
sociedade, afirma o Relatério da UNESCO (p 173), “ndo basta
elevar o nivel de qualificagdo dos produtores; é preciso também aju-
dar cada um a tornar-se um agente consciente do desenvolvimento,
como um consumidor esclarecido, gragas a um conhecimento real
das leis, dos mecanismos, das organizac¢Ses da vida econémica da
nagdo...”. Na escola, e por todos os meios, a educagio “econdmi-
ca” deve tornar-se elemento essencial da consciéncia e da cultura de
massas. Melhores conhecimentos do funcionamento do mundo mo-
derno, vdo ajudar o individuo a melhor orientar-se na “sociedade
em mudanga”, ¢ a *‘se defender contra o risco da alienagio, contra
a propaganda abusiva e as mensagens tentadoras dos meios de co-
municacdo de massa’, conclui o Relatério da UNESCO.

Como se pode observar facilmente, o centro do “projeto” da
Educagdo Permanente ¢ o individuo, enquanto tal. Nos relatérios do
Conselho da Europa e da OCDE, a preocupagio é a mesma: ““¢ pre-
ciso preparar o advento de um homem que resista melhor ao am-
biente, que se adapte melhor ao mundo técnico. A Educacdo Perma-
nente visa tornar todo individuo capaz de compreender o mundo
técnico, social e cultural, tornando-o autdnomo em relacdo ao seu
ambiente” (Schwartz, 6).

O individuo ¢ assim o eixo central do projeto (projecdo) educa-
cional da Educagiio Permanente: é o individuo que deve preparar-se
para se defender, através do desenvolvimento optimal de suas possi-
bilidades, defender-se contra a frustragio, a despersonalizaciio e o
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anonimato da “sociedade moderna’”. Nido é de se estranhar, por-
tanto, que os documentos insistam fregiientemente na necessidade
de preservar e de desenvolver os **dons originais’” e o ‘‘génio cna-
dor” de cada um, a capacidade de pensar claramente, pois, esse in-
dividuo nio deve apenas oferecer 0 maximo de servigos a esta socie-
dade, como deve estar constantemente atento a fim de ndo sucum-
bir aos riscos e armadilhas que ¢la prepara contra ele.

A “CIDADE EDUCATIVA”

Dentro deste contexto individualista, a ‘‘cidade educativa®,
apresentada pelos documentos como um complemento essencial do
“homem total”, parece muito mais uma contradi¢io do que um
complemento. Para formar o “homem total”, aquele que desenvol-
veu todas as suas pontencialidades, é preciso criar **cidades” essen-
cialmente educativas. Se “todo individuo deve ter a possibilidade de
aprender durante toda vida”, sdo necessérias instituigées confor-
mes, “cidades” como Atenas, talvez, onde a educagdo ndo estava
repartida e reservada a certas épocas da vida, a certos lugares.
Como afirma o Relatério E. Faure (p. 185), *em Atenas, a educa-
¢do ndo era uma atividade isolada, limitada a algumas horas, em
certos lugares, numa dada época da vida. O ateniense formou-se
pela cultura, pela paidéia. E isto gragas a escravatura... Mas as ma-
quinas podem fazer pelo homem de hoje o que a escravatura fazia
em Atenas 4 alguns privilegiados”.

Que maquinas poderiam construir as “‘ctdades educativas’™?

Esse mesmo Relatdrio, consagra numerosas paginas a esse as-
sunto, apresentando o que chama de “instrumentos de mudanga”.
Esses instrumentos seriam notadamente os computadores, a ciber-
nética em geral, a tecnologia da comunicagfo, a televisdo, o radio, a
telecomunicagdo, as tecnologias intermedidrias, etc. Ndo é mais
possivel aprender hoje, pelo menos nos paises onde a explosido de-
mografica é gritante, atraves da instituigdo tradicional, fundada na
relagdo professor-aluno. Os projetos educacionais devem, portanto,
ser concebidos em escala planetaria. ““A difusdo transnacional de
mensagens procedentes duma mesma fonte, postulara portanto a
constituicio, & maneira das comunidades econdmicas existentes, de
“comunidades pedagdgicas’” que possam harmonizar e por em co-
mum os meios de preparagio ¢ de produgdo de programas televisio-
nados, na base de acordo que assegurem o respeito das soberanias
nacionais ¢ a especificidade dos sistemas educativos de cada pais,
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concretizando em conjunto uma vontade comum de renovagio pe-
dagogica (...). Por fim, pode-se encarar a constitui¢gio de organis-
mos internacionais habilitados a orientar a politica de produgio de
emissOes, a dirigir horarios e conduzir eventualmente as arbitragens
necessarias” (pp. 140-141). Dessa forma, todos poderiam aprovei-
tar-se da informagdo e por isso *“‘aprender a ser”.

Todas essas informagdes seriam preparadas por um pequeno
grupo de peritos que, em alguns segundos, poderiam passar de um
extremo a outro dos continentes e ser utilizadas por milhares de es-
tudantes simultaneamente. Todas as licdes poderiam atingir um
alto grau de rentabilidade, reduzindo os *custos unitérios” (p. 258).
Bastaria apenas um pequeno grupo de técnicos para fazer aparecer
as li¢des na tela ou no radio... e a planificacdo global, planetdria, do
processo educativo ndo seria mais um sonho mas uma realidade. O
sistema atual de educagdo seria substituido por um sistema de Edu-
cacao Permanente.
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CONCLUSAO

Quadro sinotico
de uma leitura fundamentalista

Chegamos ao final desta primeira etapa de nosso estudo criti-
¢o, cujo objetivo era ter uma visdo global, panordmica, da Educagio
Permanente;, uma visio capaz de abrir possibilidades de prosse-
guir a interrogacdo num outro nivel. Isso foi feito interrogando a
documentagdo disponivel, deixando-a falar. Assim, agora, torna-se
possivel montar um quadro conceitual da Educagido Permanente na
sua totalidade. Na conclusdo desta parte, reuniremos todos os ele-
mentos encontrados que formam essa totalidade. Isso quer dizer
que, em lugar de proceder, como fizemos até agora, através de an4li-
se, efetuaremos a sintese que chegard a um quadro geral € sinético
da Educacgdo Permanente.

A “fenomenologia da Educagio Permanente” - tal como é
apresentada por uma leitura que nés chamamos de *“fundamentalis-
ta” ~ tem por tarefa essa primeira tomada de contato, cuja utilidade
deve ser medida em fung¢do dos elementos que ela coloca em evidén-
cia, para prosseguir o trabalho de interpretagiio. Esse quadro pre-
tende resumir o caminho percorrido até agora e mostrar num sé re-
lance o fendmeno da Educagdo Permanente.

O meétodo utilizado para a escolha dos elementos que consti-
tuirdo o conjunto deste quadro pode se aproximar, de alguma for-
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ma, do método compreensivo em sociologia. Este método visa, em
sociologia, apresentar um “‘quadro de pensamento homogéneo” e
coerente, um ‘‘tipo ideal”, segundo os termos de Max Weber *
Pode-se obter um quadro sinético acentuando os elementos explici-
tados, encadeando os fendmenos isolados e difusos e ordenando-os
segundo os precedentes ‘‘pontos de vista’. Pode-se acentuar esses
elementos porque uma leitura do fendmeno precede a reunido dos
dados do fenémeno. E por isso que, o valor do método compreensi-
vo é, no nosso estudo, puramente instrumental, operacional.

A Educagdo Permanente apresenta-se notadamente sob a for-
ma fundamental, epistemoldgica, desses quatro elementos apresen-
tados com relevo particular por nossa leitura: discurso, fenémeno,
projeto e agdo. Chamamos a esses quatro elementos de “‘catego-
rias”’. A explicitagdo dessas categorias ¢ os lagos que as unem po-
dem nos dar uma inteligéncia panordmica ¢ global da Educacédo Per-
manente.

Discurso e fendmeno sdo as primeiras categorias que podemos
‘‘ler”’ ao entrarmos em contato com a Educagido Permanente. Elas
se implicam mutuamente, interagem, ao mesmo tempo em que elas
ddo lugar a um projeto € a uma ago. O discurso veicula um projeto
(projegdo) educacional, um projeto que nio fica ao nivel do discur-
so, mas se prolonga numa acdo concreta, Da mesma forma, essa
acdo, intervém diretamente sobre o projeto. Ela o condiciona e lhe
d4 um peso. Assim, as quatro categorias apresentadas formam um
todo homogéneo, integrando as diversas maneiras de ver a Educagdo
Permanente. De fato a Educa¢do Permanente pode ser considerada
como discurso sobre a educacgio, como fendmeno observavel, como
projeto educacional e como agéo pedagbgica orientada para uma fi-
nalidade, mas todas essas categorias formam um s6 fendmenc (no
sentido fenomenologico).

Quanto a estrutura do discurso, os autores nos mostram uma
certa unidade na diversidade. Existe um consenso no que se refere
ao valor, a necessidade, a possibilidade, 4 extensio da educagio,
mas isso ndo impede os autores de discordarem quanto a fungéo,
aos objetivos e ao préprio conceito de Educagdo Permanente. O
discurso se prolonga num projeto de educacio cujo objetivo ¢ a glo-
balizacdo do ato educativo. Com efeito a Educacao Permanente se
vé projeto pelo qual trata-se de unificar, centralizar, coordenar, sis-

* Lesais sur la théorie de la science.
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tematizar, integrar, rentabilizar, estruturar, ordenar, enfim, repen-
sar a educagdo na sua totalidade. Esse projeto é caracterizado pela
sua pretensdo de racionalizar a educagiio e todas possibilidades de
aprender no espago e no tempo, tarefa que é hoje facilitada pelo
progresso da técnica e da ciéncia.

Paralelamente, mas em estreita convergéncia com o discurso, a
Educagdo Permanente se manifesta como uma realidade enrajzada
no contexto atual, na *“‘realidade’ histérica que ela utiliza como ar-
gumentagdo. A Educagdo Permanente ¢ exigida seja por “razdes”
existenciais, psicologicas, bioldgicas, seja por “razdes” puramente
econdmicas, politicas, demogréficas ou ecoldgicas. As primeiras
tendem para o desenvolvimento do individuo, oferecendo-lhes os
meios de afrontar ao que a modernidade lhe apresenta de desagra-
davel e enfadonho. As segundas tendem (projecdo) 2 democratiza-
¢do da sociedade, oferecendo solugdes para os desafios encontrados
no mundo moderno e a uma maior igualdade de oportunidades, A
Educagdo Permanente manifesta-se através de medidas, investi-
mentos, leis, estruturas, instituigdes, estratégicas, programas, méto-
dos, toda uma agio visando transformar o atual sistema de ensino e
adaptar os individuos a mudanca provocada pela técnica e pela
ciéncia ¢ o modo industrial de produgdo. Existe uma articulagdo
manifesta entre a a¢do, o movimento da Educagdo Permanente e o
seu projeto de inovagdo educativa, O fendmeno é ao mesmo tempo
produto e fator do discurso, da mesma forma gque a agiio é alimen-
tada pelo projeto e vice-versa,

Face a esse quadro, qual ¢ a tarefa da filosofia da educacdo?

Afirmamos no inicio, na exposi¢cdo das nossas questodes, que, se
a filosofia tem qualquer coisa a dizer de essencial, ela deveria pro-
nunciar-se sobre a pratica da educacéo, a partir da pratica, a partir
da analise das orientagdes, das intengdes, das leis, dos projetos da
educagdo de hoje ¢ daquela projetada para amanhi. A Educacio
Permanente abre uma grande possibilidade a reflexdo filoséfica, en-
quanto desafio de interpreta¢do, enquanto ideologia, enquanto vi-
sdo do mundo. A filosofia deve considerar, entéo a Educacéo Per-
manente ndo apenas nas suas manifestagles isoladas, fragmenta-
das, mas sebretudo, no seu conjunto, enquanto fendmeno global ¢,
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cagdo Permanente
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mais precisamente, enquanto fenémeno que aponta mais longe, isto
¢, como “fendmeno indicador” heideggeriano.

Notemos ainda, no final dessa primeira etapa que uma tensio
cada vez mais forte foi se formando & medida que avangamos na
analise dos textos e documentos da Educagio Permanente. Houve
momentos em que foi dificil evitar a discussdo e a polémica com es-
ses textos, foi dificil evitar um relacionamento mais apaixonado.

Na medida em que uma escuta, uma atengio para com os tex-
tos revela-se dificil, a necessidade de uma relagio mais vigorosa au-
mentava. A escuta ndo é suficiente. E preciso uma relagiio apaixona-
da, € preciso efetuar aquilo que Ricoeur chama de “travessia” de
um texto.
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Segunda parte

Hermenéutica
da educaciao permanente






CAPITULO 1

A educacao permanente
como ideologia:
primeira abordagem

Até aqui tentamos entrar em contato, pouco a pouco, com
a Educacdo Permanente. Na medida em que uma leitura “‘a distin-
cia’” e, ao mesmo tempo ‘‘por dentro” ¢ possivel, tivemos a preten-
sdo de deixar falar um discurso, de deixar um fendmeno se manifes-
tar, julgando que esta seria a tarefa de uma leitura fundamentalista,
isto €, uma leitura que apreendesse o seu objeto sob o fundamento
da aparéncia. Nesta parte, porém, guiados por outro tipo de preo-
cupag¢do, devemos mudar nossa relagiio com esse mesmo objeto, en-
cara-lo de maneira diferente: devemos interrogéd-lo num outro
nivel, a0 mesmo tempo em que nos “‘pronunciamos’’ sobre cle, de-
vemos decifrd-lo e interpreta-lo. Esta tarefa ja é essencialmente her-
menéutica.

Chamamos a essa segunda etapa de ““‘momento da suspeita”.
Ela é um “momento’. Queremos indicar com isso tratar-se apenas
de um primeiro ato. Ndo permaneceremos nele. Efetivamente, sus-
peitar ndo ¢ suficiente, mas ¢ indispensével, como parte de um ca-
minho a percorrer até uma explicitagdo (interpretagdo) que tenha
outros interesses, como a questdo do proprio homem, isto ¢, uma
explicitagio que chamaremos de fundamental.

Que entendemos por ‘“‘suspeita’”?

Introduzimos a nogdo de **suspeita’ neste trabalho, primeira-
mente para mostrar nossa atitude, nosso tipo de relagdo com o obje-
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to de estudo, nosso modo de colocar questdes ao fendmeno estuda-
do. Em segundo lugar, a suspeita é também um tipo de leitura, uma
metodologia ligada a uma concepcdo da filosofia como a tém prati-
cado, os “mestres da suspeita”: Marx, Freud, Nietzsche, Heideg-
ger, e outros. O primeiro ato de um leitor que leve em conta a sus-
peita € o de recusar a Educa¢do Permanente enquanto discurso fe-
nomenoldgico, isto €, enquanto discurso verdadeiro. O fenomené-
logo deve considera-lo “fenémeno indicador”, isto ¢é, discurso que
dissimula o fendmeno, discurso distorcido, discurso ideoldgico.
Marx diria: “‘existem ainda coisas escondidas”, como Freud diria:
“por outro lado, ha coisas ignoradas”,

Assim, nosso estudo da Educagio Permanente deve ‘““ir mais
longe” deve colocar em evidéncia o que a Educacdio Permanente es-
conde, distorce ou recalca. Existe notadamente uma explicitagio
psicanalitica e uma explicitagdo das ideologias a ser feita. Nossa es-
colha, de proceder apenas 4 explicitagdo das ideologias, justifica-se
pela natureza prdpria da nossa leitura fundamentalista e pelo tipo
de interrogagdo (a questdo da educagiio) que a precedeu. Em busca
da explicitagdo da questdo da educagio, uma explicitagiio das ideo-
logias impde-se.

Portanto o primeiro problema que devemos enfrentar, nesta
parte, serd o de entender o que significa “ideologia”.

le A VISAO CLASSICA DA IDEOLOGIA

A multiplicidade de acep¢des de “‘ideologia” tornam dificil
uma abordagem objetiva. A nica maneira de estabelecer um con-
ceito de ideologia que ndo deixa a porta aberta para a vacuidade e a
generalidade, € aceitar uma defini¢iio funcional. Para esse estudo, a
concepedo cldssica ou *‘tradicional” de ideologia, tal qual se encon-
tra na obra de Marx, num primeiro momento, serd mais operacio-
nal do que a sua concep¢io moderna, como é encontrada nas obras
de Habermas, por exemplo.

De uma maneira geral, pode-se encontrar trés acepgdes da pa-
lavra ideologia: uma acep¢do pejorativa segundo a qual a ideologia é
sempre uma idéia falsa, a justificago de interesses, de paix3es; uma
acepgdo neutra, segundo o qual a ideologia seria uma interpretagio
mais ou menos coerente de uma realidade social e politica; e uma
acep¢do instrumental, determinada, arbitrariamente ou nio, e defi-
nida por razdes operacionais, dentro de um contexto preciso. A pri-
meira acep¢do é muito polémica para poder servir de instrumento
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de analise do discurso sobre a educacdo. O segundo sentido, o senti-
do neutro, nio pode nos servir em raziio de suas fronteiras muito
imprecisas. Neste sentido, qualquer discurso filoséfico poderia ser
chamado de discurso ideolégico. Desta forma, queremos nos afas-
tar dessas duas acepgdes para estabelecermos uma acepgdo mais
instrumental.

Partamos de Marx e de Engels porque foram eles que inicia-
ram, propriamente, a discussdo em torno da questdo. Além do mais
eles abordam um ponto que tem relagdo com a seqiiéncia do nosso
estudo, isto &, a produgGo das idéias. Para Marx, os homens come-
cam a se diferenciar dos animais no momento em que iniciam a pro-
ducdo dos meios materiais de subsisténcia. Ora, a produgdo das
idéias, segundo Marx e Engels, estd diretamente ligada a atividade
material e ao comércio material dos homens; ‘“os homens sdo os
produtores de suas representagses, de suas idéias, etc., e, com efei-
to, os homens sdo condicionados pelo modo de produgdo de sua
vida material, por seu intercdmbio material e seu desenvolvimento
ulterior na estrutura social e politica, mas os homens reais e ativos,
tal como se acham condicionados por um determinado desenvolvi-
mento de suas forgas produtivas e pelo intercimbio que a ele cor-
responde até chegar as suas formagdes mais amplas. A consciéncia
jamais pode ser outra coisa do que o ser consciente, € o ser dos ho-
mens & o seu processo de vida real”*. Marx recusa-se a aceitar a vi-
sdo hegeliana do homem, como se esse existisse numa “‘cdmara es-
cura”, isto &, a partir daquilo que os homens dizem, ¢ imaginam a
respeito de si mesmos para s6 entdo considerar os homens em carne
e 0ss0: “ndo é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que
determina a consciéncia” **. As idéias ndo tém uma evolugéo ou
uma histéria auténomas, porque elas sdo produzidas ndo por “ho-
mens isolados e imdveis, mas em seu processo de desenvolvimento
real, em condigdes determinadas, empiricamente visfveis” ***,

Existe um outro elemento importante na obra de Marx ¢ En-
gels que pode nos ajudar a encontrar uma definigdo operacional de
ideologia: a relagdo entre a ciéncia dominante de uma época e a clas-
se dominante economicamente. “A classe que ¢ a for¢a material do-
minante da sociedade é, ao mesmo tempao, sua forca espiritual do-

* ['idéologie allemande, pp. 50-31.
** Idem, p. 51.
*** Jdem, p. 52.
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minante, afirmam eles. A classe que tem a sua disposigdo os meios
de produgido material, dispde, a0 mesmo tempo, dos meios de pro-
ducdo espiritual... . As idéias dominantes nada mais sio do que a
expressdo ideal das relacdes materiais dominantes, as relagées ma-
teriais dominantes concebidas como idéias; portanto, a expressio
das relagdes que tornam uma classe, a classe dominante; portanto,
as idéias da sua dominagido™ *, A classe dominante economicamen-
te tem igualmente uma consciéncia, um pensamento. Ao mesmo
tempo em que ela impde seu modo de produgio e suas relagoes de
produgdo de bens materiais, ela fica atenta para manter esse poder
através da estruturagio de seu pensamento que legitima sua domi-
nagdo. A ideologia, segundo Marx, est4 ligada 4 produgio material
¢ 4 dominacgdo.

