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Trés modalidades ou propostas educativas interagem,
com destaque, no campo da educacdo de adultos na
América Latina nas ultimas trés décadas. Sdo conhe-
cidas, habitualmente, sob os nomes de educagéo su-
pletiva, educagdo permanente e educagdo popular.
No terreno da prética, por certo, os valores, padrdes
operacionais e objetivos dessas modalidades ou pro-
postas podem combinar-se nos programas de agdo
educativa. Aqui as distinguimos, analiticamente, en-
quanto tipos ideais de modalidades educativas.

Embora suas origens ideolégicas e organizagio-
nais sejam diversas, as trés confrontam-se com as
probleméticas do analfabetismo, da capacitagdo téc-
nica e da participagéo politica e social dos segmen-
tos ou camadas populares. Ha, de fato, um considera-
vel investimento ideoldgico-tedrico realizado com o
intuito de distinguir essas modalidades de educacao
de adultos, como testemunha o texto pioneiro de
Carlos Brandao, Da educacdo fundamental ao funda-
mental na educagéo.!

Apesar das semelhangas existentes entre tais
modalidades ou propostas, os autores, sobretudo
aqueles que se identificam com a educagédo popular,
tendem a salientar as diferengas criticas, a marcar
os tracos distintivos. A critica, usualmente, é enten-
dida como luta ideolégica, tedrica e politica. Estas
operagdes analiticas e criticas apelam, de praxe, para
dois eixos:.0 de classe e o de mudanga social. Sobre
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o primeiro eixo as propostas se diferenciariam em
fungdo das posigdes, interesses ou projetos histori-
cos das classes sociais que representariam. Pelo se-
gundo, as propostas classificar-se-iam em funcéo do
seu apoio ao progressismo ou ao conservadorismo po-
litico-social, conforme desenvolvam uma integragéo
conservadora e adaptativa dos segmentos populares
a ordem vigente ou uma participagéo critica e reno-
vadora.

Entretanto, tais formas de andlise, separadoras
ou diferenciadoras, minimizam as coincidéncias e dei-
xam de lado aspectos significativos do solo -cultural
no qual se enraizam as propostas. Isto &, por levar
em consideracdo os objetivos manifestos das agdes
educativas, deixam de observar e avaliar representa-
gbes e conceitos que lhes ddo oportunidade de emer-
gir e que, a0 mesmo tempo, marcam as respectivas
propostas educativas.?

Neste texto, escrito por opgdo dellberada de
modo ensaistico e ndo conclusivo, proponho-me a le-

1 Veja-se Branddo (1980a; 1980b e 1983) % Paiva (1983,
1984).

2 A andlise dos condicionantes culturais da educagio é
subestimada, quando comparada com os copiosos esfor-
¢os feitos em termos dos condicionantes econdmicos e
politicos. De modo geral, entre os analistas da educa-
¢d0, as conjunturas pesam mais que as tradigbes.
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vantar alguns dos componentes que me parecem sig-
nificativos daquilo que denominei solo cultural, tais
como a legitimidade do ilegitimo, o paradoxo de se
educar adultos e o infortlinio dos “analfabetizados” e
dos analfabetos. Durante este ensaio concentrar-me-
ei sobretudo na educagdo supletiva e na permanente,
usando a educagado popular como contraponto. Na
dltima parte argumentarei sobre as questdes que a
propria educagdo popular nao enfrenta, especialmen-
te aquelas que dizem respeito ao fundamento de sua
legitimidade.?

A EDUCACAO SUPLETIVA: DA LEGITIMIDADE
DE NAO SER EDUCAGAO.

A educag@o repositéria de escolaridade ou supletiva
é, de modo geral, uma agao realizada pelo Estado e
destinada a dar aos adultos possibilidades educacio-
nais das quais careceram no momento oportuno —
a infancia. O funcionamento dos sistemas escolares
de grande parte da América Latina pde em evidéncia
as altas taxas de repeténcia, de evasdo e mesmo de
ndo ingresso na escola. Este funcionamento determi-
na altos nimeros absolutos e relativos de analfabe-
tos e de pessoas sem educacgdo basica ou escolarida-
de de primeiro grau. A abrangéncia e a qualidade da
educacgao bésica continuam sendo os aspectos criti-
cos nos diagnésticos do passado e do presente (Te-
desco, 1987).

O sistema de educacéo repositéria ou supletiva,
como seus nomes o indicam, destina-se a sanar ou
remediar, fora do tempo correspondente, o funciona-
mento inadequado do sistema escolar ou da educa-
¢do basica, segundo os ideais de universalidade e
obrigatoriedade. Estruturalmente, entéo, o sistema se
situa como uma agado educacional transitéria, dado
que somente se justifica pelo ineficiente funciona-
mento da educagdo escolar de criangas. Uma vez
superada essa ineficiéncia, o sistema de educagio
supletiva desapareceria, pois ficaria sem demanda e
funcdo. Assume a educacido supletiva, portanto, um
marcado carater conjunturalista, que lhe outorga per-
fil ¢ formas  de funcionaniento particulares.

Sao0 conhecidas as justificativas elaboradas para
sua existéncia. De um lado, argumenta-se, a partir de
nogées de justica social, sobre sua propriedade repa-
radora de injusticas vigentes. De outro, parte-se das
‘crengas correntes de que a aquisicdo de competén-
cias e habilidades da educacdo basica ajudaria os
individuos ja adultos a terem uma methor colocagéo
no mercado de trabalho, uma vida de cidadania mais
plena e um relacionamento social e cultural mais di-
versificado e rico. Existe, também, a tendéncia de
apresentar a educacao supletiva enquanto oportuni-
dade de reinsercdo dos adultos na carreira escolar.
Possui, entdo, o significado basico de restituir ao
adulto um direito que lhe teria sido sonegado na in-
fancia, quer por condigées econdOmicas, sociais ou
culturais da familia, quer pela insuficiente abrangén-
cia, qualidade e condigoes do sistema de ensino des-
tinado as criangas. Esta modalidade é, portanto, repo-
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sitéria ou supletiva de oportunidades e direitos aos
quais ndo se teve acesso na infancia.

Observemos que este modo de entender a edu-
cacdo de adultos estd conformada pela crengca de
que o natural é educar criangas. A naturalidade desta
aceitagdo estd determinada pela representagdo da
educagdo como uma relagdo entre geragOes. Estas
duas crencas soliddrias possuem uma longa histéria
no pensamento do Ocidente. Contam com raizes pla-
tonicas e foram sancionadas na sociologia da educa-
¢do de Durkheim, receberam confirmagdes no campo
da histéria social, sdo aceitas nas representagdes po-
pulares sobre a “educabilidade” dos individuos —
atribuida natural ou espontaneamente a infancia — e
também recebem apoio no campo da psicologia, da
psicanalise e da antropologia.* Tal densidade de con-
tribui¢des indica a abrangéncia e persisténcia do pa-
radigma conformado pelas duas crengas, ou represen-
tacOes solidarias enunciadas.

Diante deste paradigma ou tradigdo, qualquer
proposta de educagdo de adultos aparece como ano-
malia, como acdo que ndo pode ser aceita esponta-
nea ou naturalmente e que requer, portanto, alguma
argumentacéo legitimadora. Estamos, por certo, atri-
buindo ao termo educacio um sentido forte: o senti-
do de uma acdo que provoca novos “estados”, uma
“conversdo”, a “constituicdo do individuo ou do ci-
daddo”, a “adogdo de uma nova cosmovisdo” ou qual-
quer outro sentido equivalente. Destarte, a mera ca-
pacitacdo de habilidades, o treinamento ou a instru-
mentalizacdo, pareceriam estar fora do alcance do
significado do termo “educacio”. )

Nos marcos deste enquadramento geral, a edu-
cacdo supletiva assume que lida com individuos que
podem estar inseridos no mercado de trabalho, ter
sua propria responsabilidade familiar, talvez posicoes -
politico-partidarias, opinides préprias, enfim, assume
que lida com adultos. Neste sentido, uma proposta
educativa em sentido forte parece que escaparia
a suas possibilidades. Correntemente ndo figuram
entre seus objetivos gerar uma conversdo, estados
morais ou intelectuais, difundir uma nova filosofia,
ou promover a realizagdo plena do eu, isto é, objeti-
vos com os quais habitualmente se identifica uma
verdadeira educagdo. Na verdade, seus objetivos to-
mam, basicamente, um carater distributivo de técni-
cas instrumentais — leitura, escrita, célculo, entre
outras.

