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Estes programas representam um efetivo desafio para a
socledade brasileira, um efetivo desaflo porque o desenvol-
vimento e o crescimento do Brasil t4m sido o crescimento
e o desenvolvimento de desigualdades. O pais cresceu e se
desenvolveu a par do aumento das desigualdades interpes-
soais, ndo 86 de renda, mas de cultura e de posicio na
socledade. Na histéria das desigualdades, aparecem elas e se
tornam cada vez mais visfveis quando se verifica que o noaso
" pais, com essa enorme dimensédo territorial, vive e convive
com transformagdes e com revolucdes culturais ¢ de conhe-
cimento bastante diversas. Por isto, a educa¢dio que se deve
buscar é uma educacéio para as diferen¢as e nas diferencas,
para as diferencas e nas diferencas de tal forma que a edu-
cacfio para todos signifique igualdade de oportunidades, mas
nio a mesma educagdo para todos. Nic a mesma educagdo
para todos por qué?

Nés convivemos num pais onde, praticamente, dois ter-
¢oa de seu territério ainda estfio para serem ocupados e para
serem desenvolvidos, Convivemos regioes onde estamos
ainda nos primérdios do neolitico, outras em estéigio andlogo
ao da primeira revolugido agrieola, regites nos primérdios da
revolucéo industrial e outras j& vivendo e convivendo com a
revoluciio pés-industrial, com a tecnologia de ponta, com
a informitica, com a engenheria genética e com a biotecno-
logia; em outras, ainde, ji se tem o inicio do equivalente ao
Vale do Silicio. Estas diferengas dentro do pais originam
movimentos de populacdo que levam a mudancas ¢ movi-
mentos ndo s6 de natureza geogréfica, mas, acima de tudo,
de movimentos e de transformac¢des de modelos culturais. £
neste Brasil tho rico em desafios que a sociedade brasileira
busca construir um novo modelo de sociedade, uma nova
 forma de sociedade e este é o grande desafio daqueles que
trabalham com educacio, daqueles que hoje, como nés, exer-
cem postos de decisfio na drea educativa,

B para enfrentar este desaflo que nés estamos aqui
reunidos: para encontrar caminhos que possibilitern aos oito
milhdes de criancas que estéo fora do sistema educacional
0 acesso & escola; para que os vinte e eineo milhdes de bra-
silejros que nao compreendem ¢ que léem, que niio conseguem
pelo menos ter oportunidade de conhecer seus direitos e
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deveres, bem como para que os sessenta milhdes de braai-
leiros que perderam a oportunidade do acesso e foram all-
jados premsaturamente, para que todos eles gozem do direito
inalienivel que possuem de sair destas condicBes injustas e
consigam, na medida do possivel, crescer ¢ elevar-se,

Foi toda essa histéria dos menos favorecidos que possi-
bilitou que viéssemos convivendo com democracias frigeis e
com alternfinclas de formas de governar. Para que esta de-
moeracia, que comegou & ser reconstruida com a Nova Repi-
blica, possa consolidar-se efetivamente, através da igualdade
de oportunidades para todos, exige-se, nfo apenas reformu-
lagbes, mas que todos assumam e participem dos novos
projetos de desenvolvimento. B preciso ter conscidncia de
que o analfabeto é aquele a quem a sociedade tirou o direito
de ser um cidad@o, de exercer sua cidadania; aquele que
teve usurpado seu direito de acesso ao conhecimento minimo,
possibilitando-o a conviver adequadamente nesta socledade
em transformacfio e mudanca.

Todo o modelo da sociedade continua expropriando o
tempo de pessoas, o tempo social das criancas que, em
idade escolar, deverlam estar na escola, ¢ dela encontram-se
ausentes. Futuramente, formarao elas no grande contin-
gente de pessoas que perderam a oportunidade de ler, es-
crever ¢ compreender a sociedade e 0 mundo em que vivem.
Portanto, é por aqueles que perderam as oportunidades &
que tinham direito, por agqueles que foram marginalizados,
por aqueles dos quels a sociedade expropriou o tempo, & por
todos eles que devemos assumir este compromisso de cons-
truir um novo tempo, produzir, eriar um sistema educacio-
nal que consiga recuperar o tempo expropriado com formas
criativas, com formas alternativas, com novas formas de
incorporar as criancas, os jovens e adultos ao seu direito
& educacfio.