Para Marx, a classe dominante compde-se de duas categorias
de individuos, de acordo com a divisdo do trabalho espirituai e ma-
terial: “uma parte aparece com os pensadores desta classe (seus
idedlogos ativos, conceptivos, que fazem da formacdo de ilusdes
desta classe a respeito de si mesma seu modo principal de subsistén-
cia), enquanto que os outros relacionam-se com estas idéias e ilu-
sdes de maneira passiva e receptiva, pois sdo, na realidade os
membros ativos desta classe ¢ tém pouco tempo para produzir
idéias e ilusdes acerca de si proprios”. ** Numa carta circular citada
por Maximilien Rubel ***, Marx identifica esses idedlogos ativos
com os pseudo-cientistas que, em lugar de estudar com seriedade as
ciéncias, preferem arranja-las para fazé-las concordar com as opi-
nides que aprenderam, *“fabricando-se sem cerim®nias, uma ciéncia
privada e ostentando também a pretensdo de ensini-la a outros”.

Em que consiste entdo, para Marx e Engels, a ideologia?

Esta questdo ndo encontra resposta satisfatéria na ldeologia
Alemd. E numa carta de Engels que achamos uma formulagdo mais
completa. *'A ideologia, afirma ele, é, de fato, um processo realiza-
do conscientemente pelo assim chamado pensador, mas com uma
consciéncia falsa. As verdadeiras forgas motrizes que impuisionam
esse processo permanecem desconhecidas para o pensador: de ou-
tro modo, tal processo ndo seria ideolégico. O pensador imagina,
portanto, forgas propulsoras falsas ou aparentes. Por ser um pro-

* Idem,p. 87.
** Jdem, p. 88.
*** Pages de Karl Marx: pour une éthigue socialiste, vol. 2, p. 94.
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cesso intelectual, deduz seu conteido e sua forma do pensamento
puro, quer seja do seu préprio pensamento ou do pensamento de
seus predecessores. Trabalha exclusivamente com materiais intelec-
tuais, que aceita de imediato, como criacio do pensamento, sem
submeté-los a outro processo de investigagio, sem procurar outra
fonte mais longinqua e independente do pensamento. Este modo de
proceder, &, para ele, evidente, ja que toda agio humana, sendo rea-
lidade por intermédio do pensamento, aparece-lhe, em tltima instin-
cia, como sendo fundada igualmente no proprio pensamento”, *
Engels, desta forma, alerta para o fato de que todo pensamento tem
suas raizes, um contexto, € que uma ideologia ¢, fundamentalmen-
te, um pensamento desenraizado, uma reducio do préprio pensa-
mento ¢ da histdria. Separar o pensamento da histéria desse mesmo
pensamento, € um processo ideologico.,

Mas a Carta de Engels vai mais longe. Na concepgido de ideo-
logia ai apresentada, 1893, ndo aponta apenas para a questio da
“consciéncia falsa” do soi-disant pensador, mas sublinha igual-
mente o aspecto “independéncia” reivindicada pela ideologia.
Quer dizer que a ideologia é um pensamento estruturado com uma
logica € um rigor proprios, apresentando-se como um sistema de
idéias ou de representagdes. Esse sistema pode apresentar-se na for-
ma de um mito, de uma religiio ou de uma filosofia. Essas ‘“‘fanta-
magorias”’, como as chama Marx, se apresentariam como um con-
junto de idéias, submetidas as suas proprias leis e pretendendo a
uma vida independente de seu contexto.

A ideologia ¢ entdo um concepgdo falsa da historia, fruto de
um conhecimento distorcido, desnaturado, deformado, que serve
para ocultar o projeto social de dominagio da classe que detém o
poder. Ela é expressdo ideal ¢ a representacdo dos interesses de um
grupo econdmico, interessado em dissimular a histéria em sua pro-
pria vantagem, criando sua ciéncia ¢ seu pensamento. Mostrar que
um pensamento € ideologico equivale a desvelar o erro, a ignorén-
cia ¢ desmascarar a mentira.

Por que ndo chamar a ideologia simplesmente de uma falsa vi-
sao do mundo?

Certamente a concepgdo de ideologia no sentido que estamos
lhe dando, significa uma falsa visio do mundo, uma visdo distorci-
da do real. Mantemos porém a distingio entre ideologia e visdo do

* Carta de Engels a Franz Mehring (Londres, 14 de julho de 1893). Ver Cartas Fi-
loséficas e outros escritos. Sdo Paulo, Grijalbo, 1977, pp. 42-43.
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mundo, ndo apenas formalmente, como pode parecer mas concre-
tamente, para separar um discurso nitidamente voltado para a pra-
tica da ocultagdo, portanto um discurso fechado, e um discurso que
pretende abrir a discussdo sobre o0 mundo, néo fecha-lo. Um discur-
so ideolégico também pretende ser totalizante, s6 que suas inten-
¢Oes primeiras ndo sdo as manifestas. Hoje, por exemplo, para justi-
ficar a manutengdo da sociedade burguesa, a ideologia burguesa
procura notadamente ‘‘razdes” cientificas, técnicas, econdmicas,
sociais, segundo sua maior conveniéncia, dizendo que esta socieda-
de € “natural” ou necessaria (fatalidade) ¢ irreversivel. Por outro la-
do, quando falamos em “visdo do mundo’, entendemos que esta

abre um debate sobre 0 homem e a sociedade enquanto pro-jeto,

isto é, enquanto possibilidade humana, possibilidade do homem
tornar-se mais humano. A ideologia fecha o diadlogo sobre o ho-
mem, cristalizando-se em um momento dado da histéria, enquanto
que uma visdo do mundo, no sentido que queremos dar a essa ex-
pressio, abre o didlogo para o reinstaurar continuamente.

Em resumo, podemos agora reunir esses elementos num qua-
dro geral e definir a ideologia como um sistema de idéias ou de re-
presenttagdes, logicamente estruturadas que exprime uma falsa in-
terpretagdo da historia. Podemos chamar de “ideolégico” todo dis-
curso que se apresenta como uma interpretagdo do mundo e cujos
componentes essenciais marcaram a inteng¢io real, seja ela de ori-
gem social, econdmica, politica ou outra.

Esse conceito operacional de ideologia, definido a partir de
Marx e Engels, deve nos servir de quadro tedrico para operar a
“travessia”, ultrapassando a aparéncia para se chegar ao verdadei-
ro projeto da Educagio Permanente.

2+ A EDUCACAO PERMANENTE COMO IDEOLOGIA:
PRIMEIRA ABORDAGEM

O que a Educagio Permanente tenta nos esconder?

Aqui uma analise do tipo marxista pode servir de instrumento
da reflexio critica. O marxismo nos chama a ateng¢do particular-
mente para o problema da ideologia, da produgdo do saber, da pro-
dugdo das idéias, para o papel das idéias na histdria. Se pudermos
mostrar que o “projeto” da Educa¢do Permanente ndo passa de
uma projecdo da educagdo, de uma ideologia, nossa suspeita, en-
quanto instrumento metodologico, tera cumprido suas promessas.
Retomemos entdo, a analise do discurso que nos *‘faz ver”” a Educa-
¢do Permanente.
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A-EDUCACAQO PERMANENTE:
DISSIMULACAO DAS DESIGUALDADES

Um primeiro nivel de dissimulagdo j4 se encontra nos s objetivos
assinalados 4 Educagio Permanente. O objetivo cnuncnado pela
Educagdo Permanente € de tornar os estoques do saber atual,
acessiveis a todos aqueles que deles tiverem necessidade, durante a
vida inteira. A questdo que surge é saber se ¢ bem esse o objetivo de
uma educacdo ou de uma formagio e se é verdade que todos estio
em condi¢do de saber do que precisam realmente, e se aquilo que
dizem ter necessidade, corresponde exatamente aquilo de que preci-
sam para sua promog¢do social e individual.

Numa sociedade onde as necessidades sdo mais e mais criadas
por uma maquina de propaganda e por um sistema de constante re-
lance do consumo de bens, quem decide se nds temos necessidade
de conhecimento novos? Numa sociedade de consumo acelerado,
autodeterminagdo dos fins da aprendizagem ndo é possivel. Ndo
podemos ver, portanto, como a Educagdo Permanente, evitando a
questdo da sociedade, possa cumprir suas promessas.

Qual serd a utiliza¢do das novas qualificagées adquiridas pelos
trabalhadores, sendo a de servir 4 sociedade industrial capitalista e
ao consumo acelerado? A imensa maioria dos individuos est4 hoje
submetida a um trabalho do qual eles ndo conhecer os fins. Eles
ndo podem dizer uma palavra sequer sobre os fins do que eles pro-
duzem ¢ muito menos sobre a divisdo do trabalho e a divisdo dos
bens que produzem. Foi-lhes destinado um lugar. Qualificagdes no-
vas? Sim. Sob a condi¢do de que sejam aquelas preestabelecidas
pela maquina econdmica. E por isso, que, ao menos para os traba-
lhadores, a Educagdo Permanente esconde seu objetivo real, o de
proporcionar um excedente de formacdo profissional para torna-
los mais rentdveis e melhor adaptados s novas exigéncias das mu-
dangas tecnolégicas do desenvolvimento econdmico e industrial.
Na empresa capitalista, os objetwos da Educqcéo Permanente de-
veriam colocar, antes de mais nada, a questdo das rela¢gGes de pro-
dugdo e o processo de trabalho. Da outra forma, esses objetivos,
ndo seriam decididos pelos trabalhadores em fungio de suas neces-
sidades reais, mas, ao contrario, jd seriam escolhidos pela empresa.

A Educagdo Permanente foi introduzida em diversos paises,
como a Francga ¢ os Estados Unidos, para reciclar os trabalhadores,
com o objetivo de estabelecer uma certa hierarquizagdo da forga de
trabalho. Este “‘suplemento de formagio’ torna possivel o acesso a
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um lugar melhor na hierarqquia do mundo do trabalho. Esta oferta
suplementar de educagio é proveitosa certamente para aq ueles que
t€ém bom €xito nos estagios. E o que se obtém ¢ contréno a declara-
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defasagem entre os desfavorecidos e os favorecidos, em virtude da
heranga cultural e da posigido. A oferta de uma *'segunda oportuni-
dade” ndo somente serve para mascarar os verdadeiros objetivos
como ainda obstaculiza a ascensio social: enquanto o nimero de va-
gas no seu trabalho continua o mesmo, o trabalhador que ai se en-
contra, deve agora enfrentar a concorréncia dos outros que se “for-
mam’, considerados, tao logo, como perigosos adversarios. Como
observa Henri Hartung: “engajado nesta luta, cada pessoa perde de
vista o sentido profundo de seu destino, pois ela ndo pode mesmo
consagrar parte do seu tempo se interrogando com seriedade sobre
0 que € para um a sobrevivéncia e para o outro sua carreira e seu lu-
cro. E o circulo vicioso ¢é reforgado: auséncia de vida pessoal, oposi-
¢Oes entre os individuos, agitagdo produtivista, culto da rentabili-
dade, explorag¢do e iniqiiidades, o absurdo de um ativismo freqiien-

temente lr‘lr‘nmnl’f"PHCIVE‘l” * Com a Fﬂllnaonn Parmanenta guroe
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um novo aparelho de desmregra(:ao da for¢a de trabalho a servigo da
sociedade capitalista avangada.

Ha um segundo nivel de dissimulagdo: a dependéncia da educa-
¢do do sistema social. Afirmando seu poder na scolugdo dos proble-
mas ligados as deficiéncias sociais, a Educagdo Permanente “‘esque-
ce-se’’ que essas deficiéncias sdo fruto da divisdo da sociedade em
classes antaglnicas. A afirmagio da autonomia da educagio é,
pois, aparente: em lugar de servir ao corpo social, a Educagdo Per-
manente depende estreitamente dos objetivos fixados pela cultura
burguesa da dominagéo a qual ela deve servir. Essa cultura é que
deve ser posta em questdo, (pois é uma cultura que visa formar pri-
vilegiados) e nfo a sua repartigdo com igualdade de oportunidades,
o que ¢ um paradoxo. A Educagdo Permanente ndo escapa a essa
cultura, mesmo que ela tente evitar o assunto. A desigualdade social
determina a desigualdade escolar e a desigualdade escolar reforga a
desigualdade social.**

* Les enfants de la promesse, pp. 1-2.
** Segundo o jornal Le monde de L' Education, em um artigo consagrado a Educa-
¢do Permanente ¢ assinado por Ivan lilich e Etienne Verne, de janeiro de 1975 (p.11),
em 1972 na Franga, dados sobre oite milhdes e seiscentos mil assalariados, mostrou
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Escondendo essa dependéncia em relagdo ao sistema social, a
Educagdo Permanente nos esconde também a sua impoténcia. Ela
ndo pode, por isso, cumprir suas promessas, cria entre os trabalha-
sua promocdo social individual, mas que tem por finalidade a pro-
dutividade ¢ a acumulagdo capitalista ilimitada. Eles esperam que
seus filhos, apesar da injustiga social atual, viverio amanhi melhor
do que eles vivem hoje. A Educagio Permamente prolonga assim o
mito da educagdo, sustentando que a formagdo é um pressuposto
da acdo e que ¢ suficiente um *“suplemento de educagdo” para mu-
dar a ordem das coisas. Ndo sera essa uma forma de infantilizar a
idade adulta? Ndo ser4 essa uma forma de conter os homens sempre
a meio caminho de suas reais possibilidades? Como observa Jean-
Marie Domenach, *“o mito terrificante que reduziria os homens du-
rante toda sua vida, a condigio de menores, em estado de depen-
déncia e de frustragio eterna em relagdo a um mandamento, a um
trabalho e uma disciplina cujo sentido lhe escapa, levado por uma
mudanca sem finalidade e sem freios, surge com a educagio “inter-
mindvel”.* O que ¢ triste e temeroso, ndo ¢ que ela seja “intermi-
navel”, mas que essa educagdo *‘intermindvel’ ndo eduque nada, ao
contrario, mutile e desvie 0 homem do essencial.

O essencial escapa 4 Educacdo Permanente: o mais importante
nio ¢ aumentar a quantidade de informagdes. Por outro lado, uma
agdo cultural ¢ pedagdgica deve esforgar-se para ndo cair no pessi-
mismo ¢ na ilusdo contrarios: a esterilidade dos pedagogos que se
ajunta a esta fatalidade social. A educag¢io por ela mesma, nio for-
nece nenhuma garantia de /iberdade, mas se ndo podemos esperar
dela a salvagdo, existe a0 menos a possibilidade de, no seu interior,
procurar despertar os homens para o essencial, para a tomada de
seu destino em suas maos.

Um ataque de febre que se manifesta através do rubor das fa-
ces ndo significa apenas que elas enrubescem porque o corpo est4
febricitante. O rubor das faces anuncia e indica, através dessa “dis-
simulagdo’ da febre, uma outra coisa: um disturbio do organismo.
O disttrbio que a Educagdo Permanente indica pela *febre da ins-

que 850 mil (10%7) dentre eles freqiientaram cursos de formagio continuada. Toda-
via, 1850 $0 representava 6%, dos trabalhadores contra 24%, dos altos escaldes das em-
presas,

* Revista Esprit, outubro de 1974, p. 575.
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trugdo ¢ uma luta ideolégica. O modo industrial de produgéo, a so-
ciedade industrial e especialmente a sociedade industrial capitalista,
esta doente apds dois séculos de crescimento, de juventude, de for-
ca. A Educaciio Permanente quer oferecer-se como remédio ao so-
frimento intestinal dessa sociedade.

B-EDUCACAO PERMANENTE:
NOVA RELIGIAO

Vimos que existe no discurso da Educacdo Permanente
uma crenga manifesta na primazia da mudanga e na necessidade de
se preparar para ela constantemente através de uma formagao con-
tinuada. Os pedagogistas de todos os tempos, frequentemente, re-
clamaram uma educagido mais adaptada a sociedade, ao progresso,
a evolugdo. O que é novo no discurso da Educagdo Permanente,
hoje ¢ a passagem que ela efetua entre o faro da mudanga, do pro-
gresso € do crescimento e a lei da mudanga, do progresso ¢ do cres-
cimento, o culto da mudanga,

A tarefa que nos propomos aqui é explicar melhor, traduzir de
outra maneira, €sse pressuposto hlstérlco-somal mOostrar Como esse
pressuposto implica também o presente € o futuro, nos quais a idéia
de progresso, de bem estar material, de crescimento econdmico,
cria a ilusio de um mundo melhor e, a Educag¢io Permanente, vei-
culando essa idéia, torna-se anédloga & religido com suas leis, cultos
e dogmas. Isso quer dizer que o carater de modernidade, de racio-
nalidade, de utilidade, de realismo, que a mudanga fornece ao dis-
curso e as estratégias propostas pela Educagdo Permanente, de fato,
SETVem apenas para mascarar a continuidade e o mito.

O saber nio podendo mais ser adquirido de uma vez por todas,
nos obriga a uma reciclagem permanente: tal é o argumento da
Educacio Permanente, resposta ao aumento e a obsolescéncia dos
conhecimentos. A informagdo, os conhecimentos mudam rapida-
mente, limitando as possibilidades da escola, de dar uma instrugdo
acabada. Deste fato, os promotores da Educagdo Permanente dedu-
zem a obriga¢do de uma formagdo intermindvel. Desde que tudo
muda, a educag¢do deve também mudar.

Nesse sentido a mudanga em educagio decorre apenas da mu-
danga no aumento exponencial dos meios e das estratégias de forma-
¢ao. Ndo ha mudanca quanto a finalidade da educagfo. Sacrifica-se
assim a continuidade, a possibilidade de operar uma verdadeira mu-
danga, uma mudanga qualitativa. Esse “‘fendmeno” € longamente
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analisado por Claude Pantillon num estudo sobre a “tematica” da
mudang¢a na formagdo de adultos e da Educagio Permanente onde
ele conclui que “a idéia da mudanga conduz a uma imobilidade pro-
Sfunda e essencial, Ela exclui, assim, afirma ele, toda possibilidade de
uma mudanga radical, eliminada em proveito de multiplas mudan-
gas, mas parciais, simplesmente quantitativas, acomodadas & pré-
pria evolugdo da educagdo. Em geral, a teméatica da mudanga no
discurso da Educagdo Permanente e da educagéo de adultos, conti-
nua profundamente conservadora quanto a sua natureza fiel as tra-
digbes das sociedades industriais”*. Sob a palavra “mudanca” es-
sas sociedades escondem a continuidade de uma *“‘ordem social”
onde pesa muito a concorréncia econdmica e a injustica das rela-
¢Oes de produgdo; sob a mdscara da mudanga, da lei da mudanca,
se efetuam decisdes quanto A interpretagéo do passado e do futuro
da nossa sociedade, decisGes destinadas a assegurar a perenidade
das sociedades industriais, ditas “‘modernas” ou *“‘em mudanga”,
seus interesses econdmicos, que sdo os interesses de uma minoria.

E verdade que se, de um lado, as sociedades industriais, com
ou sem razio, mtroduziram certas mudangas, existem, contudo,
certas tradigdes, certos comportamentos, certas estruturas, ligadas
notadamente as relagdes dos homens na sociedade, que jamais va-
riaram ou que evoluem muito lentamente. Por outro lado, de tanto
se falar em mudanga, de tanto cantar a sua grandeza, a sua beleza,
sua dimenséo profundamente humana, todos acabam por acreditar
nela. A imprensa, o radio, a televisdo, em lugar de estimular, de
sensibilizar o piblico para a busca consciente e critica de um futuro
mais humano, ao mesmo tempo que ficam, em sua grande maioria,
ao nivel do senso comum, quando nio do folclore, criam e suscitam
novas necessidades que ndo sdo outras a ndo ser aquelas ligadas a
rentabilidade da industria e do comércio. E os pedagogos, os socié-
logos, os psicélogos fazem geralmente o mesmo. Nio é estranho,
pergunta Claude Pantillon,** que os psicélogos e os socidlogos pie-
dosamente objetivos, tenham entoado o santo cdntico da mudanga
como medida do homem, justamente no momento em que se criou
a necessidade da mudanga?

A lei da mudanga é preciso acrescentar o culto da mudanca. A
primeira abre o caminho para a acomodag¢io 4 um projeto de futu-

* La thématique du changement dans le cadre de la formation des aduites, p. 10.
** Idem, p. 16.
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ro da sociedade; o segundo reforga essa acomodagio pela contem-
plagédo, pelo mito. Como afrontar de outra maneira o problema da
educacido no mundo em aceleragido? ““Quanto mais as coisas vio de-
pressa, mais € preciso ficar calmo™, dizia Gaston Berger * (um de-
fensor da formagdo continuada). Calmo no interior, enquanto tudo
se agita la fora? Esse dentro e esse fora, por acaso, nio sio uma di-
cotomia, pura e simplesmente, quando na realidade, € impossivel
separa-los? De qualquer forma ¢é o individuo isolado, o cogito, que
a Educacdo Permanente visa construir.