No plano da pratica educativa, a representagao
de se estar lidando com adultos leva a modificacGes
no curriculo (que, calcado no ensino de criangas, sera
“simplificado™ ou “funcionalizado™), nos horérios de
funcionamento, nos modos de avaliagdo, com o obje-
tivo geral de que os adultos realizem, com o menor
esforgco possivel, o percurso educacional que deve-
riam ter cumprido na infancia. Assim, a educagéo
supletiva opera com uma facilitagdo ou funcionaliza-

3 Para maiores esclarecimentos reportar-se a Lovisolo
(1987a; 1987b e 1988).

4 Veja-se, entre outros, Durkheim (s/d); Arendt (1972);
Lévi-Strauss (1976); Ariés (1978).
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¢éo do curriculo escolar do primeiro e segundo graus
as supostas condigbes de vida dos adultos, & sua dis-
ponibilidade de tempo e, por vezes, afirma-se, a seus
interesses.

Assim a educagao definida por um ideal formati-
vo parece desaparecer na educacédo supletiva. Em seu
lugar teriamos uma proposta que enfatiza a adequa-
¢do entre determinados instrumentos e o real. Este
carater instrumental é reforgcado pelo clima de fun-
cionalizagdo na préatica educativa cotidiana. A educa-
¢do supletiva termina apresentando-se a servigo da
promocdo econdmica e social individual, mediada
pela aquisi¢do de instrumentos de conhecimento.

Dois tipos de criticas sdo enderecados a esta
forma de educacdo de adultos. O primeiro se situa
dentro dos marcos das definicbes e objetivos da pré-
pria educacdo supletiva, e o segundo critica estes
marcos e objetivos.

De acordo com o primeiro tipo de criticas, a edu-
cacdo supletiva ndo seria suficientemente abrangen-
te, ndo habilitaria de forma aceitavel os adultos, em
relagdo aos instrumentos ou competéncias que lhes
permitissem uma efetiva melhora nas suas condicoes
de trabalho e vida social, e. se caracterizaria pela
baixa qualidade de seu processo de ensino. Em resu-
mo, a critica diz que a educagédo supletiva ndo esta
alcangando seus objetivos e que estes deveriam ser
realizados.

A segunda linha critica ataca seus fundamentos,
.seu modo de operagé@o e seus objetivos. Esta critica
possui afinidade com a elaborada pelos educadores
populares e, em vérios sentidos, representa seus pon-
tos de vista. A critica afirma que a educagéo supleti-
va é demasiadamente instrumental e nido comporta
objetivos educacionais em si mesma, estando sem-
pre a servico de outros fins. Ao mesmo tempo, sa-
lienta que este tipo de educagdo, por seu carater
emergencial, converte-sé em paliativo e numa forma
degradada de educacZo. N&o seria uma verdadeira
educacgao, pois ela ndo é “radical” e ndo determina
nenhuma forma de mudanga social, nem provoca uma
conversdo ou uma tomada de consciéncia. Ao nao
mudar os “estados” dos adultos, pode  provocar um
reforco dos preconceitos, da autoridade e da tradicéo
da dominagdo sobre os segmentos populares. Efeito
este que seria realimentado, quando a educagéo su-
pletiva- age em fungdo individualista, que somente
daria como saida o individualismo possessivo, em
vez da ag¢do coletiva e solidaria® Em definitivo, a
educagdo supletiva ndo seria uma educacgéo, simples-
mente atuaria na esfera do conformismo, do ajusta-
mento e da acomodacéo.

Decorre destas formulagGes criticas que a edu-
cagdo supletiva seja assemelhada a diversas formas
de capacitagédo, de treinamento, possuindo, portanto,
uma fun¢do meramente informativa e instrumental,
em vez de, segundo o ideal pedagégico recorrente no
Ocidente, associar harmonicamente o formativo e o
informativo — o valor de meio da educacédo ao valor
da educagdo como fim em si mesmo. E sabido que
as representacoes sobre o significado de “formacgéo™
sdo variadissimas nas controvérsias pedagégicas do
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Ocidente. Um elemento reiterado dessas representa-
¢oes € o formulado pelo pragmatismo americano, es-
pecificamente por Dewey, no sentido de que uma
educacgdo seria formativa quando despertasse a voca-
céo de aprender mais. Esta idéia, de fato, compde
também a doutrina da educacgdo popular sobre a for-
macdo, que se efetivaria na vontade de inquirir, de
pesquisar o mundo, de ser critica ou de ser mais, nos
termos de Paulo Freire na Pedagogia do oprimido. Em
oposicdo, a mera aquisicdo de instrumentos para
outros fins ndo comportaria a adesé@o aos valores for-
mativos. Estando nesta situagao, segundo os criticos,
a educacdo supletiva ndo se distinguiria das aprendi-
zagens de datilografia, mecanica de automotores e
tantas outras, cujos objetivos sdo meramente os de
fazer com que os individuos adquiram instrumentos
para melhor se situarem no mercado de trabalho.
Estaria entdo comandada pela razdo pratica, segundo
os valores que esta assume num contexto social de-
terminado, isto €, pelo utilitarismo.

Os criticos, quando generosos, visualizam a edu-
cagdo supletiva como um analgésico que pode dimi-
nuir as dores da doenca, porém sem curar. E mais
ainda, diriam os criticos: quando o analgésico age sa-
tisfatoriamente, pode chegar a inibir a procura ativa
da cura por parte do doente e a procura de uma tera-
péutica radical. Esta comparagdo ndo é desproposita-
da, porquanto a consciéncia dominada, alienada, con-
formista foi repetidas vezes comparada ou pensada
por meio da conceitualizagdo patoldgica — ela esta-
ria doente. Nada impede de se comparar a conscién-
cia alienada com o estado patolégico, e a passagem
para a consciéncia critica com a normalidade, e isto
é freqiientemente realizado. Na fala popular, e em
termos de alfabetizacao, isto se reflete quando se
associa, por exemplo, a alfabetizagdo & passagem do
estado de cego, estado patoldgico, para o estado de
vidente, simbolicamente o normal.

A educacdo supletiva possui como uma caracte-
ristica ideolégica a baixa elaboragdo, a caréncia de
um drapeado florido, para explicar os fundamentos
de sua agdo. Nisto se distingue tanto da educacéo
permanente quanto da popular, ambas — e sobretu-
do a segunda — com numerosos drapeados. Tudo se
passa como se a educagdo supletiva considerasse tao
evidente a necessidade de sua agdo, que a argumen-
tacdo doutrindria se tornasse desnecesséria. De fato,
raramente responde a seus criticos. Tudo se passa
como se ela se sentisse o pdlo real, e seus criticos
o ideal ou utépico. Ou como se considerasse que a
dindmica do mercado educacional oferece lugar para
todos, como pareceria acontecer, e isto fosse muito
mais relevante que as discussdes tedrico-ideoldgicas.

Nas raras oportunidades que a educacéo supleti-
va responde as criticas da segunda linha (com as da
primeira pode concordar, e entdo exigir maiores re-
cursos humanos e materiais, maior orgamento, melho-
res condigbes de trabalho, qualificagdo do pessoal

5 Sobre o conceito de “individualismo possessivo”, ver
Macpherson (1979).
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docente e administrativo, salarios dignos e carreira
docente, entre outros), o faz de um modo caustico.
O nicleo de sua argumentagio é mais ou menos o
seguinte: os analgésicos podem tapear as doencas;
contudo, podem ser componentes ativos da cura. Po-
dem dar ao paciente maior vontade de viver, calma
para enfrentar sua situagdo, alivio para quebrar o
circulo realimentador da dor e da doenga. Digamos
que a medida que acalmam a dor, podem abrir as
portas para que a vontade de viver venha & tona. Tra-
duzida para a esfera da linguagem sociolégica, &
como se a educacdo supletiva pudesse se amparar
nas dificuldades, tedricas e informativas, de se refu-
tar que as reformas gradativas provoquem transfor-
magdes revoluciondrias a longo prazo.

A educagd@o supletiva demanda, entdo, ser ava-
liada mais pelos efeitos derivados de sua agdo a lon-
go prazo, do que pelos objetivos explicitos e efeitos
imediatos. Supde que os efeitos a longo prazo podem
ser ambiguos e contradit6rios, em vez de meramente
lineares. Desta forma a educagio supletiva pareceria
possuir maior perspicécia histérica e sociol6gica que
seus criticos, porquanto pede uma avaliagdo que
leve em consideragdo a interagdo entre as pessoas,
a aquisicdo de instrumentos -em relagdo com as con-
di¢cdes estruturais e de contexto. A critica aos criti-
cos que emerge da defesa da educacgéo supletiva é a
de acusé-los de reducionistas, pois se negam a ava-
liar os efeitos contraditérios que podem derivar da
acdo educativa do Estado, que persegue a instrumen-
talizagdo sob o dominio de valores utilitdrios e indi-
vidualistas.® Contudo, estes argumentos da educagéo
supletiva parecem ser inconsistentes, quando situa-
dos nos marcos da convencdo de que o natural é edu-
car criancas. Esta convencdo firma-se no QOcidente
por meio de vérias propriedades ideolGgicas.

A primeira visualiza a educagdo como relacdo
entre geragdes, na qual os velhos ou adultos agem
sobre os novos ou criangas. Esta relagdo sera deco-
dificada como posi¢do de autoridade e responsabili-
dade, caras de uma- mesma moeda, dos velhos em
relagdo aos novos (Arendt, 1972).

A segunda propriedade da convencgdo afirma que
a acédo dos velhos é-intencional, metédica, e que,
portanto, seus efeitos sdo desejados e supostamente
previsiveis em fungdo do conhecimento acumulado.
Em sintese, a educagéo é intencional e seus efeitos
calculaveis. Deriva-se disto que a “aprendizagem”,
inintencional nos seus efeitos e ndo calculavel, nao
€ educagdo em sentido estrito. A convengéio nio nega
que na vida se possa aprender; no entanto, ela sa-
lienta que o aprendido né@o resulta de um processo
intencional e metédico e que seus efeitos ndo sdo
previsiveis. Assim se pode aprender na politica, en-
tretanto é possivel aprender as regras do fisiologis-
mo e do clientelismo, em vez das desejadas regras
democréaticas. O exemplo protétipo destas afirma-
~G¢Oes ja estad presente na experiéncia de Platdo quan-
do foi contratado para educar Dionisio I, futuro rei
de Siracusa. Este tinha apreendido na vida muitas coi-
sas, contudo sua idade avangada impediu que Platio
pudesse fazer dele um rei-fil6sofo. Esta experiéncia,
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sem divida, fundamenta a reflexdo platdnica de que
é necessario banir os velhos da cidade para transfor-
mé-la mediante a educagdo. Os exemplos poderiam
ser muitiplicados ao longo da histéria. No entanto, o
que verdadeiramente interessa é que a vida pode en-
sinar aquilo mesmo que se quer transformar median-
te o processo educativo.

Das propriedades que estamos comentando se
deriva que a educacdo supletiva, ao atribuir os efei-
tos positivos de sua intervencdo a interagdo na vida,
estaria fugindo da responsabilidade da acdo educati-
va intencional e previsivel. Mais ainda, esta fuga
seria perceptivel no préprio processo interativo da
educagdo supletiva. De praxe, seus professores nio
se sentem responsaveis pelos alunos adultos, e estes
conferem pouca ou nenhuma autoridade aqueles.
Quando a autoridade do professor aparece, o faz sob
o carater de autoridade pessoal, do reconhecimento
de alguém que se nos afigura como superior em co-
nhecimentos, saberes, moralidade ou qualquer outro
eixo de avaliagdo social. Os préprios alunos expres-
sam freqlentemente o ponto de vista de ser a edu-
cacéo supletiva paliativa, degradada, substitutiva, en-
fim, ndo original, fundamental ou radical. Digamos
que os alunos internalizam as criticas e o limite que
a conveng¢do impde a educacgdo supletiva de adultos,
limitando a interagdo dos participantes. A “reducéo”
dos objetivos pode se constituir num mecanismo co-
mum & interacdo entre professores e alunos. Estes,
por vezes, situam na universidade — um porvir pos-
sivelmente irrealizdvel —'a educacéo séria. Entretan-
to, ndo podemos deixar de salientar que esta mesma
situagdo favorece um alto grau de autonomia do edu-
cando submetido & educagdo supletiva.

Curiosamente, pareceria que o préprio  carater
questionavel e a falta de elaboragdo conceitual, em
parte provocada pela demanda, constituem a forca da
educacgdo supletiva. Ao ndo pretender uma conver-
sdo, ao aceitar ser uma educacdo que supre disfor-
memente a auséncia de uma outra educacgéo, ao pos-
tular seu carater instrumental e individualista, enfim,
aceitando sua condigédo transitéria e paliativa, elimi-
nam-se as necessidades de sua fundamentagéo e le-
gitimacdo ideoldgica.

Na verdade, se aceitarmos que os valores da
educacgdo supletiva estdo determinados pela conven-
¢do de que o natural é educar criangas, e que edu-
cagdo é uma relagdo entre geragdes, a educacdo de
adultos ndo faz sentido. Toda educacido de aduitos
careceria da legitimidade e da forca simbélica pre-
sentes na autoridade e responsabilidade que funda-
menta a relacéo entre geragbes. Os adultos conse-
giientemente apenas poderiam ser capacitados ou
treinados, nunca educados num sentido forte."

6 Ha, sem divida, véarios reducionismos: o economicista
e o politicista sdo destacados nas analises sociais (Nun,
1982). Nas criticas da educacgdo popular, ha uma forma
de reducionismo que confunde intengdes ou objetivos
com realizagdo, sem levar em conta as complexas trans-
formagdes que, em qualquer proposta de intervencio,
se processam na interacao.
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Na medida em que tal pressuposto é aceito, néo
existe a possibilidade de se elaborarem argumentos
convincentes para a superacdo do paradoxo de se
pretender educar adultos. Este é um paradoxo real,
limite de uma convengdo que a educagdo supletiva
aceita e respeita. Ela apenas existe, dado que a
ordem normal, a educagdo escolar de criangas, esta
sendo desrespeitada no funcionamento dos sistemas
nacionais de ensino. Entdo apenas competiria & edu-
cagdo supletiva remediar, tendo, portanto, uma legi-
timidade meramente conjuntural.

Talvez por esta razéo o principal critico ndo seja
aquele que lhe confere o estigma de ndo ser educa-
¢do, pois na verdade estd supondo a possibilidade
de uma verdadeira educagao dos adultos, como os
idedlogos da educagdo popular. O verdadeiro critico
seria quem, desde a propria convengdo, seguindo
seus preceitos ao pé da letra, afirma que ndo tem
sentido que o Estado gaste recursos, sempre escas-
sos, em adultos, quando eles estdo faltando para a
“verdadeira” educagio: a das criangas. De fato, ha
poucos anos, com o calor que o caracteriza, Darcy
Ribeiro defendeu publicamente esta posigdo no con-
texto de suas criticas ao Mobral. Perante esta linha
critica, a educagéao supletiva apenas pode responder
com dois caminhés ou modelos.

O primeiro requer que a educacdo supletiva
transite ainda mais pela via da instrumentalizacgéo.
O desenvolvimento demandaria competéncias nos
adultos a serem incorporados ao mercado formal de
trabalho. Portanto a fungéo é capacita-los em termos
de leitura, escrita e calculo, até para que o préprio
mercado possa treind-los mais eficientemente. Esta
légica pode ser repetida para o campo da politica e
da participagédo social.

O segundo caminho significaria abandonar a con-
vencdo e aproximar a educacdo supletiva daquelas
propostas que intentam legitimar a educac@o dos
adultos fora dos marcos da presungdo de que o na-
tural é educar criangas. Desta forma a educagéo su-
pletiva se aproximaria da permanente e da popular,
pois ambas, de modos diferentes, desconhecem a
convengio, como veremos ao longo do texto. Desco-
nhecer a convengdo significa que a relagdo de edu-
cador e educando deixa de ser uma relagdo entre
geragOes permeada pela responsabilidade e a autori-
dade. Novas formas relacionais sdo colocadas o
cenario da interagdo educativa. Este abandono de
suas caracteristicas fundadoras nao se processa sem
os custos ou acentuadas dissonéncias internas cor-
respondentes & importacédo de novos fundamentos de
legitimidade (Lovisolo, 1988).