Tenhamos presente que este direito é constitucional
desde 1824 e até hoje ndo foi cumprido. £ para o cumpri-
mento do dever constitucional de levar a educagio para
todos, de dar oportunidade a todos, que nds esperamos que,
neste encontro, todos os que trabalham com educagio de
jovens e adultos possam expor seus conhecimentos, suas
experiéncias. Destacamos a contribuicio dos que, ao longo
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dos anos, tém-se identificado com o trabalho do MOBRAL.
Que aportem através da sua experiéncia e, como no -saber
camoniano, no saher da experiéneia feita, seus conhecimen-
toz para a transformacéio desejada. A questdo niao é per-
guntar se 0 MOBRAL deu certo ou se ¢ MOBRAL falhou;
a questfio € resolver a problematica da educacgao de jovens e
adultos. Nenhuma instituicio é boa ou maA; elas refletem
os objetivos que as direcionam e, por isto, nés queremos
incorporar a experiéncia de todos os que trabalham no
MOBRAL, que vivem o dia-a-dia de suas dificuldades.

Meus amigos do MOBRAL, nés estamos confiando e
contando com sua experiénecia para que possamos juntos
construir o novo projeto educacional da sociedade brasileira.

Vamos mudar, mas vamos mudar com compromisso.

DR. VICENTE DE PAULO BARRETTO
Presldente da Funda¢io EDUCAR

O Semindrio Internacional de Educacdo Bésica para
Jovens e Adultos constitui-se num marco importante da
histéria dos povos da América Latina, sobretudo no mo-
mento em que varios paises da Regific reencontram seus
caminhos democriticos. E, nesse contexto, o desafio da
educacdo adquire dimensdao e qualidade préprias. Se, por
um lado, revela uma das faces da miséria e do atraso
existentes nesses paises, por outro, transforma-se em um
instrumento indispensavel para o rompimento da opressio,
da ignoréncia e da marginalizacao.

Com efeito, convém lembrar que a hora da democracis
é, antes de tudo, a hora da correcio das injusticas sociais,
através de institui¢des livres e democraticas,

E, por assim ser, a perspectiva em que me situo agui
é a de quem deve administrar, na esfera do Estado, um
processe educacional cujo principal objetivo é a sua contri-
buicdo A democracia. A democracia concebida néo sé como
vigénela do estado de direito, mas também como sistema
poiitico-institucional aberto e motivador da partlcipagio
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dos diversos segmentos da socledade, ndo excludente e ca-
racterizada pela continua expans@o da justica social.

Tomadas estas referéncias como guias malores para a
agélo, tentemos responder 4 pergunta: qual o papel do admi-
nistrador de processos de educaczo nao-formal?

Comecemos por relembrar algo essencial, o fato de que
a educacico nao-formal foi reiteradamente definida como
alternativa da educagfio formal. Historicamente, esta ultima
se caracterizou por transmitir um conhecimento progressivo
e orgenizado em curriculum; por padroes rigidos de distri-
buigdo do curriculum em termos de periodos e horérios; e
por uma relacio assimétrica na interagdo entre educadores
e educandos,

A isso acrescentemos que a educacdo formal também
se caracterizou pela relativa falta de flexibilidade para
aceitar as novas demandas do processo social, e, ainda, por
um certo ar de coisa antiga ou j& superada pela prépria
dindmica dos acontecimentos sociais e do conhecimento
técnico-cientifico.

A educacéo nao-formal emergiu de sua critica 3 educa-
¢io formal. Viu a sl mesma como o lado positivo daquela
a quem deveria servir de alternativa. Entre outras carac-
teristicas relevantes, definiu-se, pois, pela informalidade na
distribuicio dos conhecimentos, pela flexibilidade na incor-
poracao das demandas do novo e do funcional, pela renova-
¢éio permanente dos conteudos e formas de acdo, pela si-
metria nos processos de interacio educador-educando. Sem
esquecer que, com sua acdo demonstrativa, os defensores
da educacdo ndo-formal desejaram modificar o préprio sis-
tema formal.

Sabe-se, porém, que a realidade cultiva o desagradavel
hébito de zombar das nossas melhores Intencdes. Dai por-
que, apesar dos seus percalcos, a cduca¢iio formal continua
a ser a mais valorizada pela populacio. Com demasiada
freqiiéncia mostrou-se a educagio nao-formal incapaz de
converter-se em real alternativa, especialmente quandc ten-
tou substituir ou compensar as deficiénctas da outra. Foi
esta a situacio concreta a que chegou o MOBRAL (hoje
Fundac¢iio EDUCAR) no campo da alfabetizacio e do ensino
ao nivel das quatro séries iniciais do sistema formal.

13



8e h4 licdo a extrair do que acaba de ser brevemente
exposto, é a de que o administrador da area educativa nao
pode operar sem um minimo de conceitos distintos. Pare-
ce-mne, em prineipto, ndo ser possivel administrar do mesmo
modo a educa¢iio formal e a ndo-formal, porque apesar das
semelhancas trata-se de processos socialmente distintos.
Como administrador, portanto, defendo o ponto de vista
de que a educacio ndo-formal continuard insatisfatéria, a
menos que deixe de ser pensada e praticada como o lado
positivo — ou negativo — da educacio formal.

Entendo que a educagdo ndo-formal responde a ume
dupla demanda por parte da populacdo adulta. Uma de-
manda ingtrumental, ditada pelo prineipio da utilidade, e
uma formativa, culturalmente crientada.

Incluo na primeira todos os conhecimentos e informa-
¢Oes que os segmentos adultos da socledade costumam soli-
citar com vistas & sua incorporacdo na pratica do cotidiano.
Quando submetidos a este principlo, a alfabetizacéo, o co-
nhecimento do social e o conhecimento do técnico estéo
dentro da categoria instrumental.

Ja a demanda formativa se constitui numa redefinit;ao
cultural da representacdo do adulto, Trata-se de uma repre-
sentacio que, sem ser dominante, expande-se gradativamen-
te, e segundo a gual nos concebemos em um permanente
processo de formacio — isto é, passamos a acreditar que
sempre seri possivel desenvolver em cada um de nés poten-
cialidades latentes.

Esta moderna representagio do individuo é o niticleo
da demanda formativa de educac¢do néo-formal. Ao nivel
em que estou tratando do problema, pouco importa se a
demanda tem por objetivo desenvolver o lado artistico, inte-
lectual, ludico, moral, erético-afetivo ou politico de nossa
individualidade, Nesta questdo, parto do principio de que
cada individuo sabe quais sdo as suas necessidades e pode
redefini-las na medida em que tenha oportunidade de inte-
ragir, sentir e refletir. A conclusio a tirar é a de que cumpre
A educagio nao-formal oferecer ao individuo as oportuni-
dades de que necessita para sentir-se mals eu e ampliar a
sua gufonomia. O eu e a autonomia conguistiam-se nas inter-
-relagdes, com a condigdo de serem estas marcadas pelo
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clima de liberdade e solidariedade que deverd instaurar-se
nag atividades da educacdao ndo-formal.

A tais atividades chegam os adultos trazendo consigo
variadas descrigdes ou concepgdes de mundo. Em regpeito aos
principlos do pluralismo e da democracia, ndo & funcéo do
educador valer-se do seu prestigio social para determinar
qual descricdo de mundo é valida, correta ou bosa. S8eu papel
€ o de colaborar na discuss8o dos pressupostos e valores
gue estruturam cada visic de mundo, fazendo com que
prevaleca, nessa ocasido, o clima de liberdade e solidariedade.
A prépria concepgio de mundo do educador deve ser dis-
cutida e relativizada,

Pode-se, portanto, elaborar a imagem do que seja edu-
cacfio nido-formal. Um processo flexivel ¢ aberto 4s deman-
das formativas e instrumentais. Um processo de intera¢do
em clima de liberdade e solidariedade, aberto & pluralidade.
Um processo critico, no senttdo de que dentro dele se expli-
citam os pressupostos e valores constitutivos das descrigbes
de mundo, sem contudo se pretender elaborar uma descri-
céo iinica nem chegar 2 um consenso forcado,

Agregaria mais uma condigdo: o processo de educagiio
nao-formal deve ser eficiente, isto €, a demanda tem de ser
satisfeita. Ndo ha sentido, por exemplo, em continuar de-
senvolvendo acdes de alfabetizacio que nf@io alfabetizam; e
que, pior ainda, desvalorizam a educagfo e estimulam nos
analfabetos o sentimento de descrenca nas suas proprias
capacidades.

O processo de educacfio niéo-formal inicia-se, pois, na
discussio das demandas, das formas de satisfazé-las, e na
andlise critica das possibilidades reais de empreender suas
atividades com eficiéncia.

Como desenvolver a educagdo nao-formal nos marcos
acima esbogados?

Criando, penso eu, um sistema de administracao ver-
dadeiramente descentralizado. Abrindo-se cada dia mais 3
gestio pelos interessados e as forgas representativas da
sociedade. Convertendo-se paulatinamente num organismo
de apoio técnico e financeiro as injeiativag de educacéio néo-
-formal nascidas dos grupos e instituicdes da sociedade.
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Acompanhando e avaliando os processos de educacdo néo-for-
mal ¢ difundindo amplamente os resultados.

Compete & administracéo, aos técnicos e a0s educadores,
sejam quais forem as areas em que atuem, desenvolver com
eficiéncia o seu trabalho dentro de um contexto no qual a
procura do bem comum supere os interesses corporativos
que costumam manifestar-se nas vérias instineias do pro-
Cesso.

Somente entendendc a educacéio como um ato politico
¢ que poderemos sustentar o desenvolvimento politico, so-
cial e econdmico que todos almejamos; somente assegurando
2 todos um minimo educacional é que teremos condigdes
para construir uma sociedade dc pessoas livres e iguals.
Esta ¢ a vontade politica existente hoje no Brasil. O Governo
José Sarney, através do Ministério da Educacfio, procura,
precisamente, assegurar essa Educac@o Para Todos, essencial
para a participacfio do individuo numa sociedade letrada e
democratica.

Os especialistas presentes ao Semindrio expressam essa
mesma preocupacdo nos artigos que compdem esta pu-
blicagéio.

DR. CARLOS E. PALDAO

Especialista Principal deo Programa Regional
de Desenvolvimento Educativo — OEA

Este seminério abre um espaco para refletir sobre os
problemas te6ricos e metodolégicos da educaciao bésica de
jovens e adultos, para trocar avangos e experiéncias. Neste
contexto, como ponto de partida, considero importante lem-
brar os debates e as conclusdes da reunido regional sobre
Educagiio de Adultos na América Latina e no Caribe, que
realizamos na Costa Rica em fing de novembro de 1984, O
objetivo dessa reunido foil examinar, de uma perspectiva re-
gionzal e global, o estado da educacdio de adultos, com vistas
a fortalecer e estabelecer prioridades para os mecanismos de
cooperacio e intercAmbio regional e internacional. O encon-
tro, ainda, constituiu um foro para a reflexiio e o diflogo
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entre os paises, voltado para o fortalecimento de sua pos-
terior participagio na Quarta Conferéncia Internacional
spbre Educacéo.

- Partilhar o8 resultados obtidos pelas dissertactes e
debates daqucla reunido é como se retoméssemos s conver-
saciio, dando continuidade ao didlogo sobre o assunto entre
03 paises da Regifio. Serd, necessariamente, uma apresen-
taciio sintética, que os senhores poderiio complementar pos-
terlormente com a leiturs dos trabalhos do encontro, os
quaig serdo publicados pelo CREFAL, no México. Congiderei
conveniente organizar os resultados da reunifo em trés par-
tes. A primeira examina a situacio da educaciio de adultos
na regiao airavés de sua caracterizagao, conquistas, ten-
déncias e principais problemas. A segunda trata de uma
visao prospectiva da educagdo de adultos, na qual s&o assi-
nalados seu sentido e seu alcance, as condicionantes atuais
e as tendéncias provéveis. A terceira e Gltima parte apresenta
as possiveis diretrizes para acgdes futuras.

Desejo expressar meus agradecimentos a Pablo Latapf
e Leonel M. Ziufilga, que me ajudaram a sintetizar as notas
necessaria do encontro, assim como a3 observagbes e co-
mentérios posteriores de Lujz Navarro de Britto, Lufs Osval-
do Roggl e Evenor Zitriiga.

1. Situagdo atual da Educagdo de Adultos na Regido
a) Caracterizecio da educagio de adultos no momento
atual

A educacdo de adultos na regido é caracterizada por
uma grande heterogeneldade de enfoques, fundamentos teéri-
cos, metodologias e tipos de programas. Esta heterogeneidade
provém da amplidéio de seus objetivos, da diversidade dos
contextos sociaiz nacionais, da diversidade das populaches
que atende, dos diferentes objetivos sociopolfticos que per-
segue, da sua variada base institucional e das relagbes e
ligaches que freqiientemente estabelece com outros proces-
808 sociais.
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No que diz respeito aos tipos de programas, estes podem
ser divididos em programas compensatériog (principaimente
de alfabetizacdo e educac@io bésica), programas de capaci-
tacio para o trabalho, programas de promoc¢ao comunitéria
e programas de educac¢io popular ou liberadora. Estes tipos,
contudo, néo sdo excludentes reciprocamente e, freqiiente-
mente, encontram-se superpostos.

No que diz respeito aos contextos politicos, percebe-se
que em situactes de mudancas radicais, quando surge a
decisfio politica de acdes educacionais de massa, para adul-
tos (campanhas de alfabetizagdo, programas de educagio
popular etc.), o sucesso dos programas educativos fica fa-
voravelmente condicionado. Percebe-se, ainda, que a atual
situacio de crise econdmica, deterioragdo do clima social,
desinformacio e — em algumas areas — conflitos bélicos,
afeta e condiciona as modalidades e prioridades assumidas
pela educacfo de adultos. Por outro lado, nos paises do
Caribe inglés, onde os sistemas bipartidaristas sio comuns,
niio é aceita uma carga ideolégica marