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Fundamentos epistemolégicos da
Educacdo permanente

Henrique da Costa Ferreira
Professor Adjunto da ESEIPB

(Comunicacdo ao Congresso «Dar Forma a Vida, realizado em
Braganga, pelo Departamento de Fducacdo Bdsica, de 26 a 28 de
Fevereiro de 1997)

Resumo - O objectivo fundamental do autor é caracterizar e fundamentar
a estratégia da autoformagio em educacio de adultos como modelo de
conscientizac¢ao ¢ reconstrugdo da realidade experiencial e contextual de
cada sujeito, mas também chamar a atenciio para o viés ideolégico implicito
na teoria da autoformagiio quando reduzida 3 mera reconstrugiio conceptual
do vivido.

O autor busca os fundamentos tedricos da autofomacio nas teorias
psicocognitivas, personalistas, sociocognitivas e sociais da aprendizagem,
que constitiem também o suporte tedrico da «educacio permanentes ou
weducacido ao longo da vida» (long life learning). A percepcio e construcio
da realidade com base na relacio sujeito-meio e a estruturagio das
significacdes atribuidas ao viver experienciado entre o eu ¢ o mundo e o eu
€ 0s outros nessa relacio, constituem os dois factores estruturantes de um
teoria do sentido da existéncia e dos projectos individuais, para 0 que o
papel do professor deve contribuir como desequilibrador positivo.

Numa abordagem histérico-critica 24 emergéncia e fundamentacio da
estratégia da autoformagio, o autor reaiga a vitdria da ideologia pedagdgica
da weducagiio nova» e das filosofias «progressista- e «wreconstrucionistar e
ainda da teoria ecoldgica sobre a educagiio escolar essencialista e perenealista
dominante, evidenciando a necessidade da superacio da antitese entre as
metodologias da educagio de adultos e da educacio escolar, formulando
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uma nova ideologia: a educagio escolar, biolégica, nio é mais do que 2
segunda etapu da educagio permanente.

Abstract - The author intents 1o characterize and to justify selformation
strategy in adult education as making consciousness and experience reality
of each person reconstruction mocdel, and to direct atrention to the ideclogic
bias binding implicit on selfformation theory if reduced at the simple
conceptual reconstruction of the life.

He search the theorical basis of the sel-formation on psychocognitive,
personalistic, sociocognitive and social learning theories, which are seen too
as theorical underground of long life learning concept and process, On this
conception, the dinamics of personal development and sociccognitive
growth are based on the interaction between person and its environment,
where social interactions provide necessary disequilibrium to induce the
search to self perception and reality construction. On this aim teaching must
increase orientation, and the role of teacher can'nt be excused.

He makes also an historical-critical approach to the appearance and
undergrounding selfformation srategy, showing clearly the win of «New
Educations, progressist and reconstructionist philosophies and ecological
education approach pedagocial ideologies, against essencialistic and
perennealistic education schooling, standing out the necessity of operating
surpassing the methodological adult education versus schooling education
antithesis, and claimes the integration of education process submitting ro
long life learning concept, in which schooling education must be seen as a
step of global education process.

Reésumeé - L'auteur essaye de faire la fondamentation et la caractérisation du
processus de lautoformation dans ‘éducation des adultes considérée en
fant que modéle de conscientisation et de reconstruction de la réalité
expérientielle du contexte de chaque personne. Aussi, il essaye dappeller
Fattention au biais idéologique implicite dans la théorie de autoformation,
si on fa réduit 2 Ia reconstruction simple du vécu.

1l constitue comme support théorique de l‘autoformation la complexité des
théories psychocognitives, personnalistes, sociocognitives et sociales de
apprentissage, lesquelles constituent aussi le background- théorique de
I'éducation permanente ou de Iéducation au long de la vie (long life
learning). Les facteurs structurels d'une théorie du sens de I'existence et des
projects individuels, auxquels le professeur doit interagir comme
déséquilibrateur positif se perspectivent en tant que perception et construction
de [a réalité vécue et apprhéendic dans fa rélation suject-environnement et
suject-autre (s).
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A partir de lanalyse historique-critique de l'emergence et constitution de
Iautoformation, il souleve la victoire de l'idéologie pédagogique de
I'éducation nouvelle, des philosophies progressistes et reconstructionistes
et de la théorie écologique sur I'éducation scolaire essencialiste et pérénialiste
dominante, et mettent en évidence la nécesité de supération de lantitdse
entre les méthodes de I‘éducation des adultes et de '‘éducation des jeunes,
en postulant une nouvelle idéologie: 'éducation scolaire n'est qu'une étape
de l'éducation permanente.

Fundamentos epistemolégicos da
Educacéo permanente

Henrique da Costa Ferreira
Professor Adjunto da ESEIPB

1 - A necessidade da educagéo permanente

Em 1969, em pleno periodo de diagnéstico das contradi¢hes entre
os sistemas escolares e economicos ocidentais, Alvin Toffler langava um
golpe de morte sobre a escola que ele chamou da «era industriale (Toftler,
1970, 392) ¢ tragava o caminho da escola «ad-hocritica», a escola do futuro,
capaz de preparar criangas, jovens e adultos para a adapatacio 2 mudanca
organizacional, empresarial, tecnolégica, social e cultural dos tempos que
se iam seguir. As criticas de Toftler incidiam na incapacidade da escola para
gerar saberes e capacidades de resposta inovadora aos problemas da
sociedade de entio e exprimia-se pela comparagio da escola do final dos
4nos sessenta com o modelo explicativo da natureza humana, criado por
AristOteles, e retocado por Durkheim e Parsons no século XX, na tentativa
de construir uma harmonia entre a socializagio e a instrucido na escola € os
papéis sociais a desempenhar na sociedade pelos jovens e pelos adultos. Por
isso, Toffler insurge-se contra esta ordem:

<O homem industrial era preparado na escola para OCUpPar Lm
nicho relativamente permanente na ordem social ¢ economica. (...,

As criancas que entram boje na escola descobrem depressa que
Jazem parte de wma estrutura organizacional-padyio
Sundamenialmente invaridvel: uma classe divigida por um professor.
Um adulio e um certo ntimero de jovens subordinados & sua
autoridade (...). Ndo adquirem experiéncia de outras formas de
organizacdo, nem de problemas de mudanca de uma estrutura para
oulra: ndo os treinam, em suma, para uma versatilidade de papéis.

Nao pode baver nada mais antiadaptativo. As escolas do futuro,
se quiserem facilitar a adaptagcdo & vida posterior, terdo de tentar
experiéncicts muito mais variadas. Aulas com diversos professores e um
30 estudante; aulas com diversos professores e um grupo de
estudantes; estudanles organizados em unidades de trabalho
tempordrio e equipas de projecto; passagem de estudantes de grupos de
trabalho para trabalbo individual ou independente e vice-versa - terdo
de empregar lodas estas formas e as permutagies possiveis a fim de
permitir ao estudanie wm certo antegosto do que experimentard mais
tarde, quando comecar a deslocar-se na geografia orsanizacional
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tmpermanente do superindustrialismo» (Toffler, 1970, 401-402).

Mas Toffler nio se fica poraqui. Descobre processos e consequéncias
que, mais tarde, ydo dar origem ao conceito de «cidade educativa. (Faure,
1974, 32-34; Wiel, 1978, 11, 62-66) de «educacio permanente» (Reuniio de
Toquio, 1972 ; Wiell, 1978, p. 51-56) e de «sociedade cognitivas (Comissio
Europeia, 1994). Mas, sobretudo, descobre o processo da da educaciio
contextualizada e da educacio em alternfincia:

«Se a aprendizagem tem de ser feila ao longo da vida inieira,
1o parece muito justificado obrigar os garoios a_frequentar a escola
em tempo integral, Muitos jovens achariam mais compensador e mais
imstrutivo escola em tempo parcial e trabalbo potico gualificado em
tempo parcial, servigos prestados & comunidade gartuitamente ou
mediante remuneragcdo.»

No futiiro, 4...) as licdes dardo inevitavetmente lugar a tode
uma série de 1écnicas de ensino, que irdo de brincar ¢ desempenabr
cerlos papeéis a semindrios com computadores, e & participacdo dos
estudanies naquilo a que poderiamos chamar experiéncias
brovocadas (Toffler, 1970, p. 400).

Invocamos aqui Toffler para nos situarmos na educagio perma-
nente, o conceito que, desde 1975 , da sentido e engloba o processo da
educagio das criangas, na familia e na escola, dos jovens e dos adultos.

A emergéncia do conceito de educacio permanente como
conceito orientador da educacio de todos nés ao longo da vida,
radica, sem diivida, naquilo que Toffler chamou reconhecimento da
«caducidade dos conhecimentos» (Toffler, 1970, 400), mas rambém num
conjunto mais vasto de factores. Segundo Dias, 1996, 654b: a crise que
conduz a construgio da necessidade da educagio permanente

«(...) decorre directamente da disfuncio na relagéio
intersistémica educacdo-economia, mas, num coniexto mais vasto, de
um conjunto de fenomenos tais como a exploséo da ciéncia e da
técnica, a globalizagdo no espaco e « aceleracdo da mudanga no
lempo, com graves repercussoes nos diversos sistemas em que o nossa
existéncia pessoal e comunitdria se encontra inseridas.