A resposta as criticas indica, entdo, & educacéo
supletiva a opgdo entre uma argumentacgdo ainda mais
instrumentalista e conjunturalista, respeitando a con-
vengdo, ou seguir uma proposta conversora ou de
outra natureza, porém fora dos limites da convencao.
Por certo, a educacdo permanente e a popular ace-
nam com seus argumentos legitimadores. A segun-
da, tentando criar uma educagédo constitutiva de ho-
mens livres e iguais, criagdo que passard nos seus
momentos fundadores por uma conversdo, realizada

Temas em debate — 1

na interacdo entre educandos e educadores (Lovisolo,
1987b). A primeira — a educa¢do permanente —
ultrapassando, como veremos, a conversdo e a con-

vencdo, porém ao custo de reduzir-nos, a todos, &
menoridade.

EDUCACAO PERMANENTE: QUEBRA DA
CONVENCAO OU CONSTITUCIONALIDADE

DA MENORIDADE.

A educagdo permanente ou continuada é uma pro-
posta educativa que pertence a uma corrente comum
de pensamento que situa a mudan¢a — técnica, eco-
némica, social, cultural e politica — como condicéo
e fundamento da definigdo das sociedades modernas.
A mudanca tanto pode ser considerada como proces-
s$0 em curso, que exige adaptagdes por parte dos in-
dividuos, quanto as adaptagOes individuais podem
ser percebidas como condigdes e contribui¢do para
a mudanga desejada. Em ambas as situagdes, valori-
za-se o papel de determinadas formas de educacéo
como componentes ou resultantes ativos da mudanga.

Uma segunda caracteristica das propostas de
educagdo permanente ou continuada é sua posicdo
critica em relacdo aos sistemas formais de educagao.
Estes se caracterizariam, segundo sv~ versdo, por
uma baixa ou nenhuma capacidade de adequagéo as
demandas da mudanga social e pela auséncia de
condicdes e funcionamentos capazes de serem gera-
dores autdnomos de mudanga. Os sistemas. formais
sdo, por assim dizer, a dimensdo tradicional da mo-
dernidade’” A crise educacional contemporinea seria
em parte derivada da incapacidade de adequac&o ino-
vadora dos sistemas formais. A educacdo permanente
se atribui a capacidade de elaborar propostas, de
cunho formal e néo formal, caracterizadas pela cria-
tividade e a adequabilidade aos tempos. Freqiiente-
mente chama em seu auxilio os desenvolvimentos
da ciéncia, desde a teoria dos sistemas a sociologia,
para diagnosticar necessidades, problemas, impasses
e respostas educativas. Assume, assim, uma legiti-
midade que se pretende cientifica, racional, fatual
ou empirica. Salientemos, en passant, que a prépria
educagdo popular assume caracteristicas similares

7 Apesar de estarmos lidando aqui com a educagdo per-
manente como um tipo ideal, ela estd presente em auto-
res concretos. Tomemos, por exemplo, a obra de Coombs
(1976). O autor diz: “a inércia inerente aos sistemas de
ensino os tem levado a funcionar apaticamente na adap-
tacio de s€us assuntos internos as novas necessidades
externas, ainda mesmo quando a escassez de recursos
nao constitui o principal obstaculo & adaptagéo” (p. 21).
E, em relagdo ao projeto global de uma educagdo per-
manente, afirma que “o objetivo serd criar um sistema
de aprendizagem altamente diversificado, capaz de acom-
panhar o individuo durante toda a vida, no qual combi-
nar-se-do elementos formais, n3o-formais e informais,
de maneira a proporcionar uma ampla variedade de
opcdes de aprendizagem para todos os membros da po-
pulacdo, independentemente de idade, sexo, ocupagdo
ou posicdo social” (p. 16).
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quanto a formulagdo do famoso método Paulo Freire,
sendo que Maciel (1983), um dos seguidores deste,
considerard o método ou sistema como fundamenta-
do e articulado “enciclopedicamente” as ciéncias.

As criticas elaboradas ao formalismo educacio-
nal, diga-se de passagem, ndo sdo novidade. Ja esta-
vam presentes nos argumentos criticos de Bacon aos
escolasticos, na critica dos iluministas ao funciona-
mento das universidades, com a consegiiente criagéo
das academias (Prado Jr., 1985) e também nas criti-
cas do século passado ao ritualismo académico (Bour-
dieu e Passeron, 1982). Em todas essas enunciagées
criticas sempre se combateu o formalismo, a instru-
¢ao livresca, a formacédo ou informacéo sem referén-
cia ao presente, a memorizagéo, o ritualismo, com
argumentos - similares aos utilizados pela educagdo
permanente. O que se critica sdo comportamentos
pensados como tradicionais. Em contrapartida, pro-
pdem-se agbes educativas que estariam livres das
pechas que estdo sendo questionadas. Assim, as cri-
ticas ndo colocam em questdo a educacdo de um
modo radical, sendo o sistema educacional o que
esta em crise, e existindo sempre a possibilidade de
respostas educativas adequadas ao presente e sobre-
tudo a4 modernidade.

A terceira caracteristica da educagio permanen-
te a situa como devedora das pedagogias ativas. O
ideal é 0 de uma educacdo vinculada a vida — ao
invés de uma educacio que se desenvolveria no cam-
po das idéias ou de ideais ultrapassados ou sem
bases no real — uma educagéo funcional em relacdo
aos problemas que os homens enfrentam, isto &, util
para fornecer respostas aos mesmos, propiciando o
desenvolvimento das potencialidades e aspiragdes in-
dividuais e coletivas. Portanto, a educagdo, se deve
ser funcional em relagéo as dinamicas dos individuos,
também deve sé-lo em relagdo as exigéncias da mo-
dernidade, concebidas. por meio das demandas técni-
cas, econdmicas, sociais e culturais.

A proposta pedagdgica da educagio permanente
é de que as metodologias fundadas nas concepgdes
das pedagogias ativas sejam o nicleo das respostas
que permitirdo alcangar a funcionalidade da educa-
¢éo. A atividade do educando deve ocupar o centro
do processo: aprendendo a aprender, aprendendo a
fazer, aprendendo a pesquisar. Assim, sua proposta
privilegia o aprendizado de métodos, ou procedimen-
tos heuristicos e de produgdo, sobre o aprendizado
dos produtos ja constituidos.

_ Esta posigdo relaciona-se estreitamente com a
quarta caracteristica da educagdo permanente, que
resulta de uma leitura da modernidade. Segundo esta
leitura, os homens deveriam estar submetidos a um
processo de educacdo permanente ou continuado,
que constituiria a base do ajuste e resposta a pré-
pria modernidade Para Legrand, a educagéo perma-
nente é, ao mesmo tempo, o instrumento e condigéo
de toda sociedade moderna, voltada decididamente
para o futuro e o progresso (Legrand, s.d.).

Observemos que a ética na qual Benjamin Frank-
lin expressou os significados do espirito do capita-
lismo — segundo a conhecida interpretagao elabora-
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da por Max Weber — caracterizou-se pelo trabalho
arduo, a atitude comedida diante do consumo, uma
moral estrita, que levaria as riquezas dos individuos
e das nagdes, no contexto de uma modernidade arte-
sanal, como pode ser inferida dos exemplos apresen-
tados pelo préprio Franklin. A educagdo permanente,
por sua vez, pareceria definir ou refletir um novo es-
pirito capitalista da modernidade, ndo ausente contu-
do das percepgbes weberianas. Ao invés de destacar
o trabalho permanente e continuo, a honestidade no
pagamento das dividas, a procura em aumentar a
producdo, o novo espirito pleiteia uma ndao menos
continua aprendizagem constante, a submissdo per-
manente a processos formativos ou informativos, a
realizagdo de poderosos esforgos de acumulagdo de
métodos heuristicos e de produgdo. A modernidade,
entdo, se realizard a8 medida que os individuos assu-
mam esta ética de autoperfeigdo, sempre em relagio
funcional com as demandas da mudanga tecnolégica.
Isto é, néo se trata da perfeigdo do mistico, nem da
continua luta dos quixotes. Trata-se, mais bem, da
perfei¢do do cientista ou do funciondrio das estrutu-
ras tecnocraticas.