Infehizmente esse culto ¢é também sindnimo de alienagdo, de
fuga do mundo, forma para a evasdo, a recusa de afrontamento da
situacgdo. A velocidade nos distancia da realidade. Tomado pela ve-
locidade, o “homem da mudanga’, ndo chega a ver as coisas e a si
mesmo. Torna-se estrangeiro no seu proprio pais que € ele mesmo.
O homem ‘‘preparado para a mudanga”, na expressio frequente-
mente encontrada nos documentos, néo teria a possibilidade de ver
um conjunto de coisas, um mundo. Nio se pode mais falar de um
mundo quando as coisas ndo aparecem em conjunto, mas fragmen-
tadas. E, se ndo se pode mais falar de um mundo, nio se pode,
igualmente falar em cultura.

Na velocidade, ndo existem raizes, nem equilibrio, nem igual-
dade, nem mesmo mudanca. Paradoxalmente, a mudanga continua
implica a continuidade, a continuidade dos seres sem rosto, das coi-
sas sem forma, do discurso incolor. Esta fuga para a frente tem tam-
bém suas conseqiléncias na educagdo que cria mito e ilusdo: *aquilo
que vocé nao possuir hoje, poderds possui-lo amanhi desde que tu
corras mais depressa do que hoje”. Aquilo que nido conseguiram te
dar atraves da educagdo fundamental (quando a conseguiste), vdo
te da-lo gracgas a uma formagio continua. E se isso também nio te é
suficiente, € preciso que continues a freqlientar a escola até o tltimo
dos teus dias!

O homem “preparado para a mudanga” - 0 homem educado,
segundo os objetivos enunciados pelos promotores da Educagio
Permanente - ¢ também um homem esmigalhado, um homem em
fragmento: tudo que ele pode ver, s3o apenas migalhas que se deslo-
cam depressa diante dos seus olhos. Sua unidade, sua identida-
de, perde-se facilmente entre as numerosas especializagdes. Para

* Encyclopédie frangaise, T. 20, 3* parte, Secgdo D, Capitulo 111, Paris, Livraria
Larousse, 1959,
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esse homem ndo existem propriamente questdes humanas. Existira,
para ele, apenas a questdo especifica, o problema especifico. E de
tanto distanciar-se no deserto da especializa¢do, ndo conseguira, fa-
cilmente, encontrar 0 caminho de volta para si. Isso tudo parecerd
“poético’”: ndo apenas o discurso mas a prdpria experiéncia nos
tem demonstrado tratar-se de realidade. Esse € um “esquecimento”
grave da Educagdo Permanente.

E se considerarmos que esse ‘‘esquecimento’’, referente ao ho-
mem e ac humano - a realidade humana - tem por finalidade legiti-
mar a manipulagio; se ajuntarmos que essa manipulacdo visa ex-
cluir a massa da populagdo dos beneficios do progresso da ciéncia e

Lot i em o cdipam ameam e diooa Ao e nlanaX o A salinid

da tecnica, ﬁOdClllUb‘ uiLCI, COIMO QISSE IVIArX €inl IClagaso 4 raeiigiao,
que a Educagdo Permanente ¢ um *“4pio”, um dpio dos trabalhado-
res. O culto da mudanga e da velocidade é apenas uma parcela desta
nova religido sacralizada pela técnica ¢ pela ciénc’a. Em breve pode-
remos assistir a deificagdo da educagio - remédio para a mudanga e
para os males da vida - 4 qual os “intelectuais™ se apressardo em
render-lhe homenagem.

Na mitologia grega, encontramos freqilentemente - o caso,
por exemplo, da cena inicial da peca Edipo-Rei - um homem que se
apresenta diante dos deuses e dos homens, na nudez da sua condi-
¢do, para suplicar, para pedir justi¢a. Sdo reunidas todas as condi-
¢Oes para escutid-lo. Deuses e homens, todos podem vé-lo por intei-
ro, escutd-lo no siléncio, a distdncia, na tranqiiilidade. Ai nao existe
o especialista da justi¢a, ndo existem problemas especializados para
especialistas resolverem. E o homem, a condigdo humana, que esta
em questdo.

Na realidade o rito da suplica grega nao desapareceu em nos-
sos dias. Ele existe e é representado todos os dias por aqueles que,
na nudez de sua condigdo, apelam por justica. Podemos vé-los e po-
demos escutd-los. Eles estdo ‘““aqui’’ e sua presenga incomoda. Eles
estdo tanto em Bangla-Desh quanto nos Estados Unidos, tanto na
Europa quanto na fffrica. Os suplicantes ndo mudaram. Mudaram,
porém, os deuses e os homens. O olhar dos deuses e dos homens
mudou. Porque eles ndo podem mais ver nem ouvir. Eles profissio-
nalizaram o olhar e cada um procura ver no suplicante a sua espe-
cialidade e ndo a condi¢do humana. Martin Buber diria: *‘que infer-
no de fantasmas sem rosto!” *

* Martin Buber, La vie en Dialogue; Panis, Aubier Montaigne, 1959.
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Essa imagem mitica aplica-se com exatiddo a nova religido que
chamamos Educacdo Permanente. Os especialistas si0 0s ministros
do culto, guiados pelo “espirito” cientifico e conferindo o sacra-
mento da educagdo em doses planetarias!

Sem nos delongar muito, assinalamos ainda dois outros luga-
res comuns da Educagdo Permanente, transformados em dogmas: a
“‘igualdade de oportunidades” ¢ o “*desenvolvimento das potencia-
lidades™,

Com efeito, a expressdo “igualdade de oportunidades” é muito
equivoca. Supde a existéncia de uma corrida em diregdo de um ob-
Jetivo. Se todos pudessem a ele ter acesso, nio existiria necessidade
de uma politica de democratizagio das oportunidades. Igualdade de
oportunidades para chegar a se formar, nio significa necessariamen-
te igualdade de acesso, de aprovagdo. A nogio de “igualdade de
oportunidades” supde a concorréncia. Significa que ela garante, de
fato, o direito do mais forte, do mais informado, daquele que tem
maiores “‘méritos”. Ainda cria a ilusdo da “‘chance” para todos os
participantes, garantido ao primeiro, o sucesso. Mas, para a maio-
ria dos concorrentes, a igualdade de oportunidades & apenas uma
armadilha preparada para dar uma aparéncia de democratizacdo A
dominagio.

Poderdo os leitores nos objetar que o acesso aos estudos ¢ uma
maneira de democratizar a sociedade. Com efeito, em certos paises
da Europa ocidental e na América do Norte, por exemplo, a expan-
sao rapida do ensino €, em particular, do ensino superior, criou um
certo desequilibrio no mercado de trabalho, em favor dos que nio
tinham nenhuma formagéio especializada. A oferta de pessoal alta-
mente qualificado é excedente em relagdo 4 demanda. Resulta dai
um certo “‘desemprego de diplomados”. Contudo é preciso acres-
centar que ndo existe propriamente um “desemprego de diploma-
dos” pois todos acabam por aceitar um trabalho, que consideram
provavelmente abaixo de suas esperangas de remuneragio ou de seu
status social. Esse desequilibrio, por outro lado, desencoraja atual-
mente os jovens desses paises 4 entrar na universidade.

Esse fendOmeno, contudo, ndo exerce um papel decisivo na
questdo das desigualdades sécio-econdmicas, pois ndo implica no
desaparecimento da desigualdade que estd na sua raiz. Ainda mais,
ndo foi demonstrado ainda que o “‘sucesso escolar” tenha impor-
tdncia decisiva no prdprio ‘‘sucesso social”. A desigualdade de
oportunidade de formagdo € uma conseqiiéncia direta da desigual-
dade socio-econdmica: se ndo forem abolidas as estruturas hierar-
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quizadas dos saldrios e dos status sociais, ndo se pode falar de igual-
dade de oportunidades na escola.
Da mesma forma, a nogdo de desenvolvimento das potenciali-

dades é enganosa, porque serve apenas para justificar o esforgo pes-
soal. Entre os operarios, em particular, o pretenso desenvolvimento
das potencialidades exerce um papel de verdadeiro 6pio. Eles aca-
bam acreditando que seus filhos viverdc melhor amanha, se hoje,
sacrificarem sua vida, para permitir uma formagdo que eles néo ti-
veram. Dai os esforgos (quase uma resignacdo religiosa) e o sofri-
mento silencioso de grande parte desses operarios, o sacrificio de
seu bem estar, para dar a seus filhos melhores condigdes de *‘suces-
$0”". Dai a crenga, no meio operéario, que a igualdade de oportuni-
dades na educagio existe mesmo e que basta ter vontade para ‘“‘ven-
cer’” os obstaculos, basta desenvolver todas as potencialidades.

A fé na educacio, o seu culto, a sua sacralizacgdo, sdo mais for-
tes entre os desfavorecidos educacionalmente, os profanos! Assim,
sdo frequentemente os desfavorecidos que reclamam essa educagéo,
a defendem mais energicamente e exigem o fortalecimento ¢ a ex-
tensdo dos sistemas educacionais e exigem a quantidade o rendi-
mento, as notas etc. E os exemplos ndo faltam para nos convencer:
quantos filhos que sairam da classe mais pobre sdo os “primeiros”
na escola! O esforgo pessoal; para eles, parece que tudo se decide af,
Na verdade estdo sendo manipulados. Esta crenga os impede de to-
mar consciéncia de que a libertagio e o desenvolvimento de suas in-
dividualidades nao é fruto da promog¢do individual proposta por
esse tipo de educagio. A educagdo também pode transformar-se em
“remédio” da sociedade opressiva e, em muitos casos num verda-
deiro sonifero administrado para fazer esquecer a desigualdade ini-
cial e a injustica.
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CAPITULO 11

A educacao permanente
como ideologia:
segunda abordagem

Nossa primeira abordagem é certamente insuficiente. A suspei-
ta ndo pode se limitar a explicagdo dos tragos dominantes da dissi-
mulagdo, ela deve colocar a questdo da teoria do conhecimento, se
interrogar sobre a produgdo das idéias e do saber. Na primeira
abordagem, nosso debate se¢ situou notadamente ao nivel sociologi-
¢o, que a critica da ideologia tal como Marx a levou a termo, permi-
tia. Nesta segunda abordagem € preciso ‘‘ultrapassar’’ Marx ¢ utili-
zar uma concepgio de ideologia que Marx ndo pode nem aprofun-
dar, nem explicitar. *

* Para fazer justica a Marx, ¢ preciso dizer que esta questdo ndo escapou comple-
tamente & sua andlise da sociedade capitalista da época. Pelo menos € o que se pade
deduzir do enunciado seguinte, que se encontra em sua obra A Miséria da filosofia:
resposta a filosofia da miséria de M. Proudhon (Ed. Sociales, Paris, 1947, p. 88). “ad-
quirindo novas forgas produtivas, os homens mudam seu modo de produg¢do, ¢ mu-
dando o modo de produgio, a maneira de ganhar sua vida, eles mudam todas as suas
relagdes sociais. O moinho a brago vos dar4 a sociedade com o suserano, o moinho a
vapor, a sociedade com o capitalismo industrial”’. Marx combate ja esta “inocéncia”
do progresso técnico e cientifico, mas é Marcuse ¢ Habermas (como Gramsci e
Althusser, alids) que desenvolveram o seu conteudo politico.
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1. A VISAO MODERNA DE IDEOLOGIA

Para ndo prolongar um debate que nio tem senio valor instru-
mental em nosso trabalho, nds nos atemos a critica da ideologia tal
como ela tem sido desenvolvida pelo herdeiro da Escola Sociologi-
ca de Frankfurt, Jlirgen Habermas, apéds o trabatho de seus repre-
sentantes principais: Theodor Adorno, Max Horkheimer e Herbert
Marcuse. *

A primeira constatagdo de Habermas é que hd4 na sociedade ca-
pitalista avangada um primado da teoria do conhecimento sobre a
antropologia. E porque o discurso, a ciéncia, &, nesta sociedade, a 1
nica medida de reflexdo sobre o homem. Este discurso pretende que
fora do método cientifico, fora da visdo cientifica ndo h4 acesso ao
homem, & verdade. Habermas critica esta pretensdo positivista a
universalidade que consiste em aplicar o modelo das ciéncias exatas
a todo conhecimento, fazendo deste modelo uma exigéncia absolu-
ta, ignorando a especificidade das ciéncias humanas.

A esta teoria positivista do conhecimento, Habermas opée o
conceito de “'interesse”. Cada ciéncia tem na sua base um interesse:

)
| ™ . 'S e Tla
o homem estd interessade em... antes de ter conhecimento de... Ele

critica precisamente a idéia de uma teoria pura, que considera como
uma ilusdo, em nome de uma teoria critica, enraizada em uma filo-
sofia politica. Habermas ndo considera o saber somente como in-
dissocidvel da politica, mas ele o situa também no quadro mais glo-
bal de uma antropologia, de uma resposta & questio do homem.

CONHECIMENTO E INTERESSE

Para Habermas h4 trés tipos de interesses correspondentes a
trés tipos de pesquisas diferentes: o interesse pela manipulacdo, que
comanda as ciéncias empirico-analiticas; o interesse pela comunica-
¢do que comanda as ciéncias histérico-hermenéuticas; o interesse
pela emancipacdo que comanda as ciéncias sociais-criticas. A con-
cepcdo positivista -~ que as ciéncias se fazem delas mesmas - segun-
do a qual a ciéncia é sem interesse ou que ela ndo tem outro interes-

* Nossa exposi¢do ndo pretende explorar toda a complexidade da obra de Jiirgen
Habermas, mas somente um aspecto que, alids, Habermas considera, cle mesmo,
ainda em elaboragdo, ‘‘um primeiro passo na diregdo de uma teoria da sociedade”™
(Conhecimento e interesse, p. 31). Se de um lado esta exposigdo precisa nosso apare-
lho conceitual, de um outro, ela peca necessariamente por excesso de concisdo.
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se a ndo ser o conhecimento e a *‘objetividade’”, Habermas opde
“trés modos de relagdes especificas entre as regras 16gicas ¢ meto-
dologicas de um lado e os interesses que comandam o conhecimen-
to, de outro lado. Esta ¢ a tarefa de uma epistemologia (Wissens-
chaftstheorie) critica, escapando da armadilha do positivismo. As
ciéncias empirico-analiticas procedem de um interesse de conheci-
mento que ¢ de ordem técnica, as ciéncias histérico-hermenéuticas
de interesse prdtico; quanto as ciéncias cuja orientagio € de na-
tureza critica, elas procedem deste interesse emancipatério” *. Nio
h4 em conseqliéncia conhecimento *‘objetivo”, sem interesse; ndo
hé ciéncia neutra.

Habermas estabelece, desta forma, uma hierarquia das ciéncias
a partir dos interesses, ¢ ¢ ai que ele comega a se afastar de Marx.
Marx na critica a Fenomenologia de Hegel ( Manuscritos de 44) pri-
vilegia o trabatho e portanto o interesse instrumental. ““O homem ¢é
o resultado do seu proprio trabalho”, escreve Marx. “Deste ponto
de vista, contesta Habermas, Marx tentou, ele mesmo, reconstruir o
processo de formagdo do género humano no curso da historia uni-
versal a partir das leis de reprodugiio da vida social... Uma analise
precisa da primeira parte da Ideologia Alemd mostra que Marx ndo
explica, propriamente, a ligagdo entre trabalho e interagcao, mas que
ele reduz um destes dois momentos a outro, sob o titulo ndo especi-
fico de pratica social. Em outras palavras ele faz remontar a ativi-
dade comunicativa a atividade instrumental” **. Ora, precisamen-
te, o carater mais flagrante da ideologia moderna ¢ a redu¢do ao
campo instrumental de todas as ciéncias ¢ do saber em geral e entdo
a redugdo ao campo da dominagdo, ao interesse pela manipulagéo
que comanda as ciéncias empirico-analiticas,

A atividade instrumental (produtiva) torna-se, em Marx, o pa-
radigma das outras atividades e dos outros modos de relagio e de
conhecimento. Habermas, contra Marx, estabelece a ordem inver-
sa. Ele assinala que a ideologia moderna quer nos fazer crer justa-
mente que a emancipacdo e a comunicagdo (libertagdo segundo
Marx) sdo uma extensioc do sistema de dominacdo das coisas.

Devido a esta irredutibilidade de interesses, Habermas prende-
se 4 irredutibilidade das ciéncias da natureza e das ciéncias da cultu-
ra. O modelo das ciéncias da cultura ndo pode ser construido sobre

* [.a techinique et la science comme “‘idéologie”, p. 145.
** fdem, p. 209.
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o modelo das ciéncias da natureza, porque atras destas tltimas se
encontra o interesse técnico da dominagioc e da manipulagdo das
coisas, enquanto as primeiras sio regidas por um interesse pratico,
ético, o interesse pela comunicagio. De um lado, trata-se das cién-
cias da observagio e da experimentagio e, de outro lado, das cién-
cias da compreensdo, da interpretagio. Como nos dizia Ricoeur *
o interesse pela comunicagdo abre o espago histérico exatamente
como o interesse pela manipulagio abre o espago empirico. Em um
espago, ha objeros, em outro, ha simbolos, nds os integramos para
restabelecer a comunicagio.

Uma critica da ideologia é possivel a partir do espago critico
aberto pelo interesse pela emancipagio. No conceito clissico de
ideologia trabalhamos com o segundo interesse. Aqui devemos tra-
balhar com o terceiro interesse. O pressuposto da hermenéutica é
que todos os pressupostos podem ser superados por uma melhor
leitura dos textos, por uma melhor discussdo, por uma disciplina
puramente exegética (explicitativa), como o afirma Schleiermacher.
Ora, a ideologia, como dizia Ricoeur, nio ¢ somente um mal enten-
dido. E uma ignoréncia, uma cegueira que supde entio uma titica
de desconstrugdo que ndo é mais simpiesmente uma extensio da
exegese.

Por que hi ideologias? Ha ideologias porque ha distorgdes,
maus funcionamentos, disfungdes, devido a interferéncia da domi-
nag¢do, do trabalho, do discurso. E porque h4 relacio de “autorida-
de”, de dominagdo, que o discurso humano, a comunicac¢ido huma-
na sao “'sistematicamente distorcidos”. Entdo as disciplinas exegéti-
cas néo sio suficientes e é necessaria uma critica das ideologias. Esta
critica, para Habermas, é a tarefa das ciéncias sociais-criticas.

RACIONALIZACAO-RACIONALIDADE

A critica de Habermas aproxima-se, a0 mesmo tempo, de
Freud e Marx. Isto & particularmente colocado em evidéncia atra-
vés da formulagdo do conceito weberiano de “racionaliza¢io”, que
¢ também a chave da compreensio do conceito de ideologia em Ha-
bermas.

* Em uma exposigiio sobre Habermas no semindrio do Centro de Filosofia da
Educagdo, Universidade de Genebra, 11 de julho de 1974,
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Para Max Weber, a racionalizacdo é um Processo que as socie-
dades modernas, ao contrario das sociedades primitivas, procuram
instaurar, consistindo em determinar a forma racional da técnica e
da ciéncia em referéncia a um fim. Ela significa, afirma Weber, que
"‘nds sabemos ou que nds cremos que a cada instante nés poderia-
mos, desde que o quiséssemos, nos provar que nio existe em princi-
pio nenhuma poténcia misteriosa e imprevisivel que interfere no
curso da vida; em outras palavras, que nés podemos dominar tudo
pela previsgo” . *

Para Habermas, a racionalizagiio é um fendmeno de *‘camufla-
gem’, uma reorganizagdo superficial de qualquer coisa que ocorre
em um outro plano. O discurso tal como nés o praticamos foi dis-
torcido pela violéncia exercida nas relagées de dominagio. Ja em
Weber, a racionalizacio é simplesmente a extensio do rigor racio-
nal da técnica e da ciéncia a todas as dimensdes da vida e da socie-
dade, quer dizer, a ““totalidade histérica” do mundo social vivido.
A conclusdo de Weber é que nés nio vivemos mais, COmo nas socie-
dades primitivas, em um mundo encantado, mas num mundo de-
sencantado, racionalizado.