Wiel (1978, p. 53-55) vai mais longe, ao sugerir que a educacio
permanente resulta também da necessidade de construirmos os nossos
tempos livres ¢ de sermos cidadios na nossa contribuintes activos para a
realizacio da democracia.

2 - A «crianga, pai do adulto» ou a emergéncia do «aprender
até morrer». Da educagdo escolar, «biologica», & Educacao
de Adultos. Da Educagdo de Adultos a Educacdo Permanente:
a assumpgdo do principio de que a inféncia ndo é um tempo
separado da vida adulli:"a

Do que vimos atrds resulta que o conceito de -educacio perma-
nentes € uma ideia organizadora, com uma componente politica activa e

A
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militante - a de conceber e organizar o processo educativo, ac lon go da vida
dos cidadios, e com uma segunda componente afectiva e valorativa - que
constitui o0 conjunto de atitudes que possibilitam a0 ser humano uma
militincia crftica em favor da sua actualizacio cientifica, técnoldgica,
cuitural, civica, moral.

Ora, o papel fundamental da educagio infantil, bisica e secundiria
¢ criar nos alunos esta atitude para que o futuro adulto possa participar
empenhadamente na sua actualiza¢io ¢ na construcio das suas estratégias
de vida.

Eassim chegiimos 4 etapa mais longa da educagiio permanente -
a educacio dos adultos. O que € a educagio de adultos e quando comeca?
Todos os conceitos t€m uma construgiio histérica. Logo, o conceito de
educacio de adultos ndo € hoje © mesmo que era quando a educacio de
adultos comegou como educagio supletiva e recorrente, no inicio dos anos
50 . Hoje o conceito de educacio de adultos engloba também a alfabetizacio
funcional, a formagio continua, a reconversio profissional, a adaptacgio
funcional, a educacio comunitiria, a participagio nas tarefas comunitirias,
a participagao na construcgio da democracia, u construgio do auto-emprego,
a construgdo das suas estratégias de vida, a capacidade para viver nio
apenas no seu ccossistema mas na «aldeia global., Por isso, a educacio de
adultos € hoje a educagito para a liberdade, para a autonomia e para
cidadania, para o trabalho, para o emprego, para a sociedade da informagio.
De resto € ji esta a mensagem da defini¢do adoptada pela Conferéncia <le
Nairobi (1976):

«“Processo que visa criar condigdes para que todos os homens,
com prioridade para os mais desfavorecidos, se tornem capazes de,
eles proprios {e ndo outros por eles) procurarrem resposta para as
suas necessidades e aspiracdes .

Por isso,

«(...) @ expressdo educagdo de adulios designa a totalidade dos
processos organizados de educacdo, qualquer que seja o seu contetido,
o nivel ou o mélodo, quer sejam Jormeis ou ndo formais, quer
prionguem ou substituam a formagdo inicial ministrada nas escolas e
universidades e sob a forma de aprendizagem profissional, greacas aos
quais as pessoas consideradas como adultos (..} desenvolvem as suas
aptidoes, enriquecem os seus conhecimentos, melboram as suas
qualificagdes técnicas ou profissionais ou thes déo uma nove
orientagdo, e fazem evoluir as suas atitudes e o seu comportamento
nat dupla perspectiva de um desenvolvimento integral do homem e de
uma parlicipagdo no desenvolvimento social, econdmico, cultural,
equilibrado e independentes. ‘
Estas perspectivas t¢m de ser complementadas com os contributos
das novas reflexdes sobre a educacio, no espaco mundial e europeu. Hoje
a educaciio em geral € também a preparagio para a sociedade cognitiva que
0 «Livro Branco da Comissio Europeia Sobre a Educacio e a Formagio -
Ensinar e Aprender - Rumo 2 Sociedade Cognitiva (1994) nos aponta, ¢,
portanto, o conceito de educagio comunitaria como conjunto de trocas
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e interacgdes num determinado espago social, gragas as novas tecnologias,
obriga-nos a reformular os conceito de Faure (1972) e de Wiel (1975) de
«cidade educativa- para «sociedade educativa». Assim , a autonomia do
cidadiio ji ndo € apenas necessiria para viver na cidade, mas na sociedade:
A sociedade do futnro serd pois uma sociedade cognitivar (Livro Branco,
1994, p. 6).

A resposta 2 segunda questio, ou seja a de quando comeca a
educagio de adultos é, em consequéncia da adopg¢iio do conceiio de
educacdo como «processo de educagio ao longo da vida», ¢ que a
educagio dos adultos comega no momento da fecundaciio. O ser que toda
a mde traz em si jd estd a ser educado. E, por isso, a educagdo familiar, antes
do nascimento, depois do nascimento até A entrada no jardim enfantil, o
jardim infantil, a escola bisica e a escola secundiria sio o inicid do
processo da educacdo de adultos. Esta ideia pode colher-se, mais uma
vez, na Conferéncia de Nairobi (1976):

«Num tal projecto, o homem € o agente da sua propria
educagdo, atraves da interacgdo permanente da sua reflexdo e das
suds acgoes; a educagdo e instrugdo (...) deve prolongar-se por toda o
vida, abarcar todos os dominios do saber e conhecimentos prdticos
(...); os processos educativos de de aprendizagem nos quais estdo
integrados ao longo da vida as criangas, os jovens e os adulios, seja
sob que forma for, devem ser considerados como um todo».

Daqui se conclui que ndo pode haver diferenciaciio entre os
modelos e métodos da educaciio de adultos e 0s modelos e métodos
da educagio dita escolar. Os métodos da educagio de adultos é que
t¢m de ser assimilados pela educagio escolar, tal como ji vai assimilan-
do os modelos € métodos da educacio de criancas com necessidades
educativas especiais, e que permitiram introduzir na educacio das criancas
o conceito de diferenciacgiio pedagégica, diferenciagio curricular, curriculo
adaptado, curriculo alternativo, ritmos de aprendizagem, programa indivi-
dualizado, etc. (Vidal, 1993, 28-41)

Conceber o processo educativo nesta perspectiva implica enfatizar
processos mais que conteudos, ligar as aprendizagens as vivéncias
dos alunos, 10s seus interesses ¢ necessidades, inicid-los na realizaciio de
projectos interdisciplinares, lanci-los na realizagiio de projectos do seu
interesse, na sua comunidade, implicd-los nas decisdes educativas, cons-
truir o didlogo social, em suma, criar as condi¢des para que o futuro adulto
s¢ torne auténomo no seu contexto de trabalho e possa adaptar o seu
trabalho a contextos vizinhos, Como diz Dias (1996, 655b),

N0 se trafard essencialmente de o aluno aprender coisas, mas
de adquirir competéncias, no sentido de se tornar capaz de procurar
resposta para lodas as necessidades e aspiraces que venha a sentir
na vida adulta, de responder aos desafios do seu _futuro. Mais que
aprender contenidos, o jovem deverd treinar-se nos processos, mais gue
deixar-se educar, deverd tornar-se capaz de tomar nas suas mdos
condiigdo do processo da sua propria educagdo em toda a sua vida
Jutura de adulto.,
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3 . Contributos da Educagdo Nova para as metodologias da
Educacdo de Adultos: a accdo e a vida na escola ou a
revolucdo epistemolagica do paradigma escolar

Do que dissémos atrds, conclui-se que o processo educativo do ser
humano deve prepari-lo para o exercicio de papéis sociais na idade adulta:
ser cidadiio, trabalhador, participante na cidade e na sociedade, co-
educador dos outros cidadaos. Conclui-se ainda que tal processo de
educacio nio pode nem ser livresco, nem tedrico, nem meramente
reflexivo. Ele tem de ser construido pela ac¢io individual € em grupo,
pela responsabilizacio do aluno por projectos, pela construgio da
sociedade democratica na escola.

Estas ideias nido sio novas. Elas foram sendo construidas desde o
Renascimento, mas principalmente, a partir de finais do século XVIII, tendo
Rousseau como pioneiro, e inaugurando um periodo que ficou na historia
da pedagogia como o da Educagiio Nova (Gilbert, 1973, 89-122; Piaton,
1975, 116-120; Not, 1979, 121-136). Simplesmente, as ideias novas da
Educagio Nova nio ultrapassavam o paradigma escolar. O processo
educativo da Educagiio Nova fechou a educagio na escola, pensando ser
possivel trazer a vida para dentro da Escola e, salvo raras excepcdes, ndo
levando a escola para a vida. Além disso, reduziu o periodo da educagio
escolar 4 educacio da infincia, numa logica reprodutora da cultura. Nisto
consiste 2 grande diferenga entre os métodos da educaciio de adultos e os
métodos da Escola Nova. Porém, as aquisi¢des pedagogicas e
metodologicas deste movimento constituem hoje alguns dos funda-
mentos metodolégicos da educacio de adultos como «processo endogeno
de desenvolvimento dos individuos dentro das comunidades» | constituindo
a primeira fase do processo de fundamentagio da educagio pela ac¢io, pelo
trabalho, pelo projecto e pelo interesse.