Entretanto, a proposta da educagio permanente
nos submete, no plano individual, a uma existéncia
caracterizavel como sendo permanentemente incom-
pleta, sob uma espécie de risco constante (se néo
adotarmos suas recomendagdes), de sermos “meno-
rizados” na dindmic4 do mercado e do social. Para-
lelamente, promete-nos a salvacido e a “maioridade”

.tensa. Sendo a modernidade definida como uma re-

volugéo continua dos processos produtivos, s6 se nos
educarmos continuamente é que poderemos perma-
necer no mercado. Assim, a exigéncia e legitimidade
da educagdo permanente apresentam-se a nds como
um fato, como resultado da realidade que nos toca
viver, enfim, como uma necessidade emergente da
dindmica social. Da aceitagdo desta representagio
como um fato depende a legitimidade da educagdo
permanente.

Abramos um paréntese. Faz-se necesséario desta-
car que, em contextos como os dos paises da Améri-
ca Latina, a proposta da educagdo permanente pode
ser lida como mais um reforco dos miiltiplos meca-
nismos que instauram a menoridade, sob as formas
da cidadania formal mas néo real, da cidadania res-
tringida, da exclusdo e marginalidade de vastos seg-
mentos da populagédo. Por certo resistir em nossos
contextos, as propostas de menorizagdo é uma tarefa
cotidiana. Deste trabalho pela cidadania ndo devem
eéscapar as propostas educacionais e especialmente
as de educagdo de adultos. Evidentemente que, em
outros contextos, as mesmas propostas podem adqui-
rir outros significados ou sentidos. ‘

A educacdo permanente, portanto, instala-se
numa circularidade. A sociedade demanda, quer em
sua vocagdo, quer no processo empirico, a transfor-
macao permanente das condigbes técnicas de pro-
dugdo. Isto determina que os individuos se subme-
tam a um processo continuo de educagdo — e nédo
meramente de aquisi¢gdo de competéncias no traba-
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lho — e este processo é, por sua vez, condi¢cdo e
expressdo da mudanca (Legrand, s.d.).

Nada indica, na conceitualizagdo da educacgdo
permanente, uma proposta de conversdo, nem a dis-
tingdo entre criangas e adultos. Logicamente, estan-
do todos os individuos submetidos a um processo
de educacdo continuada, isto é, a um inacabamento
continuado, a distingdo entre criangas e adultos e a
conversio associada inexistem. Neste sentido, a edu-
cacdo permanente ultrapassa a conveng&o pois a
abandona. O que existe em seu lugar é a exigéncia
de um ajuste permanente as supostas e também con-
tinuas mudancas nas condi¢gdes de produgédo, na vida
social e cultural. A educagédo torna-se, sob o ponto
de vista individual, o processo que impediria nossa
eventual inadequacdo (Legrand, s.d.).

A argumentacio da educacdo permanente apenas
faz sentido no seio de uma ideologia ou cultura que
aceite, como postulado, que nos podemos preparar
para a mudanga por vir e, como consegiiéncia légica,
que a mudanga pode ser antecipada, prevista ou cal-
culada numa economia de mercado ou numa economia
planejada. Neste sentido, ela partilha a percepcéo
configurada no Ocidente, de que podemos conhecer
racionalmente o social e nele intervir a partir do
conhecimento. Caso nZo se aceite o postulado da
previsibilidade da mudanga social, as propostas da
educacdo permanente ficam sem sentido. A educa-
¢ao, mais do que um carater antecipatério, teria ape-
nas um carater normativo ou ideal, quando - divulga
um modelo de ser social e individual; ou um caréter
retardatério, quando corre atrds da saga da mudanca,
tentando tampar os buracos e as rupturas que provo-
ca. Em outros termos, a educacdo sé poderia nos
falar de ideais desejados do passado ou do futuro (ou
nos apresentar o estoque de respostas ja dadas),
quando no presente estdo se fazendo outras pergun-
tas, colocando-se problemas novos em relagdo aos
respondidos no passado.?

Numerosos espiritos perspicazes perceberam e
definiram o atraso ou defasagem entre educagdo e
realidade como uma caracteristica estrutural. Esta
percepcdo se fundamenta na possibilidade, que todo
contetdo educativo possui, de ser uma resposta ina-
plicavel as condi¢des do presente. Ou, se se prefe-
rir, no carater relativo das verdades que a educagéo
pode transmitir. Entretanto, o valor do transmitido
somente podera ser ajuizado no futuro por aquele
que no presente é educando. Desdobrando o mesmo
argumento, Hannah Arendt afirma que a educagao, ao
pretender dar as criangas as respostas que elas de-
verdo gerar no futuro, estd lhes roubando o direito
de lidar com ele por sua prépria conta. Em outras
palavras, ndo é na educagido que o novo pode ser ge-
rado. Na verdade, esta desconfianca sobre a possibili-
dade educacional associa-se freqiientemente a doses
consideraveis de ceticismo em relagdo ao poder de
intervencdo da razdo e do saber sobre o social. O
proprio Montaigne, um dos fundadores da moderna
pedagogia, manifesta claramente seu ceticismo, sa-
lientando que a verdadeira razdo desconfia de si mes-
ma e adverte sobre seus préprios limites.

Temas em debate — 1

Buscando um exemplo para esclarecer essa idéia
quanto ao atraso educacional, podemos mostrar como
consideravel parte das respostas que acumulamos
foram formuladas por matrizes cartesianas, mecani-
cistas e reducionistas, no entendimento da realidade.
Podemos avaliar os acertos e desacertos deste modo
de responder; entretanto, respostas néo-cartesianas,
ndo-mecanicistas e nao-reducionistas provavelmen-
te ndo emergirdo dos sistemas educacionais. Caso
venham a existir, outros serdo os lugares de suas
formulagdes. Entrementes, teremos que continuar a
ensinar as respostas que, para muitos, sdo hoje insa-
tisfatérias.

Como poderiamos pensar a fun¢do da educacdo
permanente, quando duvidamos da capacidade tanto
de se prever o novo quanto de geré-lo no campo edu-
cacional? A educacdo permanente poderia ser pen-
sada como um processo simbélico de diminuigdo dos
custos da mudancga, mais do que uma condi¢do da
mesma? Dariamos uma resposta afirmativa & segun-
da questdo. Parece-nos que & medida que aceitamos
os pressupostos e postulados da educagido permanen-
te, nos conformamos com uma natureza de inacaba-
mento permanente. Dai aceitarmos mais facilmente a
necessidade da formacdo/informagdo continua. De
alguma forma, nos situamos como menores gue nun-
ca conseguirao a estabilidade que o conceito de adul-
to, imaginamos, alguma vez significou.

O meio institucional de difusdo da educacéo per-
manente é principalmente o dos organismos interna-
cionais atuantes em educacdo. E a estes organismos
que compete detectar as necessidades educacionais
e planejar as respostas educativas em termos de
acoes formais e ndo-formais. Estd na raiz da consti-
tuicio destes organismos a conviccdo de que a defi-
nicdo dos problemas presentes e futuros e o plane-
jamento das respostas podem ser feitos segundo
critérios técnicos e racionais, ou seja, que o mundo
é previsivel, diagnosticavel e planejavel. A legitimi-
dade dos organismos deriva-se da suposigdo de que
contam com os recursos técnicos e racionais para
diagnosticar e planejar o real. Assim, é possivel,
para esta légica, planejar os processos educativos
que produzam acomodagdo e assimilagdo das mudan- -
cas. E talvez no seio dos organismos internacionais
que a fé no racionalismo cartesiano, ou em novas
formas de racionalismo, possua sua forga maior. De
fato, caso denegassem a razdo, deveriam fechar suas
portas.

Tomada no sentido de uma prescrigéo, de uma
proposta de intervengdo e de uma moral pratica de
vida, parecem confluir na educagéo permanente dois
projetos ou representagbes culturais estreitamente
relacionados: a) a projegdo de um estilo e b} as re-
presentagbes das relagbes entre o saber e a forma-
¢do e acdo individual e coletiva.

a) O primeiro projeto pareceria corresponder a
um movimento tecnocratico ou burocratico, que im-

8 Percepgies ja presentes nos Males do ensino nacional
de Godwin, no final do século XVIIl.
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primiria para toda a sociedade os valores que a con-
formam. A vida institucional de cada funcionario pode
ser representada como um processo continuado de
informag@o e formagao, que lhe permite permanecer,
crescer ou galgar posigbes na instituicio. Os traba-
Ihos executados, as reunides, as viagens, as leituras,
os cursos formais e nao formais, os treinamentos, as
capacitagGes pareceriam configurar a atividade profis-
sional como um processo permanente de educagcio,
na procura de crescer ou permanecer na organizagio
tecnocréatica. Este processo se reflete na importan-
cia crescente da instituicdo do curriculum vitae. Na
estrutura tecno-burocritica domina o discurso sobre
a necessidade da capacitagdo ou educagio permanen-
te, necessidade que aparece como um fato, como uma
verdade sem discusséo.

Existem coincidéncias notdveis entre esse qua-
dro e aquele que poderia ser pintado da vida acadé-
mica ou cientifica. Também esta poderia ser pensada
como um processo de educagdo permanente, marca-
do pela produgéo cientifica, técnica ou literaria. Ha-
veria, também aqui, uma atitude de valorizagdo da
atualizagdo permanente. Neste sentido, a vida tecno-
critica e cientifica pode ser percebida como uma
corrida continua, na qual a obten¢do de uma vitéria
parcial leva 2 realizagdo de novos e renovados esfor-
€Os para se permanecer na corrida.

Uma interpretacdo reducionista estreita remete-
ria a conduta sociolégica da corrida ao referente-mor
da acumulagéo capitalista. Por certo, esta também
aparece como uma corrida pela acumulagio, cujo
sentido, a primeira vista, se esgota em si mesma.
Com a intengdo de relativizar esta interpretacéo, nao
podemos deixar de realizar aproximagdes entre nos-
sas breves descricbes e as realizadas por Clastres,
em relagdo aos grupos guerreiros das sociedades pri-
mitivas da regido do Chaco. Adequadamente, o autor
descreve a dindmica da personalidade do guerreiro
como o “infortinio do guerreiro selvagem”: um ethos
que, permanente ou continuamente, o leva a realizar
proezas de guerra que demandam outras ainda maio-
res e das quais o Gnico descanso é o que se conse-
gue com a prépria morte (Clastres, 1982). O guerrei-
ro vive em funcdo de um prestigio que a sociedade
lhe d& em troca de suas facanhas, e a Unica possi-
bilidade de escapar do enredo é a morte.

Apesar das nuancas existentes, a representagao
da atividade cientifica e tecnocrética guarda algumas
similaridades incomodas — até mesmo para qualquer
visdo que acentue as diferengas, — com o infortinio
do guerreiro. Objetivamente, estes guerreiros das so-
ciedades modernas recebem seu prestigio pelas fa-
canhas realizadas em seus respectivos campos e
que, a partir de algum feito inaugural, devem se rei-
terar ao longo de suas vidas. De fato, eles compe-
tem com os outros, porém também consigo mesmos
num esfor¢o de superacio mais ou menos constante.
A corrida “moderna” tem duas caras: trata-se, por
um lado, de bater as marcas dos outros; por outro,
de bater as préprias marcas. A queda e a perda da
capacidade de realizar facanhas podem levar ac es-
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quecimento, a descida e a substituigdo no pédio. No
caso dos cientistas, as fungdes de administragdo e
educacéo cientifica, que, apesar de importantes, sem-
pre séo consideradas inferiores as de pesquisa. Trata-
se de uma morte simbélica, que por vezes se mani-
festa na saida ou fuga em diregdo a atividades sociais
em que a corrida seja menos relevante.

E no contexto da representagdo da corrida que
a educacéo permanente ganha significado e pode ser
concebida como um modo de vida, como uma ética,
como uma forma de insergdo no mundo. Criada em
ambientes com estilos e crencas especificos de fun-
cionamento, ela se expande como proposta de for-

macéo, cujo significado é uma forma de estar no
mundo, para qualquer tipo de contexto social.

O fato de ser um modo de inser¢do no mundo
se evidencia, especialmente, nas aspiragdes de fuga
dos membros dos organismos tecno-burocriticos e
cientificos. Habitualmente, as aspira¢édes de fuga to-
mam a forma do sonho de independéncia ou autono-
mia em relagdio & corrida. Trata-se de criar pequenas
empresas independentes, de formas alternativas de
vida, de recuperar o mito do simples. Enfim, quais-
quer que sejam os sonhos, tantas vezes emergentes
nas reunides de pares, eles possuem em comum a
fuga da corrida. Esta fuga ou rentncia tanto pode ser
produzida pelo esgotamento das forgas para se per-
manecer na corrida, quanto pela percepgdo de sua
falta de sentido. Entretanto, elas também podem re-
presentar uma renlncia a educagdo permanente e
um voltar-se para um aprendizado na pratica.

b} A segunda linha de representagdes que inci-
dem sobre a educagdo permanente relaciona-se com
a construgdo da natureza humana e social como di-
namica, inconclusa, inacabada, em termos tanto indi-
viduais quanto grupais. Assim, a educagdo permanen-
te compartilharia com a popular — e com todas as
propostas educacionais ditas modernas — a represen-
tagdo da natureza humana como um permanente pro-
cesso de mudanga e com um horizonte infinito de
possibilidades.

Sabemos que o Renascimento significou a ela-
boragdo do dinamismo da histéria, da natureza huma-
na e da prépria natureza (Heller, 1982), as trés ina-
cabadas e em processo de mudanca. Estas idéias
caminharam na diregéo de uma ideologia que concebe
0s “eus empiricos” com caracteristicas dinamicas
que os fazem passiveis de mudancas profundas ao
longo de suas vidas. A plasticidade, a potencialida-
de e capacidade de mudangas dos “eus empiricos”
€ um componente ideolégico da moderna educagdo e
das variantes da educagdo de adultos com as quais
lidamos. Contudo, esta concepgdo assume, na edu-
cacdo permanente, um marcado cariter continuo e,
na educacgéo popular, teve um carater conversor como
momento fundador (Lovisolo, 1987b).

Um indice da modernidade é a preocupacio pela
perfeicdo e realizagdo do “eu” ou do “si mesmo”,
processo que pode ser lido como busca da singula-
ridade, de sua diferenca constitutiva. Varios analistas
tém salientado que os ideais de perfeicdo e realiza-
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¢do podem afluir, perversamente, na personalidade
narcisista, voltada para a construgdo de uma identi-
dade em circulos estreitos de relagdes pessoais, de
interpenetracdo inter-humana, diria Luhmann, nos
quais domina o autocultivo fisico, espiritual, psicol6-
gico, afetivo, artistico, entre outros, enquanto com-
ponentes do ideal do eu (Luhmann, 1985). Esta atitu-
de levaria a abandonar a preocupagédo pelo horizonte
histérico e pela acdo coletiva (Lasch, 1983). Em ter-
mos de Sennett (1978), significaria quebra da civili-
dade e um declinio do homem piiblico. No seio destas
modificagdes, teriam se acentuado, nas grandes ci-
dades, as relagdes de intimidade ou privacidade (que
Rousseau, erradamente, imaginava que teriam seu
lugar no ‘campo). Na verdade, a analise de Luhmann
orienta-se na diregdo de pensar o paradoxo de ser a
grande cidade o espago do renascimento das rela-
¢Oes interpessoais, que, contrariamente a algumas
predicoes que supunham seu desaparecimento com
a industrializagdo e a urbanizagdo, ganharam maior
relevancia e levaram a constituicdo dos cédigos des-
tas relagdes improvaveis, dentre as quais destaca-se
0 amor (Luhmann, 1985).

Por certo, nos lltimos tempos, concentrou-se so-
bre a figura social recortada sob o nome de yuppie
as criticas ao narcisismo preocupado com o éxito
econdmico, o reconhecimento do grupo de intimida-
de e os simbolos fisicos e psiquicos de sua diferen-
ca. Contudo, este tipo de figura social parece ter
existido ainda quando ndo se sonhava com o capita-
lismo. Jaeger diz que ha um abismo entre a escala
de valores socriticos e a escala popular vigente
entre os gregos. Para Jaeger (1986), os versos de
uma antiga cangdo baquica expressam esses valores
populares. Observémo-los:

O bem supremo do mortal é a saude;

o segundo, a formosura do corpo;

o terceiro, uma fortuna adquirida sem macula;

o quarto, desfrutar entre amigos o esplendor da
[juventude.

Na verdade, estes versos poderiam constituir a
divisa de muitos “eus”, que os analistas identifica-
riam com o individualismo narcisista, com o indivi-
dualismo preocupado pela diferenciacdo, cujo fundo
roméntico é reconhecido. Para Simmel, tal tipo de in-
dividualismo teria encontrado no pensamento roman-
tico sua formulagdo. Schlegel té-lo-ia cantado na for-
mula “precisamente a individualidade é o originario
e eterno no homem, a personalidade ndo contém tan-
to”. Em Scheleiermacher, o pensamento, que ndo so-
mente apresenta a igualdade como exigéncia moral,
mas também a diferenga, ter-se-ia convertido no
ponto de apoio de uma Weltanschaung.

“Para este individualismo (poderia denominar-se
de qualitativo perante o numérico do século XVIII, ou
o da unicidade perante o do pormenor), o Romanticis-
mo foi qui¢d o canal mais amplo, através do qual de-
saguou na consciéncia do século XIX. Assim como
Goethe lhe criou a consciéncia artistica e Scheleier-
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macher a metafisica, o Romanticismo deu-lhe a base
do sentimento, do experimentar o vivenciar (.. .). Po-
rém, sobretudo: o roméntico experimenta no interior
de seu ritmo interno a incomparabilidade, a singula-
ridade, o agudo e qualitativo...” (Simmel, 1986).

A educacdo permanente poderia ser lida no seio
destas tendéncias, uma vez que pode ser lida ego-
centricamente como um processo de aperfeicoamen-
to e realizagdo do “eu” e como um caminho perma-
nente de atualizacdo para a vida profissional. Assim,
a educacé@o permanente pareceria significar uma arti-
culagdo de valores que se apresentam como meios
ou componentes necessarios da construcdo do “eu”
em dois planos principais. O primeiro, o da esfera
da atividade profissional estreitamente vinculada com
a capacitacdo ou educagdo permanente. O segundo,
o de um ambiente de intimidade, de privacidade e
de crescente importancia das relagées de amor, ami-
zade, enfim, de identidade com alguns poucos e a
obtencdo de prazer na privacidade. Destas dimensdes
pareceria ausentar-se a esfera da vida puablica e da
participagdo politica, ainda mais quando a vida poli-
tica passa a significar um espago de imoralidade, de
corrupgéo e de falta do ideal romantico da autenti-
cidade.

UMA OUTRA LEITURA

Contudo, outras tradicoes também serviriam para in-
serir ou redefinir os sentidos atribuidos a educacgéao
permanente. Basicamente, a partir de uma tradigéo
mais coletivista, ou de destino comum, na visdo do
saber e do aprender, presente no Renascimento e no
lluminismo do século XVIII. HA no Talmud, segundo
Buber, a idéia de que o saber valioso, o saber que
pode ser reconhecido como tal, se vincula & acéo so-
liddria dos homens, ou seja, € o saber que impregna
suas agbes em comum. Bacon fez uma defesa apai-
xonada do saber necessério e Gtil para a vida publica,
saber que se concretizaria em agées comuns, no do-
minio da natureza para a felicidade geral; e os ilu-
ministas retomaram muitos desses argumentos. A
critica de Bacon ao saber escolastico apontava em
direcdo a sua inutilidade, porquanto apenas propor-
cionava os prazeres derivados da discussdo endo-
grupal no cédigo eclesiastico (Lovisolo, 1987b).

A tradicdo que insiste no carater prético do sa-
ber para as agGes comuns dos homens foi retomada
pela educacgéo popular na relagdo teoria-praxis, saber-
acao coletiva, e incidiu significativamente nas formu-
lagdes do trabalho de base da teologia da libertagéo.
Educadores populares e tedricos da teologia da liber-
tagdo compartiriam a afirmagdo de Buber de que
“grandes folhas (saber) sem raizes fortes (acéo) que
delas se alimentem e suportem é tdo grave como
raizes fortes sem folhas proporcionais” (Dascal,
1982). Temos assim uma outra leitura possivel, e um
outro individualismo, aparentemente situado nas anti-
podas do narcisismo, que insiste com suas metéforas
na relagdo proporcional entre saber e agdo, entre
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saber e construgdo coletiva do social. Saber cons-
truido no diélogo, cuja possibilidade depende do per-
tencimento * a uma mesma matriz cultural.

E esta tradicdo que marca as propostas elabora-
das pela educagéo popular. Todavia, esta tradigdo ndo
rejeita a constituicdo de um individuo enquanto su-
jeito moral, quer dizer, como unidade de escolha e
responsabilidade, situando a vida dos individuos em
relacdo a um espago ptiblico no qual se geram e rea-
lizam agbes em comum.

Entretanto, ha nas elaboragbes fundadoras da
educagao popular, sobretudo nas elaboragbes origi-
nais e originarias de Paulo Freire, a representagdo
de que a fung¢do da educagio é a constituicdo desse
individuo e da agdo comum. Assim, trata-se de cons-
cientizar, e isto significa uma passagem ou conver-
sdo de um estado de consciéncia ingénua ou ndo
transitiva para outro, de consciéncia transitiva ou
critica. De fato, se lermos os dois grandes trabalhos
realizados por Freire, A educagcdo como prética da
liberdade (1983a) e Pedagogia do oprimido (1983b),
poderemos observar que o ponto de chegada, a cons-
ciéncia critica ou transitiva, identifica-se com as pro-
priedades ideais da mentalidade cientifica, com os
valores tipicos de suas formas de relacionamento
(Lovisolo, 1987b).

A ciéncia tem sido definida como uma atividade
piblica de producdo de conhecimentos. Sua base
social é a comunidade dos cientistas. No caso da
educacdo popular, esta também tomara tais caracte-
risticas: o processo educativo sera publico ou grupal
e supbe a comunidade de valores — dos pobres, dos
oprimidos, dos subordinados etc. — como a cultura
comum, sobre a qual agird a educacao transformado-

ra, conformando uma nova comunidade — fortaleci-

mento do tecido social, organizagdo, orientacdo por
critérios racionais e empiricos, valorizacdo da eman-
cipacdo ou autonomia, entre outros (v., entre outros,
Ziman, 1972).

O problema é que a educagdo popular é uma
acdo orientada e realizada pelos intelectuais junto
ou com o povo e ndo pelo povo. A questdo que emer-
ge é a de qual é sua legitimidade. Sob um ponto de
vista estritamente relativista, a transformagdo ou
converséo, a qual visa a agéo dos intelectuais, é uma
imposicdo sem fundamento legitimo. Na verdade, a
assuncéo do relativismo apenas pode fundamentar
a politica de preservagio cultural, a ecologia da re-
serva. Trata-se de proteger, para que o povo desen-
volva seus proprios pertencimentos, sua natureza, de
forma auténtica, quer dizer, reduzindo ao minimo a
interferéncia externa (Lovisolo, 1987b).

A solucdo classica, iluminista e liberal, foi a de
supor que a educaga@o apenas antecipava um destino,
acelerava a chegada de um estado, que existia in
potentia no povo (Certeau, 1982). Esta solugédo for-
mulava-se desde um marco evolucionista, que enten-
dia a razdo e a mentalidade cientifica como etapa
final do desenvolvimento humano. A educagido po-
pular tentou conciliar as visdes iluministas e roméan-
ticas. Seu discurso enfatizou o valor da cultura po-
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pular e, a0 mesmo tempo, colocou como guia de
transformac@o uma cultura ou mentalidade cientifica
que emergeria da primeira, embora mediada pela
acdo dos intelectuais atuantes na educacdo popular
(Lovisolo, 1987a e b). Isto levou a outras respostas,
outras elaboracbes para justificar a legitimidade de
educar os adultos.

A primeira resposta possui um modelo seme-
lhante ao da educacdo permanente. Nas elaboragdes
de Freire partia-se da afirmac@o de que a sociedade
estava mudando — sociedade brasileira em transi-
¢do: em linguagem tirada da conceitualizacdo poppe-
riana, estava passando de uma sociedade fechada
para uma sociedade aberta. A sociedade aberta em
Popper se identifica com a vigéncia da mentalidade
cientifica e das regras democraticas de solucdo das
diferengas ou conflitos. Freire atribui a situacdo de
transicdo as mudancgas econdmicas, sociais e cultu-
rais. A industrializacdo, a migracdo rural-urbana, a
urbanizagéo séo, dentre outros, processos que esta-
riam mudando a sociedade. Um novo homem se faz
necessario. Um homem com capacidade de escolha,
livre e responséavel, capaz de avaliar racional e empi-
ricamente os cursos de agdo. Na verdade, estas ela-
boragdes de Freire retomam as percepgbes liberais
que fazem da informacdo do cidaddo uma condicédo
para o funcionamento democratico. Séo tradicionais,
pois de modo recorrente as propostas de educacio
transformadora baseiam-se, como a-educagédo perma-
nente, na suposigdo de mudangas sociais que a edu-
cacdo deve acompanhar e fortalecer (Lovisolo, 1988).
Assim, a intervencdo educativa se fundamenta na
fatualidade imputada de transformacgédo social. Postu-
la-se, entdo, como necessidade.

A segunda construcdo de legitimagdo tem seu
lugar no campo do relacionamento entre povo e inte-
lectuais, educandos e educadores, oprimidos e radi-
cais etc. Emerge aqui a categoria do compromisso
do intelectual ou educador com os oprimidos, com
os pobres, com os explorados. Tratar-se-ia de colabo-
rar com o povo no caminho de sua libertagdo, para
o que serja necessario um saber para lutar contra o
poder dominador e um saber de construgdo da auto-
nomia. A questdo do relacionamento intelectual-povo
serd, assim, um eixo da construcdo ideoldgica da
educagdo popular. Em Freire, sobretudo o de Peda-
gogia do oprimido, o ideal regulatério da relag@o sera
o da procura da comunhé@o entre intelectual e povo.
Assim, com uma imagem sagrada, Freire pretende le-
gitimar e orientar uma relagao secular.?

A comunhdo é de praxe decodificada a partir de
uma sociologia que atribui aos intelectuais o dominio
dos instrumentais do distanciamento e ao povo, ou
aos oprimidos, os valores, os sentimentos e os sa-
beres produtos do pertencimento. A intelectualida-

* O neologismo, ja bastante usado na literatura, aproxima-
se de “pertenca”, marcando uma relagdo oposta ao dis-
tanciamento. (N. da Ed.)

9 Observo que isto ndo é nada estranho no campo da edu-
cacdo e da ciéncia. o
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de seria filha do processo de racionalizagao do mun-
do. Uma caracteristica central desse processo é a de
realizar a distingdo entre sujeito e objeto no proces-
so de conhecimento. O sujeito ndo se aproxima do
objeto desarmado; pelo contrario, ele traz consigo os
métodos. e instrumentos que lhe permitem analisar
o objeto através de um distanciamento: quebrando
os pertencimentos — valores, costumes, padrbes de
comportamento — poderéd ser objetivo. O distancia-
mento pode resultar de experiéncia de pensamento,
gquando supomos o deslocamento do ponto de obser-
vacdo — observemos a Terra da Lua, do Sol e, mais
longe, de outra estrela. O distanciamento pode resul-
tar na metodologia de controle ou da linguagem “arti-
ficial” que nos permite lidar com o objeto. Qualquer
que seja o caso, o resultado seria alguma forma de
distanciamento. O treinamento e o exercicio do dis-
tanciamento fariam a intelectualidade perder seus
vinculos sociais naturais. O intelectual torna-se um
ser sem pertencimentos. E sobre a sociologia cons-
truida a partir desta imagem que se pode afirmar
que a intelectualidade n&o constitui uma classe: sem
pertencimentos, pode aliar-se aos dominantes ou aos
dominados, pode servir ao povo ou as elites. O apelo
da educagio popular é que os intelectuais escolham
os fracos, os pobres, os deserdados, isto é, que, ao
invés de escolher em fungdo do interesse, o fagcam
em funcd@o de uma ética crista.

Escolhendo o povo ou os oprimidos, os intelec-
tuais terdo a oportunidade de vincular-se a perten-
cimentos mais puros, mais simples, mais. naturais.
De alguma forma identificam-se os fracos com os
primitivos — o mito do bom selvagem e do simples
banha o apelo da educagdo popular. Junto ao povo,
os intelectuais poderdo assimilar os lados bons de
seus pertencimentos. Contudo, também existem os
lados ruins, sobretudo- aqueles que se sedimentaram
durante longos anos de opressdo, de desvalorizagio,
de dominacdo. Esses lados ruins deverdo ser exorci-
zados, para que o povo possa lutar e conquistar sua
autonomia. Entretanto, e ainda quando orientado por
religiosos, tal exorcismo n#o terd carater sagrado.
Ao contrario, seus instrumentos sdo as formas de
distanciamento cristalizadas nas analises sécio-eco-
nomicas, como o marxismo. Sd@o as formas de critica,
légica e empirica, quer no didlogo, quer na popula-
rizagdo da pesquisa participante ou das metodolo-
gias, que produzem a jungdo — tipica da mentalidade
cientifica — entre o racional e o empirico. Os que
podem difundir os instrumentos de distanciamento e,
com isto, gerar um processo de purificacdo dos per-
tencimentos, sdo os intelectuais. A comunh&o pode
entdo ser lida como o processo interativo no qual
os intelectuais tém a possibilidade de adquirir per-
tencimentos do povo e este, as formas de distancia-
mento dos intelectuais com as quais purifica seus
pertencimentos. E, no imaginério, uma forma de cépu-
la social da qual resultaria um novo produto: supera-
¢do da separacdo entre trabalho manual e intelectual,
entre teoria e pratica, entre comando e obedién-
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cia, entre distanciamento e pertencimento (Lovisolo,
1987h).

Nos marcos da comunhdo, a legitimidade resul-
taria de que ambos os atores sociais, intelectuais e
povo, intelectuais e oprimidos, apreendem, transfor-
mam-se. Por isto o axioma-mor da educacé@o popular,
nos termos de Freire, serd superar a inconciliagdo
entre educador e educando, superar a assimetria, fa-
zendo com que ambos se tornem co-participes de
um processo de inquiricdo, de critica, de pesquisa
no mundo. O ponto débil da argumentacéo reside na
prépria convengdo de que o natural é educar crian-
cas. Esta convencéo se solidificou na reiterada obser-
vacdo de que os pertencimentos apenas se consti-
tuem nos habitos e que estes se conformam na infan-
cia. Sob este ponto de vista, 0 que os intelectuais
assimilam dos pertencimentos populares nunca seréao
habitos, nunca serdo, portanto, pertencimentos. Para
isto seria necessédria a excepcionalidade da conver-
séo do adulto, que pelo seu préprio carater confirma
a regra defendida pela convencao.

O proprio sentimento da impossibilidade da co-
munhdo levou, nos tltimos anos, a tentativa de fun-
damentar a legitimidade da intervengéo da educacéo
popular em novos modelos. O termo-chave é o de
assessoria aos grupos populares. Neste modelo, de
evidente raiz empresarial e tecnocratica, a propria
assessoria legitima-se por ser chamada, convocada,
ou, seria melhor dizer, contratada pelos grupos ou
organizagbes populares. O contrato tenta, assim,
substituir a comunhéo que tinha, por sua vez, tentan-
do substituir a caridade.

A comunhdo é um fim em si mesma. O contra-
to ndo possui essa caracteristica. Ele é basicamente
um meio, um conjunto de instrumentos para que se
alcancem outros fins. Este mesmo carater possui a
assessoria. Parece-nos, como hipétese a ser testada
no futuro, que esta passagem significa o fim do mo-
delo da educagdo popular baseado na conversdo e
na jungdo de distanciamento e pertencimento. Este
fim significa o fim de uma forga que convocou von-
tades e entusiasmo nas ultimas trés décadas de
educacdo popular na América Latina. A legitimidade
do contrato parece-nos que levara, por um lado, a
diversificagdo da educagédo popular e & perda de sua
identidade e, por outro, & sua institucionalizagdo
como atividade profissional, isto €, como campo de
atuacdo e reproducdo de profissionais.’® Complete-
mos a predicdo: as discussdes que marcaram a edu-
cacdo de adultos nas Gltimas décadas soardo curio-
sas num futuro proximo — a tolerancia, e mesmo a
indiferenga, sobre as propostas de educagéo de adul-
tos, tendera a ser a norma.

10 Esta hipotese foi trabalhada por Magendzo e Medina
(1988). Observo, entretanto, que o ndo-reconhecimento
dos atores da razdo utilitiria ou pragméatica de suas
atuagdes, e a insisténcia em valorar o compromisso, a
missdo etc., pode ser uma condi¢do simbdlica para o
funcionamento do campo e, mesmo, para a aceitagéo
dos retornos econdmicos e sociais.
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