Habermas introduz a suspeita no otimismo weberiano dizendo
que a racionalizagiio estd hoje a servigo da dominagdo, do interesse
pela manipulagdo, quer dizer, pela “disposigio” técnica das coisas.
Perdido o mundo magico e sagrado, um novo mundo aparece e
aparecem novos idolos e novos mitos,

A dominagdo tradicional tem sido uma dominagio politica. A
dominacdo das sociedades que sdo engajadas em um processo de
“modernizagdo” (racionalizagio) ¢ legitimada através da técnica e
da ciéncia. “Assim, afirma Habermas, nasce a infra-estrutura de
uma sociedade constrangida 4 modernizacio. Ela se estende pouco
a pouco a todos os dominios da existéncia: as forgas armadas, ao
sistema escolar, aos servigos de saude, & prépria familia, e termina
por impor-nos tanto a cidade quanto ao campo, uma urbanizacgédo
da forma de vida, quer dizer, de subculturas que arrastam os indivi-
duos, a estarem prontos a todo momento para, “‘mudar de registro”
e passar de uma relacdo de interagio, a uma atividade racional em
referéncia a um fim”.** Assim, a técnica e a ciéncia substituem as
antigas tradi¢les encarregadas, até o presente, de legitimar a domi-
nagao, desempenhando o papel da ideologia.

* Le savant et la politique, p. 18. .
** La technique et la science comme “idéologie”, p. 33.
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Segundo Habermas, a racionalidade da ciéncia e da técnica,
subordinada ao interesse da dominagio, ndo € mais uma racionali-
dade “pura”. De fato, ha dois tipos de racionalidade. Ha uma ra-
cionalidade puramente tecnicista ¢ que tem por finalidade o au-
mento das forgas produtivas e a extensdo do poder de dispor tecni-
camente das coisas” *. H4 uma racionalidade do dominio e do con-
trole, Em oposi¢do a este conceito redutor de racionalidade, ha
uma racionalidade que é “a extensio da comunicagdo isenta de do-
minagio’ **. H4 uma razdo tecnicista ¢ dominadora € uma razdo
emancipadora na comunica¢do. Por isso Habermas quer nos cha-
mar a atencdo para o fato de que a ciéncia poderia ser **pesquisa da
natureza fraternal” *** em lugar de ser pesquisa da dominagéo e da
disposi¢do das coisas.

Como funciona a ideologia moderna? Pode-se ainda falar de
ideologia?

A bem dizer, “‘esta nova forma de legitimagdo nao tem mais a
forma antiga da ideologia” explica Habermas. “De um lado a cons-
cidneia tecnocritica é “menos ideclégica” que todas as ideologias
anteriores, pois ela nio tem a poténcia opaca de uma cegueira que
se contenta em dar a ilusio de uma satisfagio de interesses. De ou-
tro lado, a ideologia, hoje muito mais transparente, que domina im-
plicitamente nos bastidores e fetichisa a ciéncia, € mais irresistivel e
vai muito mais longe que as ideologias do tipo antigo porque, mas-
carando os problemas da pratica, ela justifica ndo somente o inte-
resse parcial de uma classe determinada & dominagdo e que concor-
rentemente reprime a necessidade parcial de emancipagao de uma
outra classe, mas ainda porque ela afeta até o interesse emancipato-
rio da espécie em seu conjunto” ***¥,

Para Habermas, a ideologia moderna é certamente o achata-
mento sobre um tnico interesse: a técnica e a ciéncia tornaram-se a
norma da comunicagdo e pretendem ser a norma da libertagdo. E
isto é totalmente novo. Na época de Marx, a ideologia era a reli-
gifio, na medida em que era a religido que servia para justificar as
desigualdades. Hoje é a ciéncia e a técnica que, como uma espécie
de religido, representam o interesse da manipulagdo. Na época de

* Jdem, p. 24.

** Ibid.

**¢ Jdem, p. 15.
s*3¢ Idem, p. 55.
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Marx, o centro da ideclogia era a exploracdo do trabalho. Na ideo-
logia moderna, o centro se encontra no desvio da 1dgica das ciéncias
e da técnica através do processo de racionalizagdo em relagdo a um
fim. E Habermas, como alids Marcuse, ataca essencialmente esta
submissdo da ciéncia e dos cientistas, além da exploragio do traba-
lho.

A CONSCIENCIA TECNOCRATICA

Habermas “‘sintetiza’” o que ele chama a ideologia moderna na
definigdo de ““consciéncia tecnocratica’. A consciéncia tecnocrati-
ca, afirma ele, *‘ndo reflete tanto a dissolugéo de tal ou tal estrutura
moral, quanto o recalque da “‘moralidade’ como categoria da exis-
téncia em geral. A consciéncia positivista comum embota o sistema
de referéncia da interacdo estabelecida na linguagem corrente, onde
tem nascimento a dominagéo e a ideologia, nas condi¢Ges de uma
comunicagio deformada e onde esta dominagdo como ideologia
podem também ser desmascaradas por um trabalho de reflexdo. A
despolitizagio da massa da populagéo, legitimada por uma cons-
ciéncia tecnocrdtica, constitui ao mesmo tempo uma auto-
objetivagio dos homens segundo as categorias de atividade racional
em relagdo a um fim ¢ aqueles do comportamento adaptativo por
sua vez. Os modelos coisificados que sdo os das ciéncias passam
pelo mundo vivido sAcio-cultural ¢ adquirem um poder objetivo
sobre a concepgio que ele se faz dele mesmo. O nucleo ideolégico
da consciéncia em questdo ¢é a eliminagdo da diferenca entre a préti-
ca e a técnica o que ¢ um relfexo mas ndo um conceito objetivo das
novas relacdes estabelecidas entre o quadro institucional, que per-
deu seu poder, e os sistemas de atividade em relagdo a um fim, tor-
nados autdnomos. *

Tentemos explorar os pontos centrais desta defini¢do, primeiro
o que Habermas chamou de “nucleo ideolégico”. Para Habermas o
interesse técnico prolonga a atitude instrumental manipulando os
corpos, enquanto que o interesse pratico € antes a intercompreenséo
na linguagem. A ideologia moderna ¢ particularmente manifesta
pela redugdo destes dois interesses a um sd. Conseqiiéncia ou pro-
duto maior desta ideologia; “‘a despolitiza¢io da massa da popula-
¢do”. Marx procurava no *“céu’ a origem das ideologias. Ele identi-
fica fregiientemente as ideologias com a religido, a filosofia, a mo-

* Idem, pp. 57-58.
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ral.* Hoje pelo contrario, a sociedade de consumo se encarrega da
despolitizagdo da massa. A apatia popular concernente a causa
publica resulta de um modo de produgéo e de seus produtos “se-
cundarios’’: a uniformizaciio (banalizacdo) da cultura ¢ o modelo
de lazer,

Esta “ideologia tecnocritica” - embora o adjetivo *‘tecno-
cratico” seja insuficiente para qualificar toda a extensdo desta ideo-
logia - é ainda mais dominante que a ideologia no sentido classico,
pois em nome de uma racionalizagdo técnica e cientifica, de um
principio de eficiéncia e invocando o realismo ¢ 0 modernismo ela
se apresenta sem alternativas. E é esta pretensdo que Habermas des-
mistifica invocando notadamente a falsa neutralidade da ciéncia e
seu papel ideolégico na sociedade industrial.

O texto de Harbermas, consagrado e dedicado a Herbert Mar-
cuse pela passagem do seu septuagésimo aniversario (ele nasceu em
Berlim em 1898), defende fundamentalmente a tese principal deste,
segundo a qual, quando uma sociedade chega a uma industrializa-
cdo avangada, “‘a dominagdo - em nome da abundéincia ¢ da liber-
dade — invade todas as esferas de existéncia privada e publica, inte-
gra toda oposigdo real e absorve todas as alternativas histéricas. A
racionalidade tecnoldgica revela seu carater politico ao mesmo tem-
po que se torna o grande veiculo da mais perfeita dominagdo, crian-
do um universo verdadeiramente totalitario no qual a sociedadee a
natureza, o espirito ¢ o corpo, sdo guardados em um estado de mo-
bilizagdo permanente para defender este universo”” . ** Habermas
subscreve esta tese. A técnica e a ciéncia assumem a fungdo de legi-
timagio da dominagdo. Sob o plano politico, elas sdo instrumentos
do capitalismo avangado para reduzir todos os conflitos, recuperar
todo movimento de -conscientizagdo das massas assegurando sua

lealdade. _ '
N¢s prolongamos um pouco mai$ do que no capitulo anterior,

a discussdo sobre o conceito de ideologia. Esta “‘volta” por Haber-
mas se justifica, contudo, pois a ideologia no sentido moderno in-
tervém de modo mais decisivo na caracterizagdo de Educagio Per-
manente. E isto nfo pode ser colocado em evidéncia sendo atraves
de uma nova abordagem.

* Ver o Manifesto do Partido Comunista, pp. 65 ss.
*% [ homme unidimensionnel, pp. 42-43.
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2+« A EDUCACAO PERMANENTE COMO IDEOLOGIA
SEGUNDA ABORDAGEM

Essa nova abordagem da Educagio Permanente enquanto
ideologia, deve aprofundar especialmente trés pontos: a Educacgido
Permanente como produto, como expressio (discurso) da conscién-
cia tecnocratica; a Educagfio Permanente enquanto “realidade” his-
torica (fenémeno) ligado a ideologia da sociedade industrial avan-
¢ada; e a Educagio Permanente enquanto fenémeno ligado a des-
politizacio da massa da populagio.

A-EDUCACAO PERMANENTE:
EXPRESSAO DA CONSCIENCIA TECNOCRATICA

Apds ter proposto a Educagdio Permanente como “idéia mes-
tra das polititicas educacionais para os préximos anos”’, o Relaté-
rio E. Faure apresenta a “orientagio geral” seguinte: **é possivel,
desde que se queira, encontrar aqui os elementos de uma espécie de
estratégia axial da educagdo de que cada pais poderia escolher a que
julgasse melhor, segundo as condigdes de sua economia, da sua
ideologia, e, enfim, segundo a sua conveniéncia. Todavia trata-se
apenas de orientagdo. A cadéncia da aplicagdo no tempo e no espa-
o0, a hierarquia das escolhas e das prioridades, a articulagdo destas
multiplas varidveis, s6 podem depender das necessidades e das pos-
sibilidades de cada pais” (p. 262).

Recomegamos nossa analise por um texto da UNESCO, por-
que € precisamente nas publicacdes desta organizagio que encon-
tramos, mais freqiientemente, a idéia de uma educagio ‘‘sem fron-
teiras”, “‘adaptada a todos os contextos”, “segundo a conveniéncia
de cada um”, etc. Mas o mesmo espirito preside outras publicagSes
internacionais: a educagio é considerada, nesses textos, como algo
neutro, sem ideologia.

Ao contrario, através da nossa leitura, percebemos tratar-se de
conceito fortemente ligado 4 ideologia, como nido poderia deixar de
ser. Isso pode ser evidenciado, por exemplo, pelo modo como o sa-
ber Educagdo Permanente foi produzido. Com efeito a Educagio
Permanente € o resultado da produgio moderna do saber, um saber
que passa cada vez mais por canais estreitos, por um ritual que se
precisa ¢ se reduz a algumas pequenas regras.

As condi¢des artesanais que envolviam os pesquisadores € os
cientistas de outrora, nio € mais hoje 0 modo dominante da produ-
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¢do do saber. Aquele era um saber no qual 0 homem descobria o
homem em meio aos homens, livremente, através do contato pes-

soal, das viagens, etc. Hoje, esse tipo de saber € raro. A produgao
do saber passou do estigio artesanal para o estagio industrial. O
namero de cientistas empregados nessas “‘industrias” do saber au-
menta cada dia. Formam grupos que se combatem. Tornaram-se
mercadoria. Também eles estiio sujeitos 4 lei da oferta e da procura.
O saber produzido nessas condigdes tem um sabor de intriga e con-
corréncia, E um saber que passa necessariamente por um mercado
onde existe o pre¢e, a qualidade, onde se cria a demanda, necessida-
de e consumo.

Como qualquer produto, o saber precisa ser perecivel. Para is-
so, deve-se produzir conhecimentos puramente verbais, rapidamen-
te caidos em desuso pelo modismo cultural. Embora se produzam,
dessa forma, muitos *“papers’”’, o cientista deverd pensar, antes de
escrever, no seu chefe que o lerd. E como ele deve manter o seu pos-
to (e o chefe também), o que for escrito deve ser limitado ao que ¢
“pensavel” dentro da instituicdo, seja ela uma organizagdo interna-

; ) . )
cional ou uma universidade.

Os documentos sobre a Educacdo Permanente, em particular
as publicagdes ligadas 3 UNESCO, ao Conselho da Europa e a OC-
DE, podem servir de exemplo dessa produgéo do saber tecnocrati-
co. Essas pesquisas, feitas sob encomenda, para fins politicos ou em
nome de uma futurologia interdisciplinar, reduzem-se a algumas
expressdes técnicas. * A invengdo do futuro, que poderia partir da
reflexdo sobre os fins, aparece nesses documentos, como pura pre-
visdo técnica e cientifica de meios. O debate politico é omitido para
se ficar aos niveis dos meios. Mas meios para qué?

Para os tecnocratas da educagio, a questdo politica do homem
¢ uma abstracdo. Parece que eles ignoram as condigdes em que vive
a grande massa da populacdo, mesmo na Europa e nos Estados
Unidos, submetida a um trabalho insuportavel, cada vez mais peno-
s0 e automatizado. Pensar é uma coisa que a consciéncia tecnocréti-

* Logo na primeira pagina do livo L’'éducation demain, de Bertrand Schwartz,
pode-se ler: “'o projeto educativo aqui desenvolvido compreende uma tentativa de
sintese de trabalhos realizados por diferentes autores, os quais, cada um em sua espe-
cialidade ¢ em seu setor de atividade, refletiram sobre os meios de levar a cabo uma
politica de educagio permanente”. Este livro foi traduzido pela Editora Vozes em
1976.
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ca ndo se pode permitir, nem permitir 4 outros. E preciso agir e agir
depressa. Por isso é preciso evitar toda discussio “inutil”, E por
iss0 que a discussdo sobre os fins do trabalho humano e sobre a
condicdo humana ai estd ausente.

Antigamente, a implicacdo do pesquisador com o objeto de sua
pesquisa, estava intimamente ligada & préopria reflexo. Hoje, na
pesquisa em grande escala, isso foi substituido pela monografia
centrada sobre um ponto especifico ¢ preciso, voltada para reco-
mendagdes de ordem técnica. Tudo se passa como se o publico, o G-
nico interessado nesse trabalho, nada tivesse a ver com a pesquisa.
Nesse circulo fechado da estrutura burocratica do Estado e dos or-
ganismos modernos de pesquisa, o pesquisador ndo se sente respon-
savel e nem se sente obrigado a prestar conta a um publico. A pes-
quisa ndo € mais destinada a um publico, mas a alguém que a enco-
menda em virtude de algum interesse em utilizar o produto da cién-
cia para algum fim técnico ou tecnolégico.

B-EDUCACAO PERMANENTE;
RACIONALIZACAO PRODUTIVISTA E MECANISMO
DE DEPENDENCIA SOCIO-CULTURAL

A reprodugdo, a banalizagio e a sujeigio cultural nio sdo ape-
nas o triste privilégio da exploragdo capitalista do saber, mas de
toda sociedade tecnocratica onde reina o perito, onde reina a ideo-
logia do crescimento ilimitado, da racionalizagio, da produtivida-
de. A ideologia tecnocratica ultrapassa as *‘ideologias” e os blocos
politicos reinantes. A tecnocracia corrompe as bases da prépria
produgdo do saber e de toda produgfio. Nio se pode esperar hoje,
como pensava Marx no século passado, que a producdo industrial
seja por si mesma, um fator de libertacdo do homem. Talvez seja
justamente aqui que é preciso ‘‘ultrapassar’” Marx, em nome da fi-
delidade a0 seu pensamento. O homem néo é s6 um ser produtor. A
solidariedade de Marx com o positivismo, representado hoje pelo
industrialismo, o traiu. Na “‘sociedade unidimensional” que ¢ a so-
ciedade industrial avangada, o homem deixa de ser considerado
como um ser do conhecimento, um ser de interesses, do desejo, da
comunicacdo. Ele € preso ao sistema industrial somente como pro-
dutor. E tudo. Cremos que a fidelidade ao pensamento de Marx
consiste hoje em combater a ideologia na qual o préprio Marx caiu,
isto ¢, a ideologia produtivista.
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No século passado, o trabalho manual, a energia do corpo hu-
mano, eram o motor da industria. Nas sociedades “de ponta”, hoje,
pelo contrario, o0 motor da industria é a aplicagdo da 16gica, da ci-
bernética. E o discurso cientifico que ¢ a principal forca produtiva. E,
ao mesmo tempo, o papel da instrugdo, em particular dos estudos
superiores, muda. A universidade ndo pode mais manter-se alheia
ao mundo produtivo. Por qué? Porque ela produz discurso ¢ o dis-
curso sendo agora produtor, torna a universidade um instrumento
primordial do sistema ideoldgico. Dai a revolta dos estudantes, e
sobretudo nos cursos da area de ciéncias humanas e filosofia. A
universidade tornou-se um lugar de conflito. Hoje ndo existe mais a
universidade, que existia até o século passado, fora do centro do sis-
tema econdémico. Se até o século passado existia 0 embrutecimento
do corpo, hoje, além deste, existe o embrutecimento da “mente”
humana.

Dai o interesse da sociedade industrial em atrelar o sistema es-
colar e, de uma maneira geral, toda a formagdo. Secre¢do desta so-
ciedade, a Educagdo Permanente tende a integrar toda a educagio
ao sistema econdmico, ao sistema da produgfo industrial e a assi-
milar (globalizar) toda formacgio (o escolar, o extra-escolar, a alfa-
betizacdo, o desenvolvimento rural, a promog¢do da mulher...) &
exemplo de experiéncias feitas em outros campos. * Isso porém sé é
viavel através da integracdo de forgas opostas,por uma administra-
¢ao total e “‘neutra’”, o que supde um processo de “‘desideclogiza-
¢do” da educacdo.

Os paises em via de desenvolvimento sdo presa ficil desse novo
instrumento de dominagdo cultural, Os paises dominantes esfor-
¢am-se para encontrar novas sinteses programaticas, utilizando-se
das organizagdes internacionais e, através delas, apresentar as ‘‘so-
lugdes 1deais’, *‘as idétas mestras’™ aos problemas para os quais os
paises sub-desenvolvidos reclamam uma ajuda internacional. Desta
forma, os paises do centro do capitalismo podem generalizar suas
inovagdes pedagdgicas. Os paises periféricos, dominados, copiam,

* Freqiientemente sao anunciadas, sob o patrocinio de bancos e empresas
multinacionais, certas missoes cientificas e econdmicas, cujo objetivo € recen-
sear todos os projetos (desenvolvimento rural e agricola, industria, comércio,
alfabetizagao, etc.) de um pafs, fazer uma compilagdo e uma andlise, para,
em seguida, discuti-los com os respectivos governos. Esses bancos e essas
cmpresas, notadamente nos paises em via de desenvolvimento, oferecem em
seguida a sua "ajuda” ¢ os seus “servigos” em troca de certas vantagens
econGmicas ¢ sob certas condigdes.

128



importani ¢ implantam essas inovagdes, convencidos de sua eficaci-
dade, da sua cientificidade, etc.

Um caso recente pode ilustrar o que acabamos de afirmar. Foi
anunciado em 1975 que a *‘tese ambiciosa’ das *‘cidades educati-
vas”’ — “‘comunidades onde o ensino deveria estar ao alcance de to-
dos, durante toda vida, oferecido sob todas as formas possiveis” ~
seria “implantada” em uma das quatro cidades de Minas Gerais
(Itadna, Sdo Jodo del Rey, Uberldndia ou Itabira) que disputavam
naquele momento, ‘o privilégio de consolidar nos trépicos, o so-
nho de Faure” * A escolha de quatro cidades foi feita por jorna-
listas entre 151 cidades que se apresentaram para a *‘disputa pelo

. . " by (13 L1)
direito de se transformar em escola’. Finalmente, o ““vencedor” en-

tre as quatro cidades deveria ser escolhido por ‘‘especialistas” da
UNESCO, da OEA e do MEC.

Assim, populagdes inteiras sdo induzidas a pensar que uma
inovagdo pedagogica seria suficiente para mudar a situagdo na qual
elas se encontram, destruindo as possibilidades, ja reduzidas, de en-
trar num processo educativo auténtico. Vitimas de pedagogizacgio e
da experimentagdo pedagogica, essas populagdes véem as portas fe-
chadas a uma verdadeira pratica da educagio. Nutridas pelo sonho
da Educagdo Permanente, elas podem se submeter facilmente a ma-
quinaria de uma tecnologia social preparada para a sujei¢iao social e
cultural.

Nos paises em via de desenvolvimento, a evolugdo da educagio
de adultos estd ligada estreitamente A alfabetizacio. O caso do Bra-
sil ndo € uma excessao. Ora, a alfabetizagdo constitui atualmente o
aspecto mais importante e mais critico da educagido nesses paises. O
numero de analfabetos aumenta cada ano em conseqiiéncia dos me-
nores que chegam.aos 14 anos ‘‘ndo sabendo ler e escrever”, devido
as condigOes oferecidas a populagdo e o estado de dependéncia na
qual ela se encontra. O analfabetismo € produto dessas condigdes
de vida. Ora, nfo ¢ porque a UNESCO ou outra organizagio qual-
quer tem bons *“projetos” nas suas gavetas que essa situagdo muda-
ra.

Um processo de educagdo auténtica sé tera lugar, partindo da
analise dessas condi¢des e agindo sobre elas, conjuntamente, gover-
no ¢ populagdo. Nao podera ser o fruto da implantagdo de teorias
elaboradas nos escritdrios dos burocratas estrangeiros. Mas, no que

* Revista Veja, 5 de margo oo 1975, . 40,
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diz respeito 3 Educagfio Permanente, ha ainda a agravante de ser
ela o enxerto de um modelo de desenvolvimento econdmico para o
qual grande parte dos paises contemporineos contribui sem se bene-
ficiar dele. Dessa forma, para os paises em via de desenvolvimento,
esse projeto representa uma verdadeira armadiiha.

C - EDUCACAQ PERMANENTE:
INSTRUMENTO A SERVICO DA
DESPOLITIZACAQO DA MASSA

A estratégia da Educagdo Permanente representa uma aspira-
¢d0 das democracias modernas, dizem os seus promotores. As mu-
dangas que se operam nas estruturas sociais, econdmicas e tecnolo-
gicas convocam os cidaddos *‘para exercerem tarefas e responsabili-
dades novas, que nio poderdo assumir com a competéncia desejada
a ndo ser que eles recebem uma formacio conforme... A democra-
cia moderna, sob seus aspectos politicos, sociais, econdmicos e cul-
turais, ndo pode instalar-se em cima de funcionamentos sélidos en-

tidnda b Aa
quante Q8 palses nao dlspuserem dv uma quaniiaaae Croscinic ac

quadros especializados responsdveis, em todos 0s niveis, que este-
jam prontos para dar vida as estruturas teéricas da sociedade e dar-
lhe um conteudo concreto. * Poucos sdo os textos que abordam o
problema de democracia. Quando o fazem, como Lengrand, ficam
ao nivel de generalidades, repetindo lugares comuns. Aqui porém
ha um elemento novo. Uma idéia da obra de Lengrand nos mostra
que o conceito de poder esté sujeito ao de competéncia. O poder,
nas sociedades modernas, seria substituido pela competéncia (auto-
ridade), pelo perito. O que implicaria a entrega da diregdo da socie-
dade a tecnocratas, peritos politicamente ‘‘neutros’’.

A histdria dos paises ocidentais parece dar razio a Lengrand
como o0 demonstra Pierre Birnbaum. ** Q homem politico, “‘ideolé-
gico”, deveria ser substituido pelo homem tecnolégico, “‘neutro”,
que organiza racionalmente as sociedades através da ciéncia da pla-
nificagdo. Dai a necessidade de formar esse homem dentro do
“espirito cientifico” defendido pelo Relatério da UNESCO, ***
Nesta ‘‘democracia”, o critério da autoridade “‘politica” seria a

* Paul Lengrand, Introduction a L'éducation permanente, p. 18
** Pierre Birnbaum, La fin du politique, Seuil, 1975. .
*#** Paul Lengrand foi o Secretdric da Comissdo que elaborou esse Relatério.
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funcionalidade e a racionalidade, tendéncia das sociedades moder-
nas. Certamente a Educacio Permanente pretende fundar-se numa
““realidade” historica. Esta sociedade j estd em andamento, mas é
preciso também preparar-se para construi-la onde ela esta chegan-
do com atraso.

A conseqiiéncia mais dramdtica desta concepgdo da democra-
cia é a despolitizagio da massa da populagdo que ela implica. O
modelo da qutoridade exclui a consciéncia politica e, em conseqiién-
cia, a participacdo popular. E para ndo se curvar diante dessa evi-
déncia, os promotores da Educacfio Permanente invocam as *virtu-
des formadoras da ciéncia”. E verdade que no século passado, as
ciéncias experimentais, fortemente tedricas, néo técnicas, davam
ainda uma formacdo prdtica (ética), como demonstra J. Habermas.
Hoje, ao contrario, as teorias cientificas, podem transformar-se em
poder de ordem técnica, sem contudo, serem praticas, “sem referir-
se expressamente a agio comum levada a cabo por homens vivendo
juntos”. * As ciéncias, portanto, nao oferecem nenhuma garantia
de uma formagdo ética.

Ignorando o quanto o conhecimento € os interesses do mundo
vivido estdo entremeados, os promotores da Educagdo Permanente
caem na ilusdo objetivista segundo a qual existiriam fatos ja estrutu-
rados em leis e um pouco mais de formagéo técnica e cientifica seria
suficiente para eliminar a “‘irracionalidade”, os “interesses’, a “‘i-
deologia” politica. Na realidade, essa pretensa objetividade ¢ a
mascara de um interesse camuflado € que € o interesse pela manipu-
lacdo, como o demonstra J. Habermas. E por isso que ndo podem
aceitar um projeto de democracia - aquele defendido pela Educa-
¢io Permanente -, extensdo da autoridade. E uma perversio da de-
mocracia. Nela ndo ha lugar para o que Rousseau chama de princi-
pio mesmo da democracia, isto €, um lugar onde a “autonomia de
cada um e plena participagdo na decisdo comum” pode existir.

No debate entre pesquisadores e cientistas “‘esclarecidos” e o
poder, o didlogo democratico ¢ excluido. O publico de cidaddos ai
ndo esta hoje representado. Os intelectuais ndo podem substitui-lo.

E com a despolitiza¢cdo operada pelos partidos "apoliticos”, aparece
a aliena¢do planificada.

* La technique et la science comme “idéologie”, p. 141.
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CONCLUSAO

Quadro sinotico
de uma leitura historica

A conclusdo primeira que é preciso tirar neste resumo & esta: a
analise historica da Educagdo Permanente nos permite caracteriza-
la como um projeto (proje¢do) da educagio, visando refor¢ar a ma-
nuten¢do da divisdo social do trabalho e o fortalecimento da socie-
dade tecnocrética. Ao contrdrio das ‘“‘razdes” invocadas pelos seus
promotores, sustentamos que a Educa¢io Permanente € um discur-
so ideologico, como todo discurso educativo. Sé que esse discurso é
gssencialmente reacionario, conservador, ja que se destina a ser ins-
trumento de reproducio de uma sociedade, caracterizada pela falsa
aparéncia de liberdade e pela manipulagdo das consciéncias.

Certamente a andlise que fizemos restringe-se apenas aos docu-
mentos referentes ao projeto da Educagio Permanente, notada-
mente aquele sustentado pela UNESCO, todavia ela poderia se es-
tender a grande parte da literatura pedagdgica atual. Por isso nessa
conclusdo, abrimos um debate que ultrapassa a Educagio Perma-
nente, para questionar a educagio, a a¢ido pedagdgica, os desvios
que ¢la pode oferecer a sociedade.

Se tomarmos a Educagdo Permanente como ponto de referén-
cia, podemos afirmar que a educagdo e o sistema escolar, em geral,
sdo insuficientes para formar o homem, para despertar a sua cons-
ciéncia. Serda que essa insuficiéncia é devida ao fato, apontado por
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e a educac

Ivan Illict

, de qu a ¢
cionalizada, perdendo a populagdo

1]

“fundamento’?

Concordamos com Illich que a educagdo estd sendo cada vez
mais monopolizada por especialistas que chamamos de *‘educado-
res”. E preciso, certamente abolir todo monopdlio € todo privilégio
de educar. A reconquista, por cada um, por cada familia, por cada
grupo social, do poder de educar-se, a reconquista pelo *“*profano”
do seu poder e de sua capacidade de se curar, de educar-se a si mes-
mo, “‘junto com o outro e por intermédio do mundo’’ (Freire), €
certamente a tarefa mais urgente da educagéo atual. Mas nio pode-
mos estar de acordo com Illich, se ele fica apenas nisso, no desejo e
na crenga em outra coisa sem saber qual é essa coisa.

Educacdo de mercado, como o sistema econémico que a criou,
a Educagido Permanente ndo funciona mais segundo os interesses
dos *‘consumidores” dos servigos educativos, mas em fun¢do dos
interesses dos produtores desses servigos. Os fabricantes de avides
militares ndo se preocupam pelo que pode acontecer através de sua
“mercadoria”, Sua fungdo € pesquisar, explorar as melhores condi-
¢des e maiores lucros que 0 mercado atual de armamento pode lhes
oferecer. Num mundo controlado pelo monopélio do modo indus-
trial de produgio, a preocupagdo comercial invade todos os domi-
nios humanos: a educacio, a medicina, o direito, a politica, etc. E a
educacdo é um mercado privilegiado porque ndo existe sobre ela
mecanismos de controle social. Existe um mercado inesgotdvel que
é a “‘escolaridade obrigatdria”. E a escola, para garantir a sua clien-
tela, joga em duas frentes: conserva-se parasita do sistema social e,
a0 mesmo tempo, reserva-se uma certa area de autonomia, queren-
do permanecer aparentemente marginal ao sistema. Cria a ilusdo de
que fora dela ndo existe educacgdo. Esta ilusdo cria no publico um
comportamento doentio que podemos chamar de caréncia de educa-
¢do e continua dependéncia em relagdo as instituigdes de “‘dar’ edu-
cacdo. Um mercado que no Brasil estd sendo amplamente explora-
do pela empresa particular auxiliada pela politica governamental
da educagio, que estd entregando toda a educagfo 4 empresa priva-
da.

O modelo comercial liberal estrutura-se amplamente em torno
da escola: para vender a mercadoria néo € suficiente atender a de-
manda existente. E preciso cria-la constantemente, criar novas ne-
cessidades de educac¢do *durante toda a vida”, assegurando a conti-
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1uida ¢s, isto €, de todos aqueles que ti-
ram proveito da administragdo de uma “‘educagio interminavel”. A
oferta dirige, comanda a demanda, O direito 4 educacgio transfor-
ma-s¢ numa obrigagdo escolar intermindvel, necessaria, onipre-
sente. De direito da pessoa, a educagio transforma-se entio em
bem de consumo.

Assim desenvolve-se toda uma pesquisa, toda uma inflagdo de
meétodos, de teses, de resultados, de testes, de experiéncias, de ino-
vagdo pedagdgica, etc. que giram no vazio. O piblico, aquele que
deveria ser o primeiro a ser consultado, esta muito longe destas “‘es-
pecializacdes” da educagdo. Para a maior parte, ‘‘quanto mais
'muda mais igual fica”. Todas essas inovagdes e essas teorias educa-
tivas, centradas em refinados aspectos da educacio (veja-se a esse
respeito as teses de Mestrado ¢ Doutorado), perdem-se na especiali-
zagdo, esquecendo-se da propria educagio.

A educagdo Permanente é um desses “projetos”’, resultado do
pensamento unidimencional, diante do qual toda liberdade é iluséria.
Ja existe um “programa”. O que deve ser consumido (pensado) ja
foi decidido. Esse pensamento foi amplamente denunciado por
Marcuse e Habermas. Ivan Illich fez a mesma coisa num encontro
organizado (paradoxalmente) pelas institui¢Ges guardids desse pen-
samento, diante de um auditério eminentemente representativo do
“sistema’ *. Concepgio perfeitamente imperialista, dizia Illich, de-
terminada pela vontade das sociedades ocidentais de conservar a
cultura acorrentada, fazendo crer na democratizagdo que nio existe
de fato; com efeito, o saber precisa ser exigido pelos proprios inte-
ressados, tomado em suas mios, fora das estruturas preestabeleci-
das ¢ autoritdrias. Na verdade Illich falou com paixio (como € do
seu feitio). a escola é um “6pio do proletariado’; a Educagao Per-
manente estd *“‘vendida ao sistema”, portanto é “perigosa e perver-
sa”. Sim ¢ preciso dar razdo a Illich, é preciso avangar com ele e,
certamente, € preciso ultrapassd-lo. Nés vimos, a Educagio Perma-
nente € fruto de uma conjuragdo. tecnocratas, politicos ¢ professo-
res, profissionais da “sociedade mercantilista e eficiente”, enten-
dendo-se como ladrdes de feira.

Q Fel f'l.i"\ﬂ ey o

de da empresa e dos patr

* Paldcio das Nagées Unidas, Genebra, 5 de setembro de 1974,
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Sendo a Educagio Permanente um ‘“‘projeto’ para o homem,
podemos interrogd-la sobre a questdo do homem, que até agora nio
entrou no nosso debate. A critica das ideologias, ndo se presta para
isso. E insuficiente, pelo menos. Para Marx a nogio de projeto,
embora ndo seja alheia ao seu pensamento, perde-se na luta de clas-
ses e na ideologia. Ndo explica tudo.

Existe ainda alguma coisa além da luta de classes e da ideolo-
gia? Para compreender a historia é suficiente explica-la?

Uma leitura historica nos permitiu explicar a histoéria da Edu-
cagdo Permanente, mas apenas uma leitura ontolégica, pode nos le-
var ainda mais adiante, sem a pretensdo de colocar um ponto final,
de oferecer, enfim, a tdo desejada, explicacio total. Nio € para isso
que é preciso continuar iendo a Educag¢do Permanente em outro
nivel. Mas ¢ preciso distanciar-se um pouco mais dela, para vé-la
sob um 4angulo diferente. Se olho a rua, desta minha janela (histori-
ca) do meu pequenoc “‘studio’” da Cité Universitdire, ndo vejo se-
ndo uma pequena parte dela, de veiculos que passam rapidamente.
Mas se quero compreender toda a rua que tenho diante dos meus
olhos, devo subir até o dltimo andar do edificio para enxergar o
principio € o fim da rua. E apenas a partir do horizonte aberto por
essa nova visdo, por esta nova leitura que posso indicar a dire¢do da
circulagdo dos veiculos, dos pedestres, enfim, do presente e do futu-
ro proximo. A leitura histérica nos mostra um caminho onde exis-
tem explicagdes do presente, mas a direcdo que implica a visdo do
comego e do fim, isto &, do projeto, é apenas parcialmente visivel.
Nossa tarefa ‘‘histdérica’ revelou-se uma tarefa **destrutiva’. Seria,
porém, lamentavel que daqui ndo surgisse também uma proposi¢ao
construtiva, Nio & talvez o papel de uma leitura histérica. Por isso
ela pede outra leitura.
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CAPITULO 1

A educacido permanente
e sua imagem do homem

E preciso uma outra leitura da Educagio Permanente? Colo-
cando esta questdo, retomamos a discussio antes interrompida,
concernente a compreensdo e a explicagio na hemendutica®. Aqui
contudo, esta questdo toma um novo desenvolvimento, Ela & nutri-
da pelas abordagens precedentes. Quer dizer que uma fenomenolo-
gia hermenéutica pretende que a critica das ideologias ndo encerre
todo o discurso. A fenomenologia hermenéutica sustenta que existe
ainda uma outra leitura *“apés™ a leitura histérica. Ela nio nega
que todo pensamento tem uma histdria, raizes, mas ela nio se pren-
de a explicitagdo das ideologias. Ela afirma a necessidade de um
desvelamento de tudo que “‘precede” a ideologia ou o pensamento,

O que esta implicito no discurso que temos por tarefa analisar?
Por que se pode dizer ainda que as duas leituras precedentes ficam a
superficie do fenémeno?

Sem mais, podemos afirmar que a questio do homem, de seu
ser no mundo ndo se colocou até aqui. A validade de uma critica
das ideologias ndo é colocada em questdo. Uma leitura fundamen-
tal, contudo, deve “ultrapassar” a critica das ideologias. Ela reco-
nhece a validade de uma tal critica, mas também seus limites. A

* Cf. p. 20 ss.
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critica das ideologias fica no dominio da explicagio, porque ela ndo
corre o risco de ir *‘além”, de se interrogar mais radicalmente.

1. LIMITES DA CRITICA DAS IDEOLOGIAS

A leitura histdrica é, de alguma forma, uma “‘redugdo sociolé-
gica”, quer dizer um aspecio, uma projegido sobre uma dimensio,
um aspecto certamente essencial desta totalidade “fenomenal’, mas
insuficiente, Uma leitura com tendéncia fundamental é necessaria-
mente mais complexa, mais detalhada, feita com preocupagio ¢ res-
peito do homem. Quando um sociélogo interroga um fato, um fend-
meno, ele quer dar explicagdes, demonstrar alguma coisa, procurar
instrumentos para lutar contra alguma coisa. Quando um fenome-
nologo, um antropélogo, estuda alguma coisa ¢le simpatiza, ele es-
cuta, ele acolhe, ele ama para melhor compreender.

Evidentemente ndo se pode amar o discurso sobre Educacgio
Permanente, ou muito dificilmente. Todavia, mesmo se uma leitura
feita com benevoléncia, participagio e didlogo € dificil, o fenome-
ndlogo pretende que uma leitura fundamental seja possivel. Ele ten-
ta, assim, a aventura de uma escuta de outra coisa.

Desde o momento em que mostramos que se tratava de um dis-
curso ideologico, vigiado pela tecnocracia, uma leitura fundamental
se anunciava muito “curta’, Com cfeito, se ¢la desvela a perverséo
da linguagem, da palavra, porque entdo ir mais longe? Por que ndo
nos desembaragar o mais rapido possivel de todo este vazio?

Digamos que hd uma 0nica razdo de prosseguir no caminho
da demitologizacido: é porque se leva a sério o simbolo. E a Educa-
¢do Permanente é um simbolo que nos d4 o que pensar, e pensar
precisamente 0 homem que através dela se revela também, mesmo
se cla o esquece.

E neste ponto que uma leitura histérica e, notadamente, nossa
leitura que toma a andlise marxista das ideologias como paradigma,
¢ insuficiente. Marx se atém ao nivel socioldgico em sua andlise.
Nos diremos que ele ndo vai até o fim na “‘destruigdc” da filoscfio
Certo, 0 homem néo pode caminhar de cabega para baixo. Ele tem
pés, um estdmago, um sistema digestivo, mas, porque ndo, ele tem
também uma cabega. E preciso pernas, sangue, mas o homem ¢ so-
mente o que pode se ver ¢ medir nele? Se nos atermos a isto, ¢ mar-
xismo certamente nio pode nem mesmo ‘‘explicar” o préprio
Marx. Ndo hd uma visdo do ser que implica a vontade humana de
estabelecer a justiga e que d4 movimento 4 agdo? Marx nio era um
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proletario. Como explicar, sendo enquanto trinsfuga de classe, mo-
tivado por esta visdo do ser, pelo desejo de fazer justica entre o0s ho-
mens? Terminar nossa leitura pela “redugdo socioldgica® seria fi-
nalmente dar toda raz&o i razio, ignorar os limites definitivos da
critica das ideologias e fechar o conhecimento de um objeto em
uma sO dimensdo.

Uma leitura puramente histérica da Educa¢do Permanente po-
deria nos dar a impressdo de io ¢ ‘‘nada mais” do que
uma ideologia. Se ndo se faz a critica desta “redugdo”, a critica, em
lugar de ser ou de permitir um avango, pode significar um grande
recuo. Este recuo € certamente o circulo infernal da manipulacio,
das distorgoes de andlises, das mentiras instituidas e justificadas, da
submissdo, do servilismo do qual Marx denuncia as conseqiiéncias
para o homem,

A suspeita ndo € verdadeiramente estimulante e preciosa a nio
ser se ela € englobada, cimentada, por uma ética da verdade e uma
preocupagdo com o homem. Esta exigéncia ética sé pode vir a par-
tir de um outro tipo de leitura que coloca constantemente a ques-
tio do homem.

Sim, a Educagdo Permanente é um discurso ideolégico. Que a
educagio seja assim, no sentido marxista, parece facilmente de-
monstravel, Muitos fatos ilustram esta tese. Todavia, colocar em
evidéncia estes aspectos, estas caracteristicas ideolégicas, se ndo ul-
trapassadas, se ndo nos libertamos delas, notadamente através de
uma duvida mais radical que interrogue todo dogmatismo e toda
manipulagdo que circulam na educagio se fazendo passar por outra
coisa,

Nesta visao, a tarefa da divida filoséfica seria essencialmente
mostrar os limites desta critica das ideologias suspeitando da prépria
suspeita, quer dizer, colocando o implicito em evidéncia. Critica hi-
giénica, liberadora, certamente, pois ela nos leva a um nivel de in-
terrogagdo que ndo é o de um *““Manifesto”, cujas intengGes de pro-
paganda, de catecismo destinado a agitar as massas que j4 estdo
presentes no titulo. Sob pena de nos reencontrar como os sofistas
fazendo bom mercado de nossa ciéncia, é necessério combater a re-
térica que introduz sistematicamente, voluntariamente, consciente-
mente, a propaganda eleitoral, a estratégia, para sacrificar, em
nome dela, o pensamento, a critica ¢ a liberdade.

Uma leitura fundamental tem por ambigdo ser “‘profética”,
quer dizer, procurar o sentide ndo somente do presente (e do passa-
do) no futuro, mas do futuro no presente (¢ no passado). Nés afir-
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mamos que a visdo do mundo (ser no mundo) procede, esté ja im-
plicada no discurso, € que a colocagdo em evidéncia de uma visdo
do mundo subjacente ao discurso sobre Educagdo Permanente, po-
deria nos conduzir a uma interrogacdo mais radical desta. Isto quer
dizer notadamente que esta leitura deve nos reenviar ao projeto ini-
cial e jamais colocado em questdo pela Educagio Permanente, ja-
mais explicitamente e¢studado. Tomar consciéncia deste projeto
deve permitir a superagdo da Educacdo Permanente e toda uma
compreensiio dela mesma, em diregdo a uma outra pedagogia, uma
outra educagdo.

N&o empregamos o termo “‘visdo do mundo”, como o empre-
go Dilthey. Em Dilthey néo se pode propriamente falar de Weltans-
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mundo vivido através da experiéncia religiosa, poética ou filoséfica
¢, segundo ele, a “forma fundamental”, a *‘base da estruturagdo”
da Weltanschauung. A estrutura da Weltanschauung, comporta
sempre uma relagdo interna da experiéncia da vida com a imagem
do mundo, relagdo da qual se pode sempre tirar um ideal de vida,
como pode ser deduzido da anilise das criagdes superiores destas
trés esferas de atividade, assim como das relagcdes que unem a reali-
dade, os valores e as evolugdes na estrutura da vida psiquica.”*
Dilthey sublinha a necess4ria ligagio com o mundo vivido, o Welt-
bild e o parentesco entre as diversas visées do mundo. Ele afirma
notadamente que estas diferentes Weltanschauungen (filoséfica,
poética e religiosa), podem passar da forma religiosa ou artistica a
forma filos6fica e inversamente. O que caracteriza entdo uma Wel-
tanschauung filosofica € sua tendéncia “ao fechamento e a coerén-
cia” atingida por um pensamento, tendo uma validade geral.
Evidentemente € preciso criticar o “ver”’, o Anschauen que tem
por outro lado o mérito de sublinhar que o ““‘mundo’ estd ligado,
articulado sempre por uma “‘representagdo’”, uma maneira de ser,
de fazer, etc., que nada existe de totalmente objetivo. Como ele in-
dica, o seu problema ¢ aquele do *“mundo do espirito’” que ndo é
aquele dos objetos. Ndo se trata de ignorar a especificidade deste,
mas de reconhecé-lo sem o reduzir, e de explori-lo *“‘objetivamen-
te’’, “cientificamente”, isto €, respeitando sua realidade prépria.
O que podemos reprovar em Dilthey é ter “‘esquecido’ toda
uma critica deste vivido *‘social” ao qual ele faz apelo. Os limites do

* Le monde de 'esprit, p. 380 ss.
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conceito de visdc do mundo em Dilthey se encontram af, onde toda
sua riqueza comega, isto €, na sua teoria do conhecimento fundada
sobre o vivido, sobre a “‘totalidade da vida’, que reduz, as vezes, a
compreensdo 4 explicagdo “psicolégica” do “mundo do espirito”.
As interpretagdes que ela dd da “vida" se caracterizam por uma
omissdo fundamental: ele ndo coloca a questdo deste ser que *‘tem™
uma visdo do mundo, como o demonstra Heidegger*, nem da socie-
dade da qual este ser faz parte.

Para nos, a visdo do mundo estd ligada e englobada pela nogiio
de projeto e de ser-no-mundo. Estas duas expressdes denunciam a
maneira de ser do homem no mundo, sublinhando seu caraiter

“mundano”, material e histérico. Compreender o homem é com-
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preender que ele é projeto. Como explica Heidegger, isso ndo tem

nenhuma relagdo com um plano de conduta que o homem teria in-
ventado e segundo o qual ele edificaria seu ser. Enquanto homem
sera sempre projeto, desde que ele existe.**

Por que falar aqui do homem como projeto? Porque este *‘exis-
tencial” (Heidegger), esta estrutura fundamental do homem, abre
este debate jamais acabado sobre o homem, debate sobre suas pos-
sibilidades e sobre seus /limites. Um pensamento ideolégico serve
para camuflar o projeto do homem enquanto que a visdo do mun-
do pretende notadamente deixar o espago aberto no qual um debate
sobre este projeto possa se instaurar.

Ao contrdrio de Dilthey, nés afirmamos que a visdo do mundo
filosofica ndo € trabalho exclusivo de “filésofos”. A filosofia ndo é
esta extensdo da razdo “raciocinante” mas o produto de uma cons-
ciéncia do vivido pratico. Ela é menos um pensamento estruturado
(como a ideologia} do que uma maneira de ser. Ela é bem mais uma
atitude diante da vida, diante das ciéncias, da arte, da religido, etc.,
do que um pensamento, do que um conhecimento. Uma visao do
mundo apresenta-s¢ muito mais como um ndo-saber que como um
saber. Ela é esta questdo, sempre aberta, que se coloca ainda quan-
do todas as questdes j4 foram colocadas: o que é 0 homem? Que
pensais vos, que sabeis sobre o homem? Que esperais para o ho-
mem? Tudo o que eu fago s6 tem sentido na medida em que eu con-
tribuo a edificagdo do homem e da humanidade. “Todo interesse de
minha razio tanto especulativa quanto pratica estd contido nestas

* Sein und Zeit, p. 99.
¥* Idem, p. 145.
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trés questdes: que posso eu saber? Que devo eu fazer? Que me € per-
mitido esperar’’? *,

E ao nivel de uma antropologia fundamental que uma interven-
cio filosofica traz qualquer coisa de original 4 reflexdo sobre a edu-
cacio. Esta é a existéncia que se impde a toda investigacdo, ques-
tdo, pesquisa, concernente ao homem e ao humano. €, de alguma
forma, a “‘exploragio da preliminar”** subjacente a todas as cién-
cias humanas. Esta antropologia ndo é contudo, uma solugdo pron-
ta, acabada, colocada em férmulas cibernéticas, mas antes uma

questdo, a questdo a respeito do homem.

AO PERMANENTE: PARA QUE HOMEM?

Todo projeto educativo, todo discurso educativo veicula uma
imagem do homem, uma visio do homem, No que concerne a Edu-
cacdo Permanente, resta ainda demonstrar essa hipo-tese. E por
isso que, numa primeira abordagem, tentaremos analisar as corren-
tes filos6ficas, os “ismos™, que se exprimem através dos documen-
tos analisados. Quer dizer que, no que se refere a imagem do ho-
mem da Educagio Permanente, num primeiro momento, nosso es-
tudo se atém a ‘“‘evidéncia” do discurso.

Mostramos na primeira parte deste trabaltho*** que hé no dis-
curso referente & Educagdo Permanente, um apelo constante a uma
“filosofia” definida como um “humanismo cientifico’ e um projeto
politico ou uma filosofia politica visando a *‘democratizagdo”. Fi-
zemos em seguida uma leitura histérica deste apelo.**** Aqui a
questdo é colocar em evidéncia a significagio desta filosofia.

Uma primeira observagdo concerne i imprecisdo tocante ao
enunciado desta filosofia. Com efeito, qual filosofia ndo reclama ou
a0 menos recusaria a idéia central do humanismo? Qual filosofia
hoje néo coloca o homem no centro de suas preocupagées? Diga-se
o mesmo de todos os regimes politicos atuais que reclamam para si
a “democracia”. Se por estas declaragdes gerais esta filosofia presta
um grande servigo a idéia de Educacdo Permanente - aumentando
o nimero daqueles que créem nela, pois eles podem crer o que eles

* Kant, Critique de la raison pure, p. 543.

*+ George Gusdorf, Les sciences de 'homme sont des sciences humaines, p. 26.
«ex Cf. p. 64 ss.

*»xxx (Cf p. 105 ss.
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querem crer - uma leitura mais atenta dos textos nos mostra os tra-
¢os mais dominantes desta filosofia.

Vem primeiro a idéia de um individualismo ou de um certo per-
sonalismo. A educagdo estd “‘primeiro a servigo da pessoa”, dizem
os textos. As vezes se avanga um pouco mais afirmando que ela esta
“a servigo do ser”. Dai a exigéncia de “armar” o individuo numa
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sociedade em muganga para afrontar os “desafios’ desta mesma

sociedade. Sozinho a afrontar um mundo selvagem e desconhecido,
aceita de antemdo. Este homem homérico é modelado por uma sé
dimensdo, a dimensao individual, “‘aperfeigoada” permanentemen-
te pelo saber e pela técnica. E, como a dimens@o da mudanga, da
mutagio, é o motor desta luta contra o mundo, pode-se dizer que o
corolario do individualismo é o rmutacionismo, entendendo-se com
isso uma doutrina que reduz o mundo a um sé aspecto da realidade:
a aceleragdo da mudanga.

Nio faltam na civilizacdo ocidental modelos *“filos6ficos™,
concepgdes de homem tribal do homo bellicosus formado pelo indi-
vidualismo e pelo mutacionismo. O homem grotesco que Miguel de
Cervantes personifica no seu her6i, o cavaleiro errante Don Quixo-
te, € um cxemplo disso. Um dos inspiradores da Educag¢io Perma-

nente escreve ja em 1962: *‘é preciso dar aos homens caracteres ¢ al-
mas ao mesmo tempo tdo fortes e tdo flexiveis, tdo adaptaveis, que
possam se manter num tal estado de disponibilidade que as trans-
formagdes ndao os abaterdo (...). A tranqililidade ndo é para nés.
No6s temos que viver em equilibrio incessantemente recolocado em
questdo ¢ que precnsaremos incessantemente restabelecer”*. Sera
preciso que renunciemos a tranqililidade porque as coisas vio mui-
to rapidas? Mas, ndo se termina jamais de correr, de se ‘“‘aperfei-
coar”, de se “‘reciclar”, de se informar, de se instruir? Em outras pa-
lavras, esta doutrina pressupde que 0 homem € um ser capaz de se
“aperfeigoar” indefinidamente, capaz de se adaptar, sem cessar, a
novas mudangas.

A aceleragfio do progresso conduz os promotores ‘‘da educa-
cdo intermindvel” a reciclagem continua, exigidas pelas pressdes
econdmicas. Esta reciclagem é apresentada como remédio para o
atraso sobre o desenvolvimento da informagéo nos dominios técni-
cos ¢ cientificos, € a0 mesmo tempo, ¢ apresentada como um meio
de fornecer uma atitude critica face a mudanga. Trata-se, contudo,

* Gaston BERGER, L’homme moderne et son éducation, p. 144,
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ndo da ressurreicdo do antigo wtilitarismo a servigo do ter, do pos-
suir, com objetivo de rebaixar a formagio senfdio 4 economia, pelo
menos 2 uma sociedade manipulada por interesses econdmicos e
tecnocraticos.

E verdade que a Educacio Permanente ‘‘coloca no centro de
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que homem? “O homem que ¢la visa formar, nos responde o mes-
mo documento, ¢ um homem concreto, historicamente situado, que
¢ posto em evidéncia pelo conhecimento objetivo™ (p. 167), “o ho-
mem que tem a capacidade de observar, de experimentar, de classi-
ficar os dados da experiéncia e da informagdo...” (p. 177). A sua
maneira, ¢ humanismo da Educagio Permanente, prolonga o hu-
manismo de ontem. Ele nos fala de um mundo feliz, de uma socie-
dade livre, sem conflitos, onde se encontram homens de **boa von-
tade’’, conscientes de suas responsabilidades, ‘‘fortes e flexiveis”
(Berger). E tudo isso, gragas 4 educagdo, gragas 4 “formacido do
espirito cientifico”!

Neste mundo do “conhecido puro”, descrito ha séculos por
Platio, a idéia do Bem - um Bem que se identifica com o Saber -
paira sobre todos os *““espiritos’’. Como o discurso de Dilthey, o dis-
cursso sobre a Educagio Permanente parece limitar-se ao “mundo
dos espiritos”. Mas ¢ apenas aparentemente. Mesmo assim, a pro-
posta pedagigica da Educagdo Permanente € profundamente *‘idea-
lista”. O homem *‘concreto” que a Educacdo Permanente nos apre-
senta é 0 homem “‘ideal”, o homem ideolégico. Querer neutralizar o
homem, integrando conflitos e correntes no seio de uma mesma
‘*‘democracia positiva”, ndo seri querer perpetuar a injustica e a de-
sigualdade? O ato educativo “procede ao mesmo tempo do determi-
nismo, do idealismo e do voluntarismo” afirma o Relatério E. Fau-
re (p. 65). Pelo primeiro, “*as formas e os destinos da educagio sio
comandados de forma direta, e mais ou menos sincronizada, pelo
jogo dos fatores ambientais”. Através do segundo, “a educagio
existe em si ¢ para si”’. Através do terceiro, “‘a educagdo pode e deve
transformar o mundo, independentemente das mudangas interve-
nientes nas estruturas da sociedade”. Assim, no fundo deste *‘hu-
manismo cientifico’ encontramos um ecletismo grosseiro, corolério
do positivismo, no qual se atiram particularmente as organizag¢des
internacionais, interessadas neste projeto de educagio, global, mul-
tinacional e permanente.
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Quanto a um debate fundamental sobre a educagio, a Educa-
¢io Permanente nos abre um grande vazio, um vazio, contudo,
muito significativo.

A primeira abordagem de uma leitura fundamental da Educa-
¢do Permanente esbarra com uma verdadeira anarquia conceitual,
que constitui essencialmente esse vazio. Como entdo falar de proje-
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to de homem ¢ de sociegade, quando ela evita uma reﬂexao sobre as

finalidades, as possibilidades, o futuro do Tréprio homem? Ou seré
que todo um projeto de homem e de sociedade orienta a esiratégia,
pois, segundo os seus promotores, a Educagdo Permanente ¢ ape-
nas uma estratégia que atende a “realidade” econdmica? Podemos
concluir tratar-se de uma estratégia pedagégica ¢ educativamente
valida? De qualquer foma este vazio denuncia abertamente a cres-
cente submissdo dos educadores e tedricos da educacgdo, aos impe-
rativos e as pressdes capitalistas monopolistas,* voltadas exclusiva-
mente para o lucro e rentabilidade.

Um projeto de homem, como o definimos aqui, que implica
abertura de possibilidades para o0 homem atual, ndo estd presente
nos documentos analisados. Mas essa auséncia, essa omissdo, nao
seria também um projeto, uma imagem do homem que a Educagio
Permanente se¢ faz? A paténcia do discurso ndo nos revela exata-
mente isso, mas nos abre um caminho para a compreensdo da Edu-
ca¢do Permanente enquanto projeto de homem. Portanto, em vez
de interromper nossa leitura aqui, devemos seguir esse caminho,
mesmo em meio a essa confusdo de esteredtipos, de banalizagdes,
que constitui a Educa¢do Permanente. Coloquemos, portanto, uma
questdo inicial: o que pode significar esse vazio?

A maneira vazia de ser do homem é também uma maneira de
ser, embora nio seja eminentemente humana, mas se¢ja a maneira
de ser dos “‘entes sub-sistentes’’, como diz Heidegger, isto €, dos ob-
jetos, das coisas. E uma maneira que ndo convém a nao ser a ¢sses
seres. Por isso quando essa maneira de ser se aphca ao homem, é o
mesmo que reduzi-lo de sujeito de sua existéncia a objeto sub-
sistente. O vazio que a Educagdo Permanente nos abre, significa
que ela nos apresenta um homem que vive no interior do mundo,
mas nio o habita,

Certamente essa visdo do mundo resulta da proépria maneira de
entender as relagdes entre o homem e o mundo. A Educagdo Per-

* Ver Harry BRAVERMAN, Trabatho e capital monopolista, a degradagdo do tra-
batho no século XX. Rio de Janeiro, Zahar, 1977.

147



i

-
accomo um p

A4k

manente, nesse sentido explica essa rela

Fad
Aiiiasawan - AARASLE S AS W AR WA kA, WA e A WO EY A wisay

técnica e da ciéncia. Diante da mdquina, o trabalhador moderno
encontra-se s0. Ndo existe palavra. Nao existe relacdo dialética ho-
mem-mundo. E uma relacdo dependente, consequéncia, resultado e
ndo agido mutua. O trabalhador é um ser-sé face a um trabalho do
qual n3o tem controle. E a vitima dos desafios do mundo moderno,
mesmo apos a reciclagem, a educagdo ‘“intermindvel”. “Aprenda
ou morra’: ndo € para ele uma alternativa, mas a afirmacio de sua
soliddo sem esperanca, 4 qual é conduzido por uma sociedade ca-
tastréfica, sem projeto humano.

O modo de vida industrial exige um aperfeicoamento técnico
permanente. O homem deve, entéio, prosseguir sem cessar sua adap-
tagdo a esse modo de vida? Deve ele renunciar a sua estrutura de
““ser no mundo com o outro”, porque o trabalho o transforma num
ser individual, isolado e separado do mundo? A Educagio Perma-
nente € perigosa ¢ perversa justamente porque intoxicando perma-
nentemente o trabalhador com uma formagéo puramente técnica e
cientifica, aplicando-lhe doses continuadas de formagdo profissio-
nal, ¢ impossibilitado de interrogar-se sobre si mesmo , sobre a fina-
lidade do seu trabalho, sobre a sua prépria condicdo. Torna-se as-
sim, 0 homem que ndo domina os instrumentos que utiliza. Con-
centrado sobre seu instrumento, de tanto estar com os outros sem
ver, no anonimato das grandes concentragées econdmicas, num
mundo do trabalho sem rosto, este homem perde sua prépria fisio-
nomia, sua estrutura de ser. E nenhuma formagio profissional, ne-
nhum aumento de conhecimento, pode restituir essas *‘perdas’ sem
que suas condigdes de vida sejam profundamente alteradas.

O ideal do homem da Educacdo Permanente acaba sendo um
homem demiiirgico. Um homem que deve descobrir, explicar, conta-
bilizar, classificar, manipular o0 mundo, mesmo sem tomar conheci-
mento de sua prorpia existéncia nesse mundo. O resultado de todos
esses principios, estratégias e postulados apresentados nesse niime-
ro infindavel de documentos, é igualmente um homo belicosus, em
guerra selvagem e permanente com o mundo, “armado’ contra os
**desafios” do mundo, pelos “imperativos” da mudanga, um ho-
mem em guerra consigo mesmo e com 0s outros. Impossivel cons-
truir por essa via um mundo habitdvel, um mundo de iguais.

O complemento do home belicosus é o homo aprenditus. O sa-
ber, a aprendizagem, aqui, identifica-se com Idéia platdnica de
Bem. E preciso aprender tudo porque tudo pode ser aprendido! De
novo uma dimensdo € tomada pelo todo. Um ser educdvel é tudo
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que a Educacdo Permanente “vé&” no homem; a idéia de um homem
constituido essencialmente pela busca de aperfeicoamento intelec-
tual,

Com a Educagdo Permanente surge, com viruléncia, o mito da
Jformagdo, o culto da educagdo ¢, em conseqiiéncia, o esquecimento
da sua propna questao.

Assim, afrontando a questdo da visdo do mundo da Educagio
Permanente, nés nos colocamos no cora¢do da questdo da educa-
¢do. E porque a Educagio Permanente nos abre aqui um imenso
vazio, nos desvela o seu esquecimento fundamental. Experimente-
mos agora fundar, qualificar esse esquecimento.
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CAPITULO 1I

O esquecimento fundamental
da educacao permanente:
a questao da educacao

A filosofia tem um interesse fundamental. a questdo do ho-
mem, a questdo do projeto do homem. Desta forma, ela propde
um tipo diferente de leitura, diferente da leitura socioldgica, histéri-
ca. E a maneira da filosofia de colocar questdes. Essa leitura nés a
chamamos de leitura fundamental. Em que ela é fundamental? Ela é
fundamental pela natureza mesma de sua preocupacio, de seu inte-
resse. Esse interesse a leva a interrogar-se sobre aquilo que a Educa-
¢do Permanente nio se interessa. E por isso que o filésofo pode fa-
lar de um esquecimento. Um esquecimento que nio € uma auséncia,
uma omissao, mas um esquecimento qualificado, cujos pontos es-
senciais podemos colocar em evidéncia.

1. EXISTENCIA E EDUCACAO

O homem existe. Tomemos 0 termo ‘‘existéncia’ como uma
determinacéo do ser que convém apenas ac homem. Como Heideg-
ger * empregaremos o termo sub-sisténcia para determinar a *‘exis-
téncia’” dos outros seres que ndo sio os homens. Dizendo que um
ser existe, nds estamos dando ja 0 nome desse ser que ndo € outro

* Sein und Zeit, p. 40 ss.
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sendo o homem, cujo modo de ser (existéncia) € “‘essencialmente es-
tranho” a todos os outros seres.

O que ¢ isso, a ex-sisténcia? Ex, esse elemento do latim que
compde palavras como excluir, expulsar, expatriar, expropriar, con-
tém a idéia de *‘fora de’ ou ainda de ““anterioridade’” como nas pa-
lavras ex-cidaddo, ex-aluno. Na palavra existir, 0 ex marca o dis-
tanciamento € a privagao da “‘isténcia”. Q verbo latino sistere, que
deu situare no latim medieval, significa colocar em um lugar, tomar
lugar, estabelecer-se solidamente, tornar firme, estdvel, apoiar-se
sobre. Se fizermos agora a liga¢do dessas duas palavras, obteremos
uma outra palavra muito estranha, porque ex-isténcia significaria
estar privado de lugar, do lugar original, de uma postura, de uma es-
tabilidade. O ser que se caracteriza pelo ser-existente, ¢ por defini-
¢do, o ser colocado “fora dele mesmo™, um ser que é essencialmente
“transcendente’’ em relagdo a si proprio e em relagdo ao mundo (lu-
gar) onde ele habita. O homem enquanto ser-ex-istente, é o ser que
“vai” além dele mesmo, projeta-se. Portanto, a definigao tradicio-
nal de homem, como animal racional, é nesse sentido, uma defini-
¢do falseada e insuficiente,

Ora, a antropologia subjacente 2 Educacdo Pernamente esta
marcada fortemente pela racionalidade - “‘esse elemento obscuro do
homem”, como dizia Heidegger - que fundamenta o conceito “na-
tural” de homem e de mundo. A Educagdo Permanente ndo chega
propriamente a um conceito de homem, pois carece de reflexdo
sobre 1sso0. E ndo podendo defini-lo, entdo, ela o pressupde. Isso é
admissivel para certas disciplinas **positivas’ como a biologia, por
exemplo, que ndo pode estabelecer, ou, pelo menos, nio pode indu-
zir hipoteticamente dos seus materiais empiricos, seus proprios fun-
damentos ontolégicos, mas é indispensdvel para um discurso que
tem, no centro do seu debate, como o discurso educativo, a questio
do homem.

Para a Educacdo Permanente a existéncia do homem ¢ ““evi-
dente’”’, € um pressuposto. Isso ndo prova, porém, que essa questio
nao seja problematica. A “abundéncia de conhecimentos™ que a
Educagiao Permanente nos propde, ao contrario, nos expée ao risco
de abandonarmos essa questio. Tentando nos fazer aprender os
“mecanismos’’, as *“‘engrenagens’, os ‘‘desafios”, etc., desvia-nos
do conhecimento do essencial. Dominar o mundo, explora-lo, expe-
rimenta-lo, positivamente, cientificamente, ndo garante uma com-
preensdo efetiva do homem e do mundo.
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Se a ex-isténcia é a maneira do homem ser no mundo, o ho-
mem nio estd simplesmente no mundo, como um contetido dentro
de um continente, como os peixes estdo no lago, como uma cadeira
estd na sala de aula. O *‘em” designa aqui uma relagdo de coisas
material e espacial. O homem ao contrério estd “inerente’ ao mun-
do, isto significa que ele faz do mundo a sua morada. Ele o habita,
o freqlienta, o cultiva; ele ai descansa, demora-se. O homem, quan-
do diz ‘“*eu sou”’, diz essencialmente “eu habito”. Isso significa que
o homem ex-iste *, que & facticidade pela qual ¢le *tem” um mundo
e trascendéncia pela qual ele toma distadncia do mundo, ele o traba-
lha, faz cultura, educa-se.

Estar no mundo como um objeto, € ndo ter um mundo. Os ob-
jetos ndo tocam no mundo. O homem, ao contrario, tem necessida-
de de estar junto do mundo. Ele evoca necessariamente um aliquid,
o outro. Um homem completo na sua ipseidade € uma abstragéo.
Por isso, a maneira de ser do homem no mundo é preocupacgdo em
acolher o mundo. Ele fabrica, toma cuidado das coisas, as utiliza,
ele empreende, constroi... Tudo isso ndo pode ser considerado
como uma ‘“‘atividade’” que exerce de tempos em tempos, se reci-
clando. Isso faz parte do homem.

A imagem do homem que nos ¢ mostrado pela educagio Per-
manente ¢ uma objetivacdo do homem ¢ do mundo. Um homem que
fala sobre e no mundo, como poderia falar sobre Deus, consideran-
do-o um ente entre outros entes. Falar do homem ¢ de sua educa-
¢ao, significa desenvover a compreensao, as implicagdes de sua exis-
téncia. A educagio deveria comegar por este ato de sujeito. N6s pen-
samos aqui no que fala freqiientemente Paulo Freire ¢ de sua recusa
de falar sobre, de agir sobre e de seu compromisso com a palavra en-
gajada, fruto de um caminho percorrido. Poderemos nés falar da
educagdo antes de fazer esse caminho?

2. 0 “QUEM” (O SUJEITO) DA EDUCACAO

Quem é o “‘sujeito” da educagdo? Este ser que sou eu mesmo?
A Educagdo Permanente responde afirmativamente. Essa é outra
questio evidente para os seus promotores. Com isso, entretanto,
nio consegne dissipar os mal-entendidos. O “quem” da educacgéo

* A proposi¢dc "o homem ex-iste” nd@o € uma resposta & questdo de saber
se o homem é real ou ndo é; é uma resposta a questdo da “esséncia” do
homem. como diz Martin Heidegger in Lettre sur "humanisme, p. 65.
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ndo € aquele que sou eu mesmo, nem tampouco uma negagido de
mim, um “‘ndo-eu”. Os outros coexistem sempre comigo. Nio se
trata simplesmente de constatar o “fato” da existéncia do outro
com o qual esbarramos irredutivelmente, “evidentemente”. E ne-
cessario tornar manifesto esse modo de existir-com, que nos impli-
ca, mas que o “'se’”’ (0 impessoal, o anonimato), freqlientemente nos

esconde.
O homem encontra-se num mundo ambiente, através do seu

trabalho, pelos instrumentos e utensilios que utiliza, porque ele ha-
bita um mundo-com, no qual os outros ai se acham da mesma ma-
neira, com o mesmo estatuto. Assim, os outros nio sio simplesmen-
te a totalidade daqueles que ndo sou eu mesmo, mas ao contrario,
como afirma Heidegger, *“sdo de preferéncia aqueles que nio posso,
freqlientemente, distinguir de mim mesmo... O mundo no qual eu
estou, € sempre um mundo que divido com outros, porque estar-no-
mundo ¢ estar-no-mundo-com’” *.

Os outros ndo se encontram a si mesmos, gragas a uma distin-
¢do entre um “eu’’ e um ‘‘tu”’, ou a partir de um olhar voltado para
si, que permitiria constatar a oposi¢do a outrem (o homo belicosus).
Os outros encontram-se a partir do mundo. Os homens compreen-
deram-se a partir de seu mundo. Nds nfio nos encontramos como
coisa-pessoas-sub-sistentes, mas ‘‘no trabalho”, isto é, antes de
mais nada no ser-com-o-outro-cotidiano.

No interior do discurso sobre a Educagiio Permanente, nio hi
um so texto que aborde essa problematica - certamente muito “ge-
ral”’ - sobre 0 homem. Contudo, escondé-la atras da capa da mo-
dernidade homérica do homo apprenditus, nio significa que ela per-
manecera esquecida. Pelo contréario, nos obriga a coloca-la no dis-
curso da Educagdo Permanente. Ndo formando um projeto educa-
tivo, a Educac¢do Permanente permanece ao nivel da sub-linguagem,
do sub-discurso: ai ninguém fala realmente, ndo se expde a nio ser
por acaso ou apesar de ndo querer. E um discurso-veiculo de propa-
ganda e ¢ certamente por isso que da tdo pouco a pensar, e quando
o faz, é por tudo que ele cala, por tudo que ele esquece.

3. A EDUCACAO: PROCESSO DIALETICO DE LEITURA
E DE TRANSFORMACAO DO MUNDO

Ao *“chegar” a0 mundo ndo preparamos de antemio um lugar
para depois nele fixar moradia. Nés ja achamos um mundo que nos

* Op. cit., p. 118,
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¢ “‘dado”, um mundo que ja estd em andamento. Como um *‘passa-
geiro”’, nds entramos no mundo como num trem que ja estd andan-
do e que ndo podemos mais fazer parar. E mesmo que fosse possivel
fazer parar o trem para descer, para tomar “outra’’ diregdo, estaria-
mos, de qualquer maneira, mesmo parados, numa certa postura de
quem estd andando. O mundo esta andando quando af chegamos.
Toda uma cultura, toda uma ciéncia, toda uma memoria )4 esté pre-
sente nele. Existe uma linguagem para aprender, gestos, expressdes.
Existe até um distanciamento do mundo a fazer e refazer. Desta
forma, o homem pode, enquanto € conduzido pelo mundo, criar ao
redor dele, um outro mundo.

Uma leitura do mundo ndo ¢ possivel sem uma transformagéo
do mundo. Chegando ao mundo, provocamos, pela nossa presenga,
toda uma mudanga do mundo. O sentido que damos aqui a *‘leitu-
ra’, é um sentido existencial - o ler como ato propriamente huma-
no - por iss0 queremos preserva-lo de toda conotagio subjetivista,
psicoldgica ou idealista. No sentido que aqui queremos imprimir a
essa palavra “ler”, significa antes de mais nada, interpretar o mun-
do através de agdo transformadora dos homens. Nesse sentido toda
observagio, pesquisa, investigagdo etc., para ser uma verdadeira
leitura do mundo, precisa ser intimamente participante.

O ato educativo corresponde a este esforgco de leitura do meio
social, econdmico e politico. Esta leitura ¢ um ato de tomada de
consciéncia do nosso mundo, aqui e agora, que visa notadamente
ultrapassar as contradigdes e os elementos opressivos deste mundo.
Sim, porque a educagdo ndo pode ser uma outra coisa a ndo ser
uma obra liberadora do homem e do mundo, operada junto * ¢ nio
um ato individual de manipulagio e de dominio do mundo. Uma li-
bertagdo jamais acaba, nem do homem nem do mundo. O processo
educativo ndo traz nada de novo em relagido ao processo de homini-
zag¢do, a nao ser o fato de reclamar essa hominizagfo através da me-
diagdo do mundo e de outrem.

Mas, a tomada de consciéncia ndo ¢ suficiente. E preciso que
ela seja acompanhada de uma agdo sobre si mesma e sobre 0 mun-
do, essa a¢do de hominizagdo do mundo, isto é, de intervengdo na
sociedade e na natureza tentando ultrapassar seu inacabamento. E
esse inacabamento que abre todo um debate ¢ toda uma possibilida-
de de interveng¢do educativa. De um lado, a educagio oferece instru-

* Cf. Paulo Freire, A pedagogia do oprimido. Ed. Paz e Terra, Rio de
Janeiro, 1974.
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mentos de reflexdo (mai€utica socratica) e de outro, ela abre o tem-
po histarico, isto &, o tempo do homem, do homem que escolhe, de-
cide, pratica, responsabiliza-se. Mas isso ndo se faz “‘teoricamente”,
Isso se faz no mundo e através dele. Nisso educagio e cultura se
identificam: porque a educagio tem por objetivo essa permanente
transformagdo do mundo. O homem nio compreende sem fazer,
sem tornar-se atento, sem escutar, sem se preocupar.

O ato educativo se produz no encontro com o outro, no mun-
do do trabalho, que € cultura. A cultura é o conjunto do trabalho de
um grupo transformando o seu meio natural em meio social, cultu-
ral, servindo ao homem, Um projeto cultural de uma sociedade, im-
plica um debate profundo sobre suas condi¢des de trabalho. Sob o
dominio do trabalho alienado opera-se o esquecimento do homem,
impossibilitando-o de realizar-se plenamente come homem, enfim,
de fazer cultura, de fazer histdria. Sem um debate sobre a condicdo
humana no trabalho de transformagio do mundo, todo projeto edu-
cativo pode tornar-se um aparelho de opressio e de repressio.

4. A EDUCACAO: PROCESSO DIALETICO
DE PARTILHA E DE CONHECIMENTO DO MUNDO

Niao existem sociedades perfeitas. Existem, contudo, socie-
dades nas quais a partilha do mundo é mais equilibrada do que em
outras. Uma sociedade que se opde a partitha, a divisdo igualitaria
do mundo nio pode manter-se sendo pela violéncia. E uma socieda-
de fechada. Nela nido se realiza um processo educativo auténtico,
porque ela ja estabeleceu de uma vez por todas, uma leitura do
mundo, toda outra leitura sendo proibida, boicotada pela forga ou
pelo terror. Nesse tipo “ideal” de sociedade, todo julgamento criti-
co é assimilado ou sistematicamente eliminado. Ai reinam, o fana-
tismo, o mutismo, o ativismo, o assistencialismo.*

Uma sociedade compartilhada apela para a responsabilidade e
a participa¢do de todos. Exige o didlogo e a critica. Permite ao ho-
mem de se colocar enquanto sujeito, como membro de um grupo,
como participante de um projetc comum. A repartigio do mundo
ndo se faz simplesmente através da distribui¢do da terra ou dos
bens de produgédo. Ela reside antes de mais nada, no desejo de esta-
belecer a justica. A distribuigdo eqilitativa da terra é apenas uma

* Ver a esse respeito a obra de Paulo Freire, A Educacdo como prdtica
du liberdade. Ed. Paz e Terra, Rio de Janeiro, 1974,
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parcela da partilha do mundo. Repartir o mundo com o outro, exi-
ge muito mais do que uma economia distributiva. Exige a partitha
do coracdo. E por isso que toda pedagogia, toda inovagio pedagégi-
ca que fica apenas na exterioridade da institui¢do, nas ‘‘relagoes
pessoais”, na ‘“‘desescolariza¢do”, na relagdo professor-aluno, s
pode conduzir ao fracasso. Por qué? Porque essa pedagogia é parce-
lar. Ela nido atinge o coragio da questdo da educacio.

A educagio tem um papel politico fundamental. Quero dizer
com isso que ela deve desempenhar um papel eminentemente demo-
cratico, ser um lugar de encontro, de permanente troca de experién-
cias. E isso ndo se faz sem certa preocupag¢do com uma transparén-
cia, sem uma maneira de ser, sem uma ética de valores. Um mundo
que ndo ¢ compartilhado, ndo pode servir de mediagio para o ato
educattvo. Estar no mundo significa participar cotidianamente de
um mundo comum,

Assim, a educagdo nao consiste em “‘esperar’ que o mundo
seja dividido com justi¢a entre os homens, Ela deve desde ja, operar
para que a instauragdo desse mundo se torne possivel, mesmo pela
luta, quando isso for necessario. Os movimentos sociais da educa-
¢do em varios paises da América Latina, estdo hoje compreendendo
o significado dessa luta, ndo desvinculando-a da educagio, mas in-
tegrando-a essencialmente. Esta é a condicdo de sua eficacia. Refle-
tir, pensar, tomar consciéncia do mundo pode ser também uma ma-
neira de fugir do mundo, se isso ndo implicar num engajamento do
“quem” da educagio.

A educagdo € também um processo de conhecimento do mundo
porque, exatamente, ¢ partilha do mundo. A educagio como nos a
apresentamos aqui, ndo privilegia essa dimensido da educagdo. A
Educagido Permanente pode ser considerada como uma in-versdo da
educacdo, um projeto anti-educativo, justamente porque ela conside-
ra esse fendmeno (o conhecimento) como o fendmeno “tipico™ € es-
sencial do homem. Privilegiando a aprendizagem, o conhecimento,
a Educa¢do Permanente esquece de interrogar-se sobre o “‘quem’
da aprendizagem, o ‘‘quem’ do conhecimento.

O conhecimento nao pode ser sendo uma maneira do homem
compartilhar 6 mundo. Esse homem, permanece exterior - como na
relagdo sujeito-objeto - no conhecimento do mundo? Conhecendo
alguma coisa, compreendendo alguma coisa, o homem nio sai dele
mesmo, como de uma esfera onde ele estaria fechado anteriormen-
te. O homem pelo fato de poder conhecer, pode “ir” a0 encontro da
natureza dos *“‘objetos”’, dos outros e até de si mesmo com a inten-
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¢do de encontrar, ndo para manipular, para dominar, mas para par-
ticipar com todas as coisas materiais e espirituais, do mesmo mun-
do. Existe uma verdadeira interacdo no conhecimento. Nio existe
propriamente um “objeto” do conhecimento, pois existe uma trans-
formagdo reciproca, dos dois pdlos do conhecimento. Num traba-
lho no qual o homem constrdi sua cultura, o mundo € em primeiro
lugar, comunicagdo, partilha,

O que se pode depreender da teoria do conhecimento da Edu-
cagdo Permanente ¢ justamente ¢ contrario, isto €, a instauragdo de
todo um enorme aparato cientifico e disposigoes técnicas crescen-
tes, permitindo certas manipulagdes do mundo. Essa ilusdo objeti-
vista torna dificil, em qualqucr hlpétese, toda compreensao do
mundo, toda tomada de consciéncia do mundo.

A relagdo dialética homem-mundo, fundamento do processo
educativo, desaparece diante da afirmacdo do Sujeito Racional.
Nenhum lugar é reservado pelos promotores da Educagdo Perma-
nente, aquilo que Lao-Tsé chama de ““ndo-saber’, isto é, o saber
nao mediatd, a comunicagdo sem reserva, que foge dos nossos cal-
culos 1ogicos e do nosso procedimento por hipéteses € dedugGes. De
fato, qual € a relagdo do “‘conhecimento objetivo” que me faz dizer,
por exemplo, que uma pintura € bela, que uma danga me agrada,
que eu amo, que eu tenho medo da morte? A beleza, o desejo, a ale-
gria, 0 amor, a angustia, apesar disso, fazem parte da vida, do nos-
so ser no mundo, do nosso processo de hominizagdo. A primazia
que os pensadores ¢ os intelectuais outorgam ao conhecimento é
ilegitima. A descoberta de si mesmo nio ¢ fruto do conhecimento.
Por isso sustentamos que existe uma grande diferenga entre a ques-
tdo da educagdo e a questdo do conhecimento.

Nio se interessando por esses caracteres fundamentais da edu-
cacdo, a Educacdo Permanente pode ser acusada de um esqueci-
mento fundamental ¢ uma verdadeira per-versdo da educagfio. Ela
foi projetada para constituir-se num projeto global da educagio e
ndo ¢ nada disso. Ela ““deveria”, mas na medida em que ela nfio se
coloca & questio do homem, de suas condigdes concretas, se entrin-
chetra numa interpretagdo, num projeto, numa heranga, é “nor-
mal” que as inquietagdes que levantamos, néo a tenham preocupa-
do. Ela se torna uma conseqiiéncia dos seus préprios pressupostos,
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do mito, do dogma, da *‘evidéncia” educativa. Colocar as questées
que nods colocamos significaria, para a educagio, um outro comego,
uma retomada total dos preconceitos, provavelmente uma reorien-
tagdo radical.
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CAPITULO III

Por um outro comeco

Neste terceiro e iltimo momento da nossa leitura da Educagio
Permanente, tentaremos aprofundar a “suspelita da suspeita’. Ten-
taremos abordar a Educagdo Permanente através de uma outra lei-
tura, uma leitura mais acolhedora, mais benevolente. Por que isso?
Pelo que dissemos até agora, devemos nos censurar: ao contrario
do que anunciamos no inicio, ndo fomos suficientemente “simpéti-
cos” em relagdo a Educacgiio Permanente. E verdade que, na medida
¢m que essa nova leitura esforga-se por colocar em evidéncia o esque-
cimento fundamental da Educagéio Permanente, ela desvela simul-
taneamente a educagdo a partir do homem, enquanto este é pro-
jeto. Todavia, até aqui, ndo se toma sendo unilateralmente a sério a
Educac¢io Permanente. A demitologizagdo, que é o fio metodoldgi-
co diretor deste trabalho, é certamente *“destrutiva’ e critica, mas é
justamente, para nos restituir o mito e fazer entender aquilo que ele
significa para o mundo de hoje, que a demitologizagio se entrega a
essa tarefa “destrutiva”. Essa tarefa, a demitologizagio cumpre
para valorizar o discurso essencial (o /ogos) do mito, para desvelar
0s elementos que merecem ser tomados a sério.
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1. DE QUE FALA (LOGOS)
A EDUCACAO PERMANENTE

Retomemos brevemente a tematica dessa leitura fundamental.

No que concerne a questio da educagdo a Educagio Perma-
nente nos permite colocar em evidéncia um esquecimento do gual
ela é em parte responsavel. O “*vazio” que ela abre é preenchido por
uma ac¢do educativa despolitizada, “‘desideologizada” (mitologia)
voltada para a experimentagédo (utilizagdo). Em particular, esquece
o “‘quem”, o sujeito da educagdo e os tragos fundamentais do ato
educativo, a saber, a reciprocidade, a dialética homem-mundo-
outro. Em conseqiiéncia, esquece a educagdo como processo dialé-
tico da leitura e de transformag¢do do mundo, como processo de en-
raizamento, de encaminhamento, enfim, como dimensio da ex-
isténcia, como busca e interagio.

Nenhuma preocupagdo quanto ao projeto do homem, ou
muito pouco, anima sua literatura. Esquecendo esse debate, a Edu-
cagdo Permanente ndo concebe a educagdo como um processo dia-
lético de compreensio e de transformagdo do mundo, mas como
um processo determinado pelo conhecimento abstrato do mundo.
Nisso ela se constitui simplesmente num apéndice, num novo episé-
dio do grande movimento educacional que, antes mesmo do huma-
nismo, algou seu voo no século das luzes com a Aufkldrung. A Edu-
cacdo Permanente é filha da Aufkldrung, uma filha décil, submissa
e, em verdade, muito acanhada para colocar em causa seus pais!

Assim, ela continua diretamente na linha da escolaridade obri-
gatdria, da escola publica, etc. Mas ndo chega a apontar em diregfio
da existéncia. A histéria da educagio esta pontilhada de falhas que
se abrem sob o passo da educagédo e levam o compld contra a exis-
téncia ao fracasso. Essas fendas, essas falhas, ela tenta reduzir sem-
pre ao siléncio, escondé-las, deixa-las de lado. Como na logica da
cura: mais remédios, mais hospitais, mais médicos! E a questdo da
saude ¢ escondida, esquecida, menosprezada pelo modo industrial
de produgdo farmacéutica. Fica, contudo, o grito sufocado da exis-
téncia, a angusna a morte, enfim, os impetos selvagens de uma
existéncia que ndo se deixa dommar ressurge constantemente, der-
rota, mas, mesmo assim, é redu21da a marginalidade. Quando po-
dera ser escutada? Quando a educagido colocara como tema central
de suas preocupagdes, a existéncia € o proprio homem?

Por aquilo que a Educacgdo Permanente diz e propde, ela impli-
ca numa interpreta¢do, numa praxis educativa. Ela coloca em evi-
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déncia um homem desumano que, de fato, ndo tem mais sentido.
Ela fica num projeto irrefletido que nio coloca em questdo. Assim,
s¢ mostra uma certa compreensdo da existéncia implicita e implica-
da por aquilo que ela valoriza. A Educacio Permanente é uma ma-
neira de enfrentar, de responder, de esconjurar a existéncia, o ser no
mundo, de modo inauténtico, de recusa, de revolta, de vontade de
poder ¢ de dispor. Ela se coloca num circulo vicioso e transcreve
tudo segundo os principios, os axiomas desse circulo, seus pro-
prios postulados. Por exemplo, ela encontra um dia um problema,
o da morte: imediatamente ela propSe uma formagdo para a morte,
mobiliza especialistas, todo um aparato técnico, cursos, simpésios,
etc., para morrer. Imediatamente ela responde ao problema como
faz em relagdo 4 igualdade de oportunidades, 4 formacdo da mu-
lher, 4 terceira idade, a infincia, etc. A existéncia, o ser no mundo,
a finitude, o ser-com, revelam-se certamente através desses atos,
mas o que ¢ significativo ¢ também a maneira como ela responde,
ou mais precisamente, como ela se apressa em digeri-los e assimila-
los.

Projeto de dominagdo do mundo, dos outros e, finalmente, da
propria existéncia ... assim, a Educagdo Permanente nos fala do ho-
mem. Através dela, o homem de uma época se exprime, mostra a
compreensao que tem da existéncia e, a0 mesmo tempo, a recusa, a
traduz em termos de aprendizagem, de saber, de saber fazer isso,
aquilo, ainda isso e mais aquilo. Ou entdo procura métodos, exerci-
cios para o didlogo, a participagdo, a morte, a angustia, a velhice,
etc.

A Educagdo Permanente é assim a expressio extrema e o resul-
tado de uma tradi¢do educativa que, desprezando a existéncia como
ser no mundo, refere-se a ela como a coisa entre coisas, como obje-
tivos para serem manipulados, dominados. Na sua ética, a educa-
¢do do homem reduz-se a um arsenal de sistemas, de aparelhos edu-
cativos que traduzem essas necessidades em demandas e a elas res-
ponde apresentando técnicas ad hoc.

Na medida em que a Educa¢do Permanente leva ao ciimulo es-
sas tradigdes, tem o mérito de desvelar-lhe a sua inten¢do mais pro-
funda, as conseqiléncias ultimas e ameagadoras (o fechamento} e fi-
nalmente o seu absurdo. Ela seria talvez o ponto extremo onde um
novo comego torna-se possivel, onde a ‘“‘destruicdo’” da educagio
torna-se necessdria, onde nos podemos nos espantar, enfim, com a
educagio que construimos e colocar novamente a questdo a seu res-
peito, comecgar de outra forma.
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A educacido sempre foi isso. Essa outra educacdo se fez sempre
mais ou menos as avessas e confra a educacdo. Assim, uma outra re-
lagdo educativa pode surgir e surge mesmo no interior de uma edu-
cagdo que se perverteu.

De qualquer forma, ao mesmo tempo, a Educag¢do Permanente
nos fala igualmente do homem, de sua existéncia, mas obliquamen-
te, indiretamente. E € por isso que deve ser levada a sério, que deve
ser tomada como fendmeno, para que, compreendendo-a possamos
compreender a voz, o apelo da existéncia, isto &, de outra coisa.

A palavra essencial (logos) da Educagdo Permanente nos diz
que o0 homem jamais termina de tornar-se homem. O que ha nisto?
Ha4 certamente a afirmagdo radical de que 0 homem tem necessida-
de de uma educagio continua, porque estd sempre sendo homem.
Essa “descoberta’ em suas origens representava para o homem
uma grande esperanga. Contudo, sobre essa possibilidade do ho-
mem, sobre esse projeto humano, construiram-se aparelhos, estra-
tégias, métodos, estruturas, todo um arsenal de meios de educar, de
manipular, a tal ponto que hoje precisamente, foi esquecido o que
se encontrava por baixo desse arsenal, o seu suporte, a sua fonte,
isto ¢, o homem. A inflagdo pedagédgica serviu para ocultar justa-
mente esse fato fundamental: é o homem que se educa. A estrela es-
ta ainda brilhando no céu: jamais se falou tanto em educagio, ja-
mais se escreveu tanto. A estrela brilha ainda, € verdade, mas € ape-
nas o efeito de uma fonte luminosa desaparecida hd muito tempo.

Através do esquecimento da existéncia, a Educagdo Permanen-
te nos reconduz a prépria existéncia. Justamente porque dela a
Educagdo Permanente néo fala, persevera nesse esquecimento que é
fundamental, assim ele nos obriga a colocar a questdo da existéncia,
a questdo do homem e de sua educagdo. Certamente, ndo podemos
“liquidar” essas questdes através de uma tese; ndo sdo, de forma
alguma, questdes que poderiamos dissipar com soluc;oes E o que
ocorre, por exemplo, no didlogo platdnico entre Menon e Sécrates,
Menon inquieta-se no fim do didlogo.

- Sécrates: Portanto, a virtude ndo é ensinavel!

— Menon: Sim, segundo nossas afirmag¢des, ndo é. Esta conclu-
sdo, todavia, caro Sécrates, me perturba um pouco, e chego mesmo
a perguntar se de fato ha homens bons, e se os h4, de que modo
conseguem sé-lo?

Sim, percebe-se que a educagdo (a virtude) nio € devida ao nu-
mero de meios ~ como observa Menon - de medidas, de métodos
ou estratégias. E dificil aceitar que ela deva passar por tudo 1850. A0
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mesmo tempo, gostariamos de chegar a uma resposta concreta, a
uma solugdo, 4 um saber. Menon admira-se entio: ‘‘de que modo
conseguem sé-lo?”’

Como em Platdo, nés nos achamos em frente a uma aporia,
diante de argumentos, de “‘opinides” igualmente vilidas, igualmen-
te razoaveis, E percebe-se que é preciso voltar atras e recolocar
constantemente a mesma questio. Como poderiamos concluir se-
ndo dizendo que é justamente gragas a esse outro comego que a edu-
cagdo, que uma tese em filosofia da educagiio, tem uma razio de
ser, que ela pode servir para alguma coisa, que ela traz alguma coi-
sa, um fruto?

2. SERA PRECISO COMECAR POR *“DESTRUIR”
A EDUCACAO (PERMANENTE)?

O homem nio cessa jamais de tornar-se homem. Precisa, por
isso, d¢ educagdo, permanentemente?

A sua maneira, a Educagdo Permanente responde a esta neces-
sidade. Contudo, mostramos como ela canaliza, traduz essa necessi-
dade fundamental, segundo a vontade do poder. Todavia, mesmo
apoiando-se sobre o ser, ela exprime todas essas exigéncias do ser
pelo ter. Se constatamos isso, trata-se agora de saber como reorien-
tar a educagdo para o ser, para a existéncia, para o0 humano. Essa
questdo se coloca particularmente para aqueles que trabalham na
educacgio.

A Educagido Permanente é certamente uma tendéncia histérica
real, que depende muito pouco dos pedagogos, dos educadores. Po-
demos, como educadores, discutir esse processo, ver seus inconve-
nientes, seus riscos, suas causas. Nao temos o direito de ser ingé-
nuos. Por outro lado, temos que nos perguntar, como professores, o
que fazer diante de tudo isso, como fazer disso uma oportunidade,
uma ocasido, para experimentar outra coisa. Enquanto tragamos os
limites, € preciso que nos perguntemos se ndo ¢ talvez necessario Ju-
tar contra ela e se assim o for, essa luta devera ser prosseguida tam-
bém em outras frentes. O pedagogo nio pode ignorar essas frentes,
dizendo que ¢ um pedagogo “puro’, “apolitico”, pois torna-se im-
possivel, na pratica, separar a pedagogia de um projeto politico.

E a Educagdo Permanente pode ser esse pretexto para pensar
em outra coisa, Sera 0 momento ndo mais de falar sobre a educa-
¢do, mas da educacdo. Em vez de ser afogada por essa escalada de
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meios, de métodos, de “conteudos”, podemos tentar o caminho da
descoberta, da leitura e da transformagdo de nosso préprio mundo
da educagdo (permanente). Enfrentar o esquecimento da educagdo
através de uma corajosa vontade de afrontamento de nossa propria
realidade, de nossas ‘‘ciéncias’ da educag¢do, de nossa instituicdo,
etc. De outra forma, essa possibilidade e necessidade do homem
que ¢ a educagdo, dard lugar a uma montanha de técnicas que nos
desviam do essencial. A *‘destrui¢io” da educagdo (permanente)
consiste antes de mais nada, em saber aproveitar a oportunidade
para fazer de outra maneira, para agir em conseqfiéncia, para pro-
mover mais a justi¢a e aumentar as possibilidades da existéncia, do
amor.

O que nos parece preocupante na educagdo de hoje, € a sua re-
cusa de ir até as ultimas conseqiiéncias de sua autocritica. Fechar-se
na critica pela critica, ndo permitindo recolocar o problema de ou-
tra forma. E um pouco o equivalente da metafisica ¢ o fato observa-
do por Heidgger de que a filosofia tradicional volta-se contra os fi-
l6sofos permanecendo no interior da metodologia metafisica, em
vez de questiona-la. Como a “destruigio’”’ da filosofia ou da metafi-
sica é uma tarefa decisiva e preparatoria ao pensamento filoséfico,
a reflexdo sobre o ser, uma ‘“‘destruicdo” da Educa¢do Permanente
ou da educagdo simplesmente, do mito da educagio, deve preparar
o pensamento educativo e o ato educativo, ultrapassando o mito, o
dogma, o pressuposto, atras dos quais ela se oculta freqlientemente
hoje. Essa ultrapassagem, porém, excede completamente os limites
desse trabalho. Ele cumpriu sua tarefa no momento em que nos
conduziu até esse limiar, o limiar de um outro comego.

Essa “‘destruicdo’ nio é contudo a negagdo da educagdo. Lu-
gar de perversio e de ameaca, a Educagdo Permanente pode e deve
ser um lugar de promessa, um lugar de onde possamos tirar provei-
to mostrando as possibilidades da educagdo.

Certamente, o discurso educativo transforma-se num discurso
ideolégico (resguardado o significado operacional desse termo no
contexto desse trabalho). Embora se dpresente como um discurso
racional, a Educagdo Permanente, esta intimamente ligada ao mito
da educagdo, ao menos quanto a sua fun¢do na sociedade. Ela pode
entdo ser compreendida como uma linguagem mitica, uma lingua-
gem profunda, rica. E por essa razio que tomamos a Educagéo Per-
manente como um fexto no sentido forte do termo, como um texto
que justifica os enormes custos de uma interpretacdo.
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Hoje, o debate do homem com o mundo nio é, propriamente
falando, o tema do mito. Ndo nos defrontamos mais com um dis-
curso mitico em sentido estrito, mas um discurso que desempenha
papel andlogo adquele do mito e reclama uma maneira de interpreta-
¢do analoga aquele da demitologiza¢do. Essa equivaléncia aparece
claramente pela fun¢do desempenhada agora pela educagdo. A nar-
ra¢do mitica introduzia (iniciacio) o homem, na comunidade, na
vida. No mundo de hoje esse papel é desempenhado pela educacio.
Ela desempenha notadamente o papel de iniciacio A sociedade de
consumo industrializado. O projeto da Educagio Permanente, to-
mado na sua estratégia global visa substituir os antigos projetos
educativos para melhorar a iniciagdo do homem contemporaneo a
era da mudanga continua, 4 era da *‘revolucdo’ técnica e cientifica.

No final das contas a crise da Educacio Permanente é o pro-
longamento da crise da educacdo e do homem. Com o desenvolvi-
mento das ciéncias humanas surge uma grande perplexidade, aque-
la a respeito do homem. O problema da educagio depende estreita-
mente dessa questdo. De um lado espera-se da educagdo que ela
ajude o homem a ser, enquanto, do outro lado, a educagio se dis-
solve na sua propria crise.

Como nos escreveu Claude Pantillon, ‘“‘vivemos um tempo
onde o que mais atemoriza o homem ¢ a propria soctedade, onde o
que mais teme € o seu semelhame, onde o que o assusta e o angustia
¢ 0 homem ao redor, atras dele e em si proprio. O tempo da ausén-
cia de confianca no outro e em si mesmo, pois o inimigo terrivel, o
enigma profundo, a noite espessa que incomoda o homem nio o
deixando nem a um passo, somos nds mesmos, esse olho que perse-
gue Caim. Esse tempo de mito e de crise sem nenhum precedente, ¢
aquele da desconfianga.

Entdo, nesse contexto, como evitar e por que ainda admirar-se
quando a educacdo se torna fundamentalmente suspeita?

A crise do homem conduz, inexoravelmente, a crise da educa-
¢do, pois num mundo que certamente aspira ao didlogo, mas onde a
relagdio com o outro, a reciprocidade, aparece simultaneamente
como a mais grave das ameagcas, a educacdo ndo pode atirar-se ao
pavor. Para tornar-se homem - pois deve ele tornar-se para que sur-
ja uma existéncia humana -~ é preciso o encontro, a alteridade, o
dialogo: o homem ndo se torna sozinho. Ora, hoje, em geral, esse en-
contro, ¢ssa alteridade, esse didlogo, assemelham-se a uma brecha
pela qual se engolfam todas as manipulagGes, todas as agressdes,
todas as dominagdes e ameagas.
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A educagdo é assim interiormente dividida, dilacerada. De um
lado, sempre significou que 0 homem nio se torna sozinho, que nio
existe homem fora da comunidade humana, e a Educacdo Perma-
nente, a sua maneira inscreve-se nessa linha, retomando por sua
conta o humanismo de ontem. A Educagdo Permanente significa que
ndo terminamos jamais de nos tornar homens e que ndo terminamos
Jjamais de ser, de nos tornar juntos, a caminho, ao longo das relagoes
com 0 outro. De outro lado, contudo, o outro do qual tenho neces-
sidade, para quem, face a quem, eu me torno, me aparece, cada vez
mais como a pior das ameagas.

Eis porque, num tempo em que tanto se fala de educagdo, onde
se investe tanto nela, onde ela torna-se permanente, a educagio se
esvazia, se esgota, e a questdo a seu respeito, cai no esquecimento.”

Afirmando o esquecimento da questido da educagio e portanto
da educacdo, nés nos engajamos, desta feita, na sua ‘*destruigio”,
bem como na caminhada em busca de outro comecgo.

Dito isto, essa destruigdo néo é uma *‘polémica’ entre pessoas
de educagdo defendendo uma tese, uma teoria (a mais), uma con-
cepgdo contra outras. O debate que queremos engajar (sem ignorar
as dificuldades) ndo é uma maneira de *“‘pedir contas” a um sistema
ou a seus representantes em nome de outro sistema, pois trata-se
aqui de uma perspecfiva aquém do espirito de sistema.

Trata-se essencialmente de tentar ver através de outro olhar a
nds mesmos em primeiro lugar, mas também o mundo e a educa-
¢fo, que acolha aquilo que jamais deixamos de ser e de fazer enten-
der, mas que também nao cessa de ser menosprezado, recusado, es-
condido, esquecido: o humano.
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do, peca por peca, de mascara
e de luvas. Como se a objetivi-
dade da ciéncia, o rigor cienti-
fico, o respeito pela verdade
da realidade fossem sinéni-
mos de neutralidade: como se
o investigador nao fizesse par-
te, tambem, da realidade que
analisa. Como se sua pratica
ciertifica se explicasse por si
mesma e nao, como toda pra-
tica, pelas finalidades que a
motivam.

E porque vocé critica e re-
chaca esta neutralidade im-
possivel é que se da a busca
comprometidamente, de ma-
neira radical, jamais sectaria,
por isso mesmo aberto ao
dialogo e nao inclinado a po-
[émica. (...)

Como um educador que ja-
mais acreditou no mito da
neutralidade da educacao,
convencido de que toda a neu-
tralidade afirmada é sempre
uma opcao escondida é que li
sua tese, assumindo, na sua
leitura, a sua radicalidade e a
sua veemencia na critica a este
mito. (...)



Um dos raros trabalhos criticos em Fi-
losofia da Educacao escrito por autor
brasileiro, A EDUCACAO CONTRA A
EDUCACAO, de Moacir Gadotti, nos

‘sentido da Educacao e sua esséncia.
Pensar a Educacao ¢ chegar ao seu

homem, a antropologia. Gadotti pene-
tra fundo nesta questdo: “A tarefa da
filosofia da Educacao consiste precisa-
mente em desvelar a condicao humana
e propor vias de libertacdo para o ho-
mem. £ por isso que seu testeinunho:
pode, as vezes, perturbar, inquietar,
turvar os espiritos. Esse testemunho
pode denunciar situacdes que condu-
Zem a opressac Go womem, a uma edu-
cacao da perversao. A tarefa de uma
filosofia consiste também, desde suas
origens, em boicotar todo projeto que
se opde ao humano, em desmistificar
toda acdo que opera o fechamento, ¢
produz desigualdade. E justamente de-
vido a esta preocupacio do humano
que habita o filésofo, que ele se opoe
ao idedlogo”.