Kneller (1970, 126-128) sintetiza assim os principios da Escola
Nova, aplicando-os 4 ideologia educacional do progressismo, como
vertente do pragmatismo em educagio:

1) A educacdo deve ser activa e estar relacionada com os inleresses
det criagnga (...)

2} Aaprendizagem atraveés de problemas deve substifutir a incuicagao
de matérias. (...)

3) A educacdo deve ser a propria vida em vez de uma prepavagdo
para a vida.(...)

4) A funcdo do professor ndo é dirigir mas aconselhar. (...)

5) A Escola deve fomentar a cooperagdo em vez da concorréncia. (...)
=4 .

6) Somente a democracia permite - de facto, incentiva - a livre
interacgdo de ideias e personalidades, que é uma condigdo
necessaria do verdadeiro desenvolvimento .

Estas ideias foram sendo construidas ao longo de quase 200 anos,
desde Rousseau («Emilio» foi publicado em 1762) a Freinet (1947, zmo.da
publicacio da «Pedagogia do Trabalho-, passando pelo socialismo cientifico
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(finais do séc. XVIII, principios do Séc. XIX), pelo pragmatismo de william
James (1900); por Pestallozi e Froebel (Idem), pela Pedagogia Cientifica
(Binet, 1900); pela psicanilise (Freud, 1905- 1932); pela Psicopedagogia
{(Claparede, 1905; Decroly, 1923; Montessori, 1935); pela sociopedagogia
(Dewey, 1899; Durkheim, 1922); pela pedagogia do grupo (Durkheim, 1922,
Dewey, 1916; Cousinet, 1949; pela pedagogia do projecto (Kilkpatrick,
1912); pelo ensino individualizado (Planos Dalton e Winnetka, 1920); pelo
behaviorismo ou importincia dos estimulos na educacio (Watson, 1925,
Thorndicke, 1935; Skinner, 1939). pela psicologia da forma e a sua
recuperagio da «res cogitans de Descartes e das «categorias 4 priori» de Kant,
chamando a atengiio para a capacidade auto e interestruturante do sujeito
epistémico, bem como du prevaléncia da estrutura sobre os elementos na
organizagio do campo perceptivo (Koeller, 1930; Kofka, 1935; pela peda-
gogia dindmica de Kurt Lewin (1933), recuperacora da energética’ do
comportamento como resultado da histéria social do individuo, das suas
relagdes sociais e da estruturacio dessa histéria e dessas relagdes num
campo perceptivo ou campo vital constituinte de uma teoria do sentido da
acgio; e, finalmente, pela maravilhosa sintese operada pelo
construtivismo piagetiano a partir da integracio de todas estes
contributos, iniciando assim a construcio da teoria cognitivista da
equilibraciio (Piaget, 1936). -

Seria bom esclarecer aqui o contributo de cada um destes autores
¢ de cada uma destas teorias para a construgio de um pensamento
pedagdgico novo, -autoestruturante» do conhecimento e da accdo (na
expressio de Louis Not) por oposicio a uma pedagogia velha, tradicional,
heteroestruturante (também na expressio de Louis Not), ou «pedagogia da
sujeicdo» (Rogers, interpretado por Hannoun, (1980, 20).

Porém, dados os limites deste trabalho e a magnitude da empresa,
teremos de nos contentar com ideias-sintese dos contributos essenciais para
a educagiio de adultos.

De qualquer modo, queremos sublinhar que estes contributos
prepararam as condi¢des para a emergéncia da segunda fase do Processo
de fundamentagio metodolégica da educacio de adultos (anos 60 e
70), caracterizada pelas: educacio para e pela liberdade (teoria humanista
de Rogers, 1961); pela desescolarizagio da educacio {Illitch, 1956 ); pela
pedagogia da autogestio ou pedagogia institucional (Lobrot, 1966; Vasquez
e Oury, 19606); pela educacgio contextualizada no campo vital, defendida
pela teoria ecolégica (Bronfembrenner, 1971); pela educagio para a
construcio da igualdade de oportunidades (Bourdieu e Passeron, 1963,
Baudelot e Estabelet, 1971, Bernstein, 1970); pela educagio para o respeito
pela ideosincrasia e singularidade de cada pessoa (Rosenthal e Jacobson,
1968), pela conscientizacio da realidade da opressdo (Paulo Freire, 1967,
1972).

As melhores sinteses que aqui podemos evocar para exprimirmos
os ideias da educagio nova sio as de Claparede, segundo a qual wima
revolugdo copernicana se estava a desenvolver em pedagogia uma vez que
a escola se centraria no aluno | nas suas necessidades, nos seus interesses,
instaurando-se assim « primado do sujeito nas situacdes educativas (Not,
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1964, 226), superando prescrever «de fora o que a crianga deve aprender,
sem se frreocupar se ela pode, se o programa estabelecido estd de acordo conz
as suas apliddes, com o seu grau de desenvolvimenton .

O primado do sujeito institui-se na possibilidade da autoconstrucao
da sua aprendizagem:

“Passa-se assim de uma educagdo intelectial guiada do exterior
para um projecto no qual o aluno se torna o elemento activo de wum
conjunto de processos, cuja divecgdo ele proprio deve asssumir. A
verdadeira natureza do aluno, estima Momntessori, é a forca criador
de wum ser que deve construir-se a si mesmo. (...). Ndo se pocle tratar o
ahuro como wm objecto que se pretende transformar. Néio se trata de
ensinar, submeter, dar ordens, modelar almas; educacdo & um
desenvolvimento; é preciso, pois, permitir a crianca trabalhar, agir,
experimeniar ¢ assim crescer e formar-se. (...) . A actividade
autoeducativa do aluno tem assim sua origem em suas tendoncias e
necessidades profundas. (..). Trata-se de uma verdadeira tnversdo
entre o adullo e a crianga: o mestre, sem autoridade, sem cdledra,
quase sem ensino; e a crianga transformade em centro de actividade,
que aprende sozinba, lfivre na escolba de suas ocupdacoes e de seus
movineniosr

O mesmo primado do sujeito radica no respeito pelos seus
interesses e experiéncias:

Decroly fundamenta a aguisicdo dos conbecimentos na
explorageo, pelo ahuno, dos interesses experimentados no contacto
CONM O Sei meio: observar, dassociar, expressar, sdo palavras-chave do
método (... ).,

Do mesmo mode, Dewey (1947) leva a0 extremo o puerocentrismo:
<@ crianga € o ponto de partica, o centro ¢ o fine e «ws Proprios assuntos
sejam escolhidos considerando-se a experiéncia da crianca, suas necessida-
des, suas fungdes: e «que (no caso em que a4 crianga nie perceba seu
alcance) compreenda sua necessidade e veja o que os liga a essas
necessidades» .

Em «Expérience et Educations, Dewey define a educacio pelo
interesse como a educagio para a liberdade:

Aquilo que se impée de Jora, contrapéem-se a expressdo ¢ o
cultivo da personalidade; a disciplina externa, a actividade livre, ao
ensino que procede dos manuais e dos livros, o da experiéncia; d
aquisicdo de aptidies particulares obtidas por treinamenito, aguelas
quie permitem a realizacdo de fins ligados as tendéncias profundas
(...), as leis e & matéria estdtica dos programas, o intercémbio com o
mundo em perpétic mudancar |

A educacio pelo interesse desenvolve-se pelo método experimen-

tal, no sentido da pedagogia da accio ou daquilo que ficou conhecido por
aprendizagem pela experiéncia, desde o Jearning by doing» de Dewey, ao
trabalho de projecto de Kilkpatrick e & educacio pelo trabalho e pelo
mérodo natural de Freinet .
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Dewvey antecipa a teoria da equilibracao de Piaget definindo a
pratica educativa como «Onlinua reconstrucdo da experiénciar -

«Chegamos assim a uma definicdo técnica de educagdo: é
aquela reconstrugdo ou reorganizacdo da experiéncic que se somt 4o
significado da experiéncia e que aumenita a capacidade para dirigir o
curso das experiéncias subsequentess |
Por isso, a educacio deve ser um permanente contacto com
experiéncias, € em grupo:

«(...) lutamos por uma educacdo fundamentada em activideades
colectivas e construtivas (...) tais actividades ocasionam wm clima
social. Em lugar de uma escola separada da vida, onde se aprendem
ligoes, preconizamos uma comunidade em miniatura na qgual o
crescimento e a dgquisicdo de conbecimentos sejam produio de wmea
vida em comum. Campos de jogos, oficinas, locais para trabalho ou
laboralorios ndo contribuem somenlte para desenvolver o gosto natureal
da juventude pelo trabalbo; suscilam ainda as trocas, as relacdes, os
esforcos comuns, e tudo isto contribui para a consciéncia das
solidariedades (.. ).» .

A funcio da experiéncia na educagio, para além de motor da
aquisi¢io de conhecimentos transforma-se, em Claparéde e em Kilkpatrick
em educagio funcional, com vista ao desempenho de papéis sociais e da
transformacao social. A educacdo funcional é

< educacdo que se propoe desenvolver os processos mentais
considerando-os ndo em si mesmos, e sim quanio ao seu significado
biologico, ao seu papel, é sua utilidade para a accdo presenie ou
Jutura, para a vida» .

Freinetelevou o papel da experiéncia a categoria de significante
pedagogico. Dai derivam trés componentes organizativas do processo
pedagdgico: 1) aexperi€ncia € a fonte da reorganizacio sistematica do
saber; 2) a educacio destina-se a preparacio do trabathador ¢ do
cidadiio; e 3} as fontes da educacio ndo estio na escola mas no meio
natural.

Freinet apresenta-se-nos assim como o realizador do marxismo em
educacio, através da concepgio de uma teoria do conhecimento pela
reconstrucao da accio:

«F preciso conceber e realizar uma pedagpgia gue seja
verdadeiramente a ciéncia da formagdo do trabalbador na sua
Jungdo de trabalbador e de homem. Porgue é o trabalbho que suscita e
orienta os pensamentos dos bomens, que justifica o seu
comportamento individual e social, que é o elemento de progresso e
dignidade, simbolo de paz e de fraternidade. .

Mas a experi€ncia e o trabalho sio também os meios pelos quais
se gera o crescimento e a felicidade da crianga:

«organizar um meio de actividade, de vida, no qual a crianca
se encontrard como gue automaticamenie enquadrada, arrastada,
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animade, entisiasmader .
Além disso, o trabalho € a fonte de ligacio a realidade:

«O texto livre tornava-se pagina da vida, comunicada aos pais e
transmiitida aos correspondentes. Tinhamos ai a poderosa motivacdo
que ia estimular a expressdo libvre dos nossos alunos. (...

« crianga nunca se cansard de contar os elementos da sua
vida, e nd so da sua vida exterior, mas tambeém de todo esse
pencasmento profundo que a escola nunca aflora e que constitui,
sabemo-lo boje bem, o motor profundo do seu comportamentos

Montesori, Decroly e Freinet realizam assim a ideia de uma
educacdo natural de Rousseau, entendida como waprendizagem pelo
conlacto cont o mundo real .

Decroly vai, no entanto, mais longe e preconiza a aplicacio
pedagogica das consequéncias da psicologia da forma, através do
método global, abrindo assim o caminho para a pratica da
interdisciplinaridade e da organiza¢ao do conhecimento emareas do
saber e n2o em disciplinas. O estabelecimento do principio da aprendi-
zagem pelo interesse permite hipotetizar que Decroly teri feito a sintese cla
pedagogia coma psicanilise e assim basear a aprendizagem na afectividade.
Se assim foi, esta conciliagio terd tido um alcance mais vasto e as suas
consequéncias em Kurt Lewin e na sua teoria do campo vital como
energética da percepgiio, condicionada pela afectividade resultante da
historia indivicual estd ainda por estudar. De qualquer modo, niio é por
intui¢io simpies que Piaget ird fazer do método histérico-critico na andlise
da constituigio da ciéncia ¢ do pensamento humano, a base da sua
epistemologia genética. E Piaget (1977, p. 103) nio se esqueceu de dizer
que, por detris da teleologia do construtivismo estd a energética do
comportamento:

«(...) qualquer actividade mental, e sobretudo cognitiva, procede
de uma tendéncia para satisfazer uma necessidade, consistindo esta,
por sua vez, num desequilibrio momentdneo, e consistindo a sua
satisfacdo numa reequilibragdo. A necessidade traduz-se, por oulro
lado, na forma de interesses, e isto, em dois aspectos indissocidveis: por
um lado, o interesse € uma relacdo entre as necessidades do Sufeito e
os caracteres do objecto, que se torna interessante, na medida em que
satisfaz as necessidades (compensdagdes); por outro lado, o interesse,
como dizia Claparéde, é um dinamogenizador que liberta as energias
do sujeito e anima a acgdo na direccdo do objecto, o que constitui
uma regulacdo com feed-back positivo, que lembra muito as nogées de
«cathesis- e de «cargas» energéticas do freudismos.

A «globalizagio» de Decroly € o «campo vitab de Lewin
apresentam-se assim como sinteses entre a afectividade, a experién-
cia e aracionalidade, o queja haviasido captado por William Jamesna
sua afirmagdo de que «toda necessidade tende a provocar as reaccoes
proprias para satisfazé-la e, corolariamente, 2 actividade é sempre
provocada por uma necessidades, o que exprime a lei da necessidade de
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Claparéde -

A globalizagdo (...) preconiza o método global, ou seja, a
apresentacdo do todo complexo deverd preceder a fase da andlise, o
decomposicdo do todo nas suas partes constilutivas» . Por 1550, quando
se emprega o termo globalismo

squer-se dar a entender que é, de fucto, a totalidade do
indivicuo que percebe, pensa e age conjuntamente, e é em
consequéncia dessc atitude global, que os objectos, os acontecimentos,
cs percepgoes, as ideias e os actos adquirem cardcter globals .
Outra das aquisi¢des definitivas da Escola Nova & o papel da
interac¢io social na aprendizagem. Dewey e Lewin, Lippit ¢ White nio
se cansaram cle o referir e dai extrair consequéncias:

«Antes de mais, € preciso que a vida escolar seja wma vida
comunildria no sentido pleno do termo. Concepgdes e atitudes sociais
S0 podem desenvolver-se num meio verdadeiramente social, num meio
onde se constroi uma experiéncia comum nd troca de Servigos
recebidos e dados. Se (...) lutamos por uma educacdo Jundamentada
em actividades colectivas e construtivas, é porgue tais aclividades
ocdsionam umm clima sociab.
Esta chamada de atengiio para o social acentua-se com Durkheim
€ o seun principio de que «a educacdo é a socializacéo da crianca - .
Durkheim, antes de Cousinet e Piaget, «wai chamar a atengdo para o papel
do grupo na educagdo, dada a importdncia das relacoes afectivas na
comunidade escolar; essa situagdo grupal ndo tem somente a finalidade de

Jacilitar a aprendizagem das matérias dos programas mas, Sundamentel-

menle, de acelerar a socializagdo da criance | «Cada turmet, com efeito, é
uma pequenad sociedade, e serd preciso que ela seja conduzida como tal

Lewin, Lippit € White (1934) desenvolveram o estudo dos efeitos
de trés processos de lideranga (o autoritirio, o laissez-faire e o democri-
tico), em crizngas de 10 anos e em situagiio escolar . Com esta experiéncia,
Os autores puseram em evidéncia nio 56 os efeitos do grupo no compor-
tamento individual, como o efeito dos processos de aprendizagem e acgio
sobre o comportamento individual e do grupo. Ao mesmo tempo, relevaram
© papel da escola na construgiio da democracia, chamando ainda a atencio
para a necessiria coeréncia dos processos pedagdgicos, nomeadamente
entre objectivos e estratégias. Coeréncia a que Piaget chamou isomorfismo
pedagogico, e Alvin Gouldner, teorizando sobre os efeitos da burocracia
chamou «efeitos niio antecipados- ou, como os socidlogos preferem,
«efeitos perversos-.

Ao mesmo tempo, entre 1920 e 1942, Roger Cousinet desenvolvia
oseu «método de trabalho livre por grupor, introduzindo praticas semelhan-
tes as de auto-gestio pedagdgica, responsabilizando o grupo pela escolha
de temas, organizacio de materiais, defesa dos seus resultados em
confronto com 0s OULros grupos, com o professor a fazer de orientador, de
cmoderador e de corrector. Como se vé&, estio aqui implicitos alguns dos
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pressupostos do método da descoberta, da autogestio e da educacio pela
liberdade.

Estas investigacOes langaram as bases do estudo do compor-
tamento dos grupos ¢ do seu funcionamento, sobretudo dos seus
efeitos no comportamento individual, através dos processos de
atracgio-rejeicdo- coacgo. Estas investigagdes prolongar-se-io no tem-
po, dardo origem 2 pedagogia institucional e ao estudo dos processos e
interacgao no grupo, das relagdes de poder, das interpretacdes e imagens
da comunicacio interindividual, dos processos inconscientes desencade-
ados no mecanismo da interaccio, etc. .

Numa outra perspectiva, estas investigacdes permitiram a emer-
géncia do estudo da participacdo e dos seus efeitos, seja na construgio
das decisdes do grupo, seja na construgiio do «ethos» do grupo, seja no
desenvolvimento pessoal e social dos sujeitos e puseram em confronto duas
teses: a da pedagogia da sujeigao e a da pedagogia da libertacio, de que
falaremos na proxima secgio.

A pedagogia da libertagio opera pela autonomia dos sujeitos. Essa
autonomii constrdi-se pela participacdo nas decisdoes e na
responsabilizacdo por tarefas e/ ou projectos. Se a participagdo na vida
social conduziu 4 elaboragio do conceito de contrato social (Ferreira, 1993,
p. 13), a participagio na organiza¢iio do processo educativo conduziu 2
formulag¢do do conceito de contrato pedagégico (Bradford, 1961; Filloux,
1969 e 1974; Estrela, 1984); Postic, 1986). Por isso, da escola das relacoes
humanas, a educagio de adultos herdou este conceito de participacio que
Paulo Freire recuperard como estratégia de conscientizacio da realida-
de e da condicio humana (Freire, 1972, p. 57

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanisia e
libertdria, terd dois momentos distintos. O primeiro, em que os
oprimidos vdo desvelando o mundo da opressdo e vio
comprometendo-se na praxis, com a sua transformagdo; o segundo,
em que, transformada a realidade opressora, esta pedagogia deixa de
ser do oprimido e passa a ser a pedagogia dos homens em processo de
permanente libertacdos.

Outra das aquisi¢bes fundamentais da escola das relacoes
humanas para a educagio em geral e para a educagio de adultos em
particular foi a distin¢io entre organizac¢ao formal e informal . Os
conceitos devem-se a Elton Mayo (1926) e Kurt Lewin, 1935, sendo
operacionalizados mais tarde por Lickert, 1961, Rothlisberger e Dickson,
1971, e reinterpretadas nos seus efeitos na organizagio escolar por Lima,
(1992, 160-170).

Chiavenato (1983, 137) definiu assim os dois conceitos:

«t ovganizagdo formal é constituida pela propria estrutura
organizacional composla de 6rgdos, cargos, relacoes funcionais,
niveis herdrquicos, ete.. (...

(..)

(...} os processos espontdneos de evolugdo social que se exercem
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no seio de toda a actividade bumana organizada, sem qualguer
objectivo determinado, conscienle ou preciso (...) concretiza-se nos
LSOS e cosiumes, nas tradigoes, nos ideias e nas normadas sociais,

Niio terd sido também este conceito que terd inspirade Freinet para
o seu método natural ou Ausubel, Hanesian e Novak (1969) para as suas
teorias da significa¢io?

Finalmente, € no plano meramente epistemoldgico, a aquisicio
mais badalada da Escola Nova: o método activo. Realmente a grande-
za dos metodos activos ou baseados na experiéncia, na experimen-
tagdo, na participacdo e na responsabilizacio, nio deriva da sua
natureza epistemoldgica, mas da combinagiio entre as suas compo-
nentes energética, afectiva e epistemologica.

Piaget (1970, 136-137) teve o cuidado de a este respeito chamar a
aten¢do para o equilibrio entre a vida orginica e mental.

«Unt organismo, em relacdo ao seu meio, apresenia, pelo
contrdrio, multiplas formas de equilibrio, desde o das posturas aié ao
da homedstase (...).

Mais ainda, existem no organismo drgdos especiais de
equilibrio. O mesmo se passa com a vida mental, cujos 6rgdos de
equilibrio sdo constituidos por mecanismos reguladoves especiais, e
isto a todos os niveis: regulacies elementares da motivagdo até & vida
afectiva e reglacdesd perceplivas e sensorio-motovas, dlé ds operacées
propriamente ditas, no respeitante a vida cogrnitivea.

(..

(...) nunca se observou uma conduta devida d maturagdo pruaree,
sem elemento de exercicio, nem uma acgdo do meio gue ndo se
erixerte em estrufuras internas.s

Not (1991, p. 239, interpretando as teorias cognitivistas na linha de

Piaget pde em evidéncia este enfrentamento total do sujeito no processo de
construcdo do conhecimento:

«Q conhecimento do objecto é uma absiracgdo que incide sobre
as suds propriedades ou sobre as acgdes que lhe sdo aplicdveis e que,
para o sujeito conhecedor, se lraduz em representagdo. Ele néo é feito
de estruturas primitivas (...) e nada poderia explicar a existéncia de
terls estruturas < priovis € 05 estudos de psicologia gendtica mostram,
a0 contrdrio, que aquelas que intervém sdo objecto de uma lenta
construgdo. (...). (...) os trabalhos da escola de Genebra mostram o
papel da activiadde do sujeito na percepgdo, na memdria, no
conhecimento, e explicaram de maneira que nos pareceu irvefutdvel a
SJormagdo dessas estruturas pelo produto da accdo que o sujeito exerce
sobre o mundo e daquela que o mundo exerce sobre ele.»,

O papel do exercicio na aprendizagem, sobretudo quando
acompanhado de um refor¢o gratificante, jd tinha sido estudado por
Thorndicke, na década de 30, demonstrando que quando uma actividade
€ desempenhada com &xito, a satisfacio resultante gera no aluno uma boa
imagem de si mesmo e uma predisposi¢io para o éxito.
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Lopes e Rutherford (1993, 66-91) demonstram nilo s6 a importincia
dos reforg¢os como evidenciam os processos operatérios inconscien-
tes que se desenvolvem ao nivel da construgiio da imagem de si no processo
de aprendizagem, sobretudo quando esses processos sido gratificantes.
Nestes termos, o €xilo e a satisfaciio predispdem para ¢ sucesso. A
insatisfacio e a frustragfio predispdem para o fracasso e a rejei¢do. Dai que
a actividade dos sujeitos, seja ela de natureza experimental, seja ela de
interaccio social, gera as condigdes para uma situacio gratificante por
possibilitar ao aluno uma situagio de aprendizagem mais natural.

A defesa dos métodos baseados na accio como implicadores
da totalidade do sujeito na situacio de aprendizagem aparece em
Malglaive (1995). Este autor refor¢a a ideia de que ha na ac¢do um conjunto
de factores nio antecipados na sua programacio, os quais enriquecem a
aprendizagem e desenvolvimento do sujeito:

«fintre o sujeito que age e o obfecto sobre o qual ele age,
interpdem-se wma série de meios técnicos que substiluem e reduzem a
sua acgdo. Eles proprios sao geradores de efeitos ndo desejados, tanto
menos tomados em consideracdo na formalizacdo dos procedimentos
quanto fazem apelo, por definigdo, aos efeitos positivos e esperados dos
meios gue lais procedimentos prescrevem. 56 a prdtica faz aparecer
esses resultados ndo pretendidos e s6 a experiéncia, grande geradora
de saberes prdticos, permite conbecé-los (...},

.0

O saber da ac¢do aparece, portanto, como o saber de uma
situagcdo complexa em que intervém ndo sO o conbecimento do real
sobre o qual opera o acgdo como também o do sislema sociofécnico
em qite se realizar. (Malglaive, 1993, 76-77).

Além disso, o saber pratico permite o desenvolver de um

curriculo oculto, ndoe previsto pelo saber tedrico:

«Pano de fundo indispensdvel a prdtica, ele dd conta de tudo o
que a leoria ¢ aformalizacdo dos procedimenios deixam nea sombra
para assegurar a pertinéncia dos seus enunciados. De uma certa
maneira ele preenche os intersticios deixados por estes ltimos e, sem
ser indizivel, diz muitas vezes, de um modo que na realidade &, por
vezes, aproximalivo, o gue teorias e procedimentos codificados ndo
podem dizer.» (Malgiaive, 1995, 76).

4 - Do Paradigma da Educagdo Escolar ao Paradigma da
Educacao Permanente, ou a emergéncia da escola na vida
A segunda fase da construgio epistemoldgica daeducaciode
adultos decorre fundamentalmente nas décadas de 60 e 70 e, como vimos
atris € influenciada pelos movimentos:
- da educagio para e pela liberdade (teoria humanista de Rogers,
1961
- da desescolarizacio da educacao (lllitch, 1956, Freire, 1967);
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- da pedagogia da autogestio ou pedagogia institucional (Lobrot,
1966; Vasquez e Qury, 1966);

- da educacio contextualizada no campo vital, defendica pela
teoria ecoldgica (Bronfembrenner, 1971), o que levari A procla-
macdo pela reuniio de Estocolmo, em 1972, da necessicade de
uma educagdio para o desenvolvimento integrado;,

- da educacio para a construcio da igualdade de oportunidades
(Bourdieu e Passeron, 1965, Baudelot e Estabelet,, Bernstein,
1970), o que levaria a reuniio de Veneza (1970), a proclamar a
educacio de adultos como educagio para o desenvolvimento
$OCH e superagio da desigualdade de oportunidades;

- da educagio para a aprendizagem e para o desenvolvimento
pessoal e social, tornando manifesto, gragas aos novos estudos
sobre métodos e técnicas de ensino, que a aprendizagem se
tornava cada vez mais incompativel com o ensino {Taba,
1967),

- pela conscientizacio da realidade da opressio econdmica, social
e cultural (Paulo Freire, 1967, 1972), o que conduzird 2 um cada
vez maior nimero de estudos sobre a participacio como
processo de desenvolvimento pessoal e social;

- da concilia¢io entre o paradigma escolar ¢ o paradigma extra-
escolar (educacio formal e informal): emergéncia da escola
paralela, conciliagio entre a escolu e as actividades extra-escola-
res;

- da relocalizacio da escola, emergindo, ji no final da década de
70 0 contexto local como melhor espaco para adequar a educagiio
a0 desenvolvimento dos povos.

Rogers operou a conciliaciio entre a teoria das relacdes humanas,
nomeadamente Kurt Lewin, e a da psicanalise, construindo assim umna
teoria do respeito pela liberdade de cada ser que, em educacio de adultos
tem consistido quase sempre a0 método da descoberta de si, através do
metodo autobiogrifico (Névoa e Finger, 1988). Ao mesmo tempo, Rogers
assume uma metodologia baseada na motivacio humana para aprender ou
para mudar a partir de estratégias de construgao de necessicdades. O
professor aparece no método Rogersiano como um facilitador da
mudanga € da aprendizagem e torna-se ele Proprio wm participante no
processo colectivo de aprendizagems. (Bertrand, 1991, 43). A énfase é

A aprendizagem dos processos de aprendizagem que, no
mundo contempordneo é a amis 1itil socialmente, bem como aprender
a permanecer sempre aberlo a sua propria experiéncia e a integrar em
St 0 processo de mudanga.» (Bertrand, 1991, 42).

Em segundo lugar, 2 educagio de adulios é herdeira das teorias da
desescolarizagio de Reimer, Illitch e Paulo Freire pois que a escola foi
inventada para servir a revolucio industrial e a eljte social conservadora
dessa revolucio e que, em consequéncia, 0s programas e a estrutura da
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escola ndo estio adaptados para a igualdade de oportunidades mas para a
desigualdade, através do desrespeito da cultura informal gic)s' alunos. No
fundo, as mesmas teses das teorias da reprodugio econémica, social e
cultural. Reimer chega mesmo a dizer que «eu ndo considero que os
estabelecimentos de ensino desempenbem um papel verdadeiramente
educativo mas antes que constituem qudse uma perversio institucional de
educacdo,

O que llitch propde entido é a saida da escolu e o desenvolvin‘ler‘l[o
de uma educagio comunitiria: a familia, centros de aprendizagem, biblio-
tecas populares, animacio cultural.

A crise da escola a que aludiam os autores anteriores seria
confirmada por Piveteau (1971) na célebre frase @ desintegracdo da
escola jd ultrapassou o ponto de ndo-recuperaciios.

As contribuicdes da pedagogia da autogestio ou pedagogia
institucional (Lobrot, 1966; Vasquez e Oury, 1966) antecipavam a crise da
escola no sentido da sua inadequagio aos interesses ¢ motivactes dos
alunos. Assim, com base na teoria da liberdade e nio-directividade de
Rogers, Lobrot criou um sistema de funcionamento da escola baseado na
autogestio: politica, ao nivel dos macrogrupos e do estabelecimento;
pedagdgica,ao nivel dos pequenos grupos. Ao nivel dos MaCrogrupos,
Lobrot reinventa o sistema democritico; 1o nivel dos pequenos grupos,
Lobrot pée em pritica os conceitos de relaciio informal e de autonomia da
aprendizagem:

“0 principio consiste em colocar tudo o que é possivel nas maos
dos alunos, isto é, ndo a elaboracdo dos programas ou a decisdo dos
exames, que ndo dependem do professor nem dos seus alunos, mas o
conjunto da vida, das actividades e da organizacdo do tmba{bq. Os
alunos (...) podem decidir das suas relacoes (..., das suas actividades
comuns, da organizacdo do seu trabalho, dos objectivos gue
entendem prosseguirs (Lobrot, 1973, 399).. No entanto, a sdtira
mordaz de Snyders, 1974, 228, diz bem da ingenuidade de Lobrot: «os
métodos novos tomam, por vezes, os desejos pela realidade». De
qualquer modo, Snyders reconbece os méritos de Lobrot mas adverte:
«(...) a vida espontdnea dos alunos néo os faz precipitarem se para as
tarefas e os exercicios que os pedagogos se comprazem a classificar de
livres.»

A ideologia do desenvolvimento integrado (Reuniio de Esto-
colmo, 1972), teve origem em duas vertentes tedricas emeregentes no final
dos anos 60: as teorias da aprendizagem significativa (Ausubel, Hanesian,
Novack, 1969) e os estudos que, sob a influéncia da teoria dos sitemas,
conciliada com a teoria do campo vital de Lewin e om os factores de
desenvolvimento de Piaget, haveriam de conduzir 2 teoria ecologica
(Bronfembrenner, 1971).

Segundo a teoria ecoldgica, 2 pessoa cresce num conjunto de
estruturasa que o autor chama ecossistema, com virios niveis de estruturagio,
aleance e interac¢do de complexidade crescente, os guais p_”_loidilm a
personalidade e petrmitem construir padrées de percepgdo e significacio do
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mundo e do futuro:

La ecologia del desarrollo bumano comprendecel estudio
cientifico de la progresiva acomodacion miitua entre um ser bumano
acivo, en desarrollo, y las propriedades cambiantes de los entornos
inmediatos en los que vive la personna en desarrollo, en quanto este
proceso se ve afectado por las relaciones que se estabelecen entre estos
eniornos, y por los contextos mds grandes en los que estan incluidos los
enfornos.» (Bronfembrenner, 1987, p. 40)

E assim, uma educagio significativa devera ter como lugar oas
contextos de vioda dos sujeitos e as suas actividades. No fundo, o
mesmo principio que justifica a derritorializacdo da educacdo» ou
a inser¢ao do estabelecimento no espaco local.

Na segunda metade dos anos 60, a sociologia da educacio pds em
evidléncia a fungdo segregacionista da escola em termos sociais, eviden-
ciando priticas objectivas e simbdlicas de construgio da desiguladdacle
social e educacional (Bourdieu e Passeron, 1965, Baudelot e Estabelet,
1971), Bernstein, 1970),. Esses estuclos evoluiram durante a década de 70
para aspectos mais especificos da organizagio escolar (por exemplo, o
curriculo) e da relagdo educativa (Postic, 1986). Foi, sem duvida a chamada
de atengio para as desigualdades sécio-escolares que levou os participantes
da reunifio de Veneza (1970, a proclamarem a educacio de adultos como
educacio para o desenvolvimento social e para a superacio da desigualdade
de oportunidades. Sem divida também porque o pensamento de Paulo
Freire e, nomeadamente, a sua diuléctica do senhor e do escravo (Ver Freire,
Pedagogia do Oprimido) ji era comhecido.

A pedagogia da conscientizacio de Paulo Freire (Paulo Freire,
1967, 1972), era um apelo 4 luta pela libertagio dos povos oprimidos, - nio
$0 do brasileiro-, econdémica, social e cultural. A primeira estratégia para
vencer a opressio € o didlogo entre as pessoas para favorecer « comunicagio
e a troca.A seguir a reflexio sobre a sua realidade para se apropriarem dela
e a caracterizarem, reflexivamente. Correlatamente, a comunhio de pessoas
permitia a emergéncia da democracia. Ao mesmo tempo, era uma pedagogia
da libertaciio porque, como diz Bertrand, 1991, p. 133):

Para praticar uma pedagogic da conscientizacdo é necessdrio
que 0s estudantes e os professores compreendam ¢ combatam as causas
da dominagdo e os mecanismos da exploragdo. Esta aprendizagem e
este combale, para serem auiénticos, ndo se podiam limitar ao meio
escolar (...). Devem englobar o meio no qual vivem uma vez que esta
realidade social, economica e politica é determinante da sua forma de
viver. A pedagogia da conscientizagdo lem povianto como objectivo
principal a tomada de consciéncia da classe trabalbadoras.

Por isso, a estratégia da conscientizaciio opera dialecticamente:

«Num pensar dialéctico, acgdo e mundo, mundo e accédo, estdo
intimamenie solidarios. Mas, a acgdo s6 é humana quando, mais que
um puro fazer, é um que-fuzer, isto é quando também ndo se
dicotomiza da reflexdo». (Freire, 1975, p.55)
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Para wactivar conscientemente o desenvolvimento ulterior da expe-
riéncicr (Freire, 1975, 55).

+ Nestes termos, ndo admira que a educagiic de adultos e as suas
técnicas de promogio do desenvolvimento dos povos se tenham socorrido
tanto - e continuem a fazé-lo do método de Paulo Freire.

A estratégia da conscientiza¢iio conduzird a um cada vez maior
numero de estudos sobre a participagio como processo de desenvolvi-
mento pessoal e social.

Ela €, neste sentido, e usando a expressio de Paulo Freire, uma
estratégia de conscientizagio e uma pedagogia da liberdade, “uma educa-
¢do para a decis@o e para a responsabilidade social”..

A propésito do pensamento de Paulo Freire, afirma Welfort que
“o saber democrdlico jamais se incorpora auloritariamente, pois s6 tem
sentido como conguista do trabalho comum do educador e do educando™
refeitando do mesmo modo o discurso democrdlico hipocrita: “dar aulas de
democracia, e, ao mesmo lempo, considerarmos como absurda e imoral o
participacdo dos alunos e dos pais no processo educalivo”.

Por isso, Paulo Freire hipostasia

“(...} o discurso oco e o verbalismo vazio sobre a educacdo (...).
Deve ser instaurada a pedagogia que comega pelo didlogo, pela
comunicacdo, por uma nova relacdo bumana que possibilite ao
proprio povo a elaboragdo de uma consciéncia critica do mundo em
que vive”.

E Paulo Freire explica estas ideias em outra obra:

“Em verdade, ndo seria possivel a educagcdo problematizadora,
Gre rompe CON 05 eSquUemas verticais caracleristicos da educacdo
bancdria, realizar-se como prdtica da liberdade, sem superar a
contradicdo entre os educadores e os educandos. Como também nédo
the seria possivel fazé-lo fora do didlogo.

E através deste que se opera a superagdo de quie rvesultc um
termo novo: ndao mais educador do educando; ndo mais educando do
educador, mas educador-educando com educando-educador.

Desta maneira, ja ndo é o que apenas educa, mas o que,
enguanto educa, é educado em didlogo com o educando gue, ao ser
educado, fambém educa. Ambos, assim, se lornam sujeitos do processo
em que crescent funfos ¢ em que os “argumentos de autoridade” ji
ndo valem. Em que, para ser-se, funcionalmente, autoridade, se
necessita de estar sendo com as liberdades e ndo contra elas.

Ja agora ninguém educa ninguém, como também ninguém se
educa a si mesmo: os homens se educam em comunhbdo, mediatizados
belo mundo. Mediatizados pelos objectos cognosciveis que, na prélica
“bancdria”, sdo possuidos pelo educador que os descreve o os
deposita nos educandos passivos.

Lsta pratica, que a tudo dicotomiza, distingue na acgdo do
educador, dois momentos. O primeivo em que ele, na sua bibliotece ot
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no seu laboratdrio, exerce um acio cognoscente frente ao objecto
cognoscivel, enquento se prepara para as suds aulas. O segunido, em
que, frenle aos educandos, narra ou disseria a respeito do objecto
sobre o qual exerceu o seu acto cognoscente.

O papel que cabe aos educandos é como dissémos nas Daginas
precedentes, o de arquivarem a narragdo ou os depdsitos que lhes fuz
o educador. Desta forma, em nome da “preservagdo da cultura e do
conbecimento”, ndo hd conbecimento, nem cultura verdadeivos.

Nao pode haver conhecimento pois os educandos ndo sdo
chamacdos a conhecer, mas a memorizar o contelido narrado Delo
educador. Ndo realizam nenbum acto cognoscitivo, uma vez que o
objecto que deveria ser posto como incidéncia do seu acto COGROSCERLe
é posse do educador e ndo mediatizador da reflexdo critica de ambos.

A pratica problematizadora, pelo contrdrio, ndo distingue estes
momentos no que fazer do educador-educando”.
A persisténcia desta separacio conduz, segundo Carl Rogers, 2
pedagogia da sujeicio ou

“a alitude que recusa deliberadamente como fim a fibertacdo da
crianga, a libertagdo dos obstaculos que se opdem ao seu
desenwwolvimento normal” por negar 0s dois planos em que se estrutura
toda a situagdo educativa: o da relacdo afectiva e o da constrigdo
tnterindividual dos conbecimentos.

E Hannoun explica:

“A pedagogia da sufjeicdo caracteriza-se pela sua mais ou
menos evidente negacdo da imporidncia das relagées interindividucis
e, geralmente, da afectividade. Num tal quadro é, com efeito, raro
ouvir 0 educador inquetar-se com questoes como: “em que condicoes
podemos compreender-nos a crianga e en?” Ou simplesmente: “Que
significa escutar o outro?” Ou ainda: “sou realmente compreendido?”.
De algum modo, a atitude de tal educador é alienante pava a crianga
que se acha privada de wma parte - e nédo da menor - da sua pessoca
nascente: a afectividade. Em nome de uma certa “supremacia” do
espirito, em nome do cardcter mais ou menos sagrado das regras
admilidas, loda a flutuacdo de origem afectiva - que, por outro lado,
mais ndo faria do que revelar os matizes auténticos da abma infantil -
é recusada como infra-educativa. 56 a inteligéncia tem direito de
cidade. O resultado, os pedagogos experimentacios néo o ignoran,
situame-se ao nivel da vevolta ou da extingdo de toda a personalidade
infantil”.

E Hannoun continua a comentar o pensamento de Rogers:

Afigura-se-nos verdade que a nossa cultura actual sejet 1
cultura de submissdo e que a nossa educagdo nos brepare para essa
Submissaos.

Como reagir perante um sistema educativo que uprisiona os
alunos, dentro das malhas estreitas da assimilacio de determinados conhe-

' 5 47
Fundamentos epistemoldgicos da educacdo permanente 11

cimentos desligados da reflexiio sobre o quotidiano e sobre o préprio ser
dos alunos?

Vejamos o que nos sugere a este respeite Georges Snyders como
proposigio para a Educagio Nova: ,

«Contra o exercicio perpetuamente preparatério ¢ que sé sc
justifica em relacio a um fim sempre <uturos, tenta realizar uma eslcolzl em
que a crianga seja feliz, em que viva dos acontecimentos e d;ls situagdes
interessantes, neste proprio momente em que ela existe efectivamente.

A educacio serd dessa maneira integrada na existéncia da E:riangzl,
ird aparecer-lhe como um aspecto, um pedago da sua vida - e nao umsa
necessidade a que terd de sujeitar-se, custe o que custar, para adquirir, 2
longo prazo, titulos € um emprego».

A participagdo aparece pois como geragio de consciéneia entre o
eu do aluno e a realidade do seuw mundo vivencial, consciéncia que se torna
autonoma e justificante em presenca e perante as diferengas de outras
consciéncias como a sua.

E isto que nos sugere Louis Not através da adopgio de P.AE's
(projectos de acgoes educativas):

«Net medida em que os objectivos destes PAE's sdio realistas, estdo
ao alcance dos alunos e a sua gestdo depende essencial e
maioritariamente de iniciativas suas (o adullo apenas intervém para
afudar), podem revelar-se muito formativas. Possz‘bz'limm\aosjgvens 7]
descoberta da pluridisciplinaridade do saber necessdrio GCedo e a
experiéncia da planificacdo, da gestdo, da cooperagdo, da divisdo de
tarefas, da solidariedade na acgdo colectiva e as suas relacdes com a
responsabilidade individual.
Por isso, as novas teorias da educacgio apelam, como ji vimos
antes, para a participacao como processo de libertagio ¢ d.e constru-
¢io da sociedade democritica, como refere Moreno Garcia:

«A educagcdo parece transformar-se, cada vez mais, em
capacitacdo para a colaboragdo. Colaborar é participar num
trabalho comum ¢ educar ndo pode ser outra coisa sendo ensinar e
aprender a colaborar ¢ a participar. Os antigos objectivos da Escola
que perseguiam priorvifariamente a aquisicdo de conhecimernios,
habilidades e normas de conduta, passaram a ser o que actualmente
se chama o campo pretextual, isto €, os pretexios para que, medianie a
participagdo, se geve nos educandos a colaboracdos, porque, alravés
da participacdo, «as velacbes humanas lornam-se dz'alogames;‘ ‘
exprressam melhor a sofidariedade e a superacdo comum (.. J € mais
Jacil dar-se conia de que um processo educativo ndo pode ser
libertador e agir com maior acerto se se inlegram a ac¢do e o
compromisso como elemento essencial do proprio processo. £
indispensdvel, portanto, optar por wm tipo de acgdo que sefet
transformador e que signifique um compromisso rrenuncidvel”.

Numa outra vertente, a crise da instituicio escolar, agravada peta

emergéncia dos media e por um cada vez maior influéncia das associagioes
e organizacdes na vida dos cidadiios, conduziu 4 defesa da conciliacio




42 Henrique da Costa Ferrejra

entre o paradigma escolar e o paradigma extra-escolar (educacao
formal e informal, natural), induzindo 3 valorizagcdo dos saberes extra-
escolares, 2 valorizagio das histérias de vida, i estruturacio do processo cle
aprendizagem com base nesses saberes, 3 construgdo do conceito de
comunidade educativa (Diez, 1970, Easthope, 1975; Alves Pinto, 1986,
Formosinho, 1989, Ferreira, 1990, 1991, 1992), corroborando a emergeéncia
do seu territorio, o territério educative. Para i$50, muite contribuiu
também o conceito de «Escola Paralelas, criado por Georges Friedaman,
em artigo publicado, em 1966, no jornal «Le Monde. Por «escola paralela-
entendia Friedman «o conjunto de informagoes, mensagens cognoscitivas,
afectivas ¢ iconicds que os meios de comunicagdo de massa - a galdxic
audiovisual» de McLuan, proporcionam» (Ferreira, 1990, 16), o que, para a
crianga, traz «actualidade, descoberta, actividade, jogo, significagdao-(Ferreira,
1990, 16).

Estes contributos conduziram as investigicdes sobre a administra-
¢do e a organizagio da educacgio para a fundamemtacio do processo de
descentralizacio do curriculo e das priticas educativas. Segundo esta
fundamentagiio, a gestdo da educagio deve situar-se a um nivel mais
proximo dos alunos, o curriculo escolar deve ser construido « partir das
experiéncias de vida e interesses destes (Taba, 1967; Traldi, 1984, Ribeiro,
1990}, a comunidade educativa deve ser um centro de recursos, o
estabelecimento de ensino deve ser um sistema de inputs e outputs,
organizagdo do curriculo deve privilegiar a metodologia de projecto,
integrada no projecto educativo do estabelecimento escolar (AERS,
Grenoble, 1973 ; Soubré, 1982; in Obin, 1993, 23)

O confronto entre administracio centralizada da educacio,
perpetuadora da tentativa sempre frustrada, em parte, (porque nio controla
O processo de execugio) de controle por parte do Estado sobre os objectivos
da educacio, conduziu a assim a emergéncia do estabelecimento de
ensino como mesosistema de administracio (Barroso, 1992, 37) onde o
projecto de estabelecimento aparece comao

wéritable programme générale d'actions, englobant en quelque
sorte les projects éducatifs e beédagogigue, (...), revisé annuelment el
chargé d'assurer leur cohérence d'ensemble .
E ji em 1981, o projecto educativo aparecia em Vergnaud, in Obin,
1993, p. 28) como o resultado e o processo da autonomia

«dL autonomie est & la fois le support et l'aboutissement dun

project éducatif élaboré et vécu en communy.

Nio admira por isso que a organizacio actual da educacio de
adultos também tenha, mais que nenhuma outra organizacio eclucativa,
assimilado os conceitos de integracio regional e local do processo a
cducacio (ver Decreto-Lei 74/91, de 9/20.

Chegdmos assim i ideia de que a integracio local do processo e
educagio tem como objectivo a educagio integrada e esta o desenvolvimen-
to de cidadios consciente e livres, capazes de auto-construirem o seu
destino. E a ideologia da autoformacio.

. ) .
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5 . A autoformacdo como estratégia epistemologico-
pedagdgica e ideologia de formacao

J4 em 1970 Paulo Freire, in Dias, 1996, 12 653a) recom;nclzwa que
na educagio de adultos se utilizassem

«(...) conteudos de gama vasta, descobertos a partir das .
necessidades dos educandos e, sobretudo, métodos que se caracterizeim
pela transicdo dos processos de ensino e formagdo, em campos ' _
sectoriais, para processos de aorendizagem e educacdo, entendida esta
como cridagdo peara o desenvolvimento de capacidades, de
conscieniizacdo e de didlogo-,

Para tal, desenvolveu-se o principio de que a educacgio de zlc[Llltos
deveria contribuir sobremaneira para a formacgio pesoal e social, enraizada
no espaco local e nas necessidades e aspiragdes concretas das pesosas para
o que

08 métodos pretendem ndo propriamente ensinar mas criar
condigdes para que o outro aprenda a se desenvolver, respeitando 0s
seus inleresses, a sua experiéncia e o seu ritmo- (Dias, 1096, 12 655b).

Estes principios trazem implicita a tese de que o sujeito deve sef nao

s6 o construtor do seu conhecimento como o construtor das suas estratégias
de vida,

A esta tese colocam-se duas interrogacdes: uma, no lerrenao
epistemoldgico, qual seju a de saber se o conceito de autoformagio nio &
mais do que uma elaboragio do conhecimento, pelo sujeito, por interacgio
com o meio, , e entiio constitui apenas uma retoma dqs conceitos de
estruturagao, acomodagiio, regulagdo, equilibragio de Piaget, ¢ auto e
interestruturacio de Not (1991). A segunda interrogagio consiste em saber
se o conceito de autoformacio nio é um conceito ideolégico, usado nas
politicas de educagio como estratégia de resposta a escasser de recursos
humanos e financeiros e, mais recentemente, apés o Livro Branco da
Comissido Europeia sobre Educagio e Formagio (1994), se nio é um
conceito encapotador das politicas de flexibilizacdo das empresas, perse-
guindo a precarizaciio do emprego, remetendo os cidadios para a constru-
¢ido do auto-emprego, perspectiva que, em todo o caso tem um enorme
alcance, quer ao nivel da construgiio da autonomia dos sujeitos, querao nivel
da reorganizagio social.

Relativamente 4 primeira questio, chegam-nos as contribui¢des de

Piaget, Not e de Perrenoud (1994) para podermos afirmar que,
epistemologicamente, a autoformacio nio existe pois que

«(...) 0 conbecimento estd ligado a existéncia. Ele 1myi'c..z—se 17
acedo constantemente erigida como experiéncia, ¢ nédo poderia haver
conbecimento sem elaboragdo experimentaly .

Neste sentido, nunca havera autoformacio mas sim auio ¢
interformacao pois nio s6 a construgio do Conhecimepto nio dispengsu a
relaciio sujeito-objecto, podendo este ser experiencial ou factual, construido,
mediada pela acgdo, também ela fisica ou intelectual, como 4 1dent1dade_cl0
«eun, como ji fez notar muito bem Ortega y Gasset, na linha de Durkheim,
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$G se constrai por referéncia 2 alteridade.

Neste sentido, Not (1991, 239) salienta que o conhecimento &
sempre uma interestruturaclo, seja entre o sujeito e o objecto, seja entre o
cu e 0 outro.

Na sua critica as pedagogias nio directivas, Snyders (1974), na
sequéncia das investigacdes pioneiras de Lewin, Lippit ¢ White pde em
evidéncia as lacunas dos sistemas de autogestio do grupo e das pedagogias
da nio directividade precisamente porque o apagamento do papel do
professor pode fazer cair os alunos no conformismo. Pocde-se pois recuperar
aqui dois conceitos separaclos no tempo por 2 300 anos, mas coincidentes
no seu objectivo. Na mai@utica socritica, o mestre nio tinha funcio de
ensinar, mas de fazer dar i luz, provocando a inquietacio e a necessidade
no aluno. A teoria Piagetiana da equilibracio também n3o dispensa o
papeldo outronaauto e interestruturacio do eu. Bem pelo contrario,
$6 hi nova equilibraciio quando a necessidade e o interesse despoletam
a assimilaciio e a acomodacio.

Fica assim reservado aos professores um papel bem dificil no
ensino. Despirem-se da sua condigio de ensinadores e criarem us condi¢oes
através das quais, pela ac¢iio experiencial ou reflexiva, pela discussiio, pela
interacgio social, pela resolucio de um problema comunitirio, pela
resoluciio de um problema pessoal ou do grupo,;, o aluno possa e queira
aprender, de uma forma organizada.

A evolugio dos adultos nio segue esquema algoritmico diferente,
A necessidade, o conflito, a inadapatacio obrigam 3 necessidade da
autoformacio. E recomega o ciclo da auto e interformacio.

Portanto, mais do que método pedagogico, a autoformacio
aparece como ideologia. Seju feita justica porque apareceu como ideolo-
gia pedagdgica, sendo depois importada primeiro pelas politicas da
educacio, face ndo s6 4 importincia da educacio de adultos, mas também
4 ripida obsoléncia dos conhecimentos e s tecnologias da informacio,
depois pela organizacio empresarial e finalmente, pelo discurso politico
europeu da resposta aos desafios do desemprego e 2 instabilidade dos
mercados mundiais.

A autoformacgio nio € pois apenas uma ideologia da adaptacio
funcional e da modernizacio tecnologica. Ela representa a crenca nas
possibiliaddes do individuo sobreviver fora das organizacdes, construindo
O seu proprio emprego. E verdade que estamos 2 caminhar por ai no
horizonte da terceira vaga de Toffler. A que prego social? Pode nio haver
outro caminho, mas valerd a pena nio tentar o mais facil. £ que, invocando
as palavras do nosso querido e saudoso Rui Gricio (1980, 119) podemos,
desde 1990, data da queda do muro de Berlim, estar a cair na «(..) terniagdo
de tudo solucionar por medidas (...), sem folego nem imaginacdo para ir ao

Sundo das questées, quando cuidar da superficie delas parece bastante.,
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Notas
1 Ver a este respeito, DIAS, José Ribeiro (1996, p. 12 655a): A educagio de Adulios em
Partugal no Contexto da Educacio zo Longo da Vida, Parecer do Conselher Nacional de
Educigao, Lisbos. Imprensa Nacional, Didrio da Repdblica, 11 Série, n® 208, de 7/9/96,
pp. 12 633-12673

Ver FRAGNIERE, G., 1975: L'Education Créatrice, Paris-Bruxelles. Ed. Servier-sequoi,
citaddo por Dias (1996), op. cit, p.
A expressio € de Montessori. Ver Not, 1991, p. 133, Montessori, na concepyio do
paradigmal escolar, entendia que a infincin devia preparar a vida adulta. Ao contriric,
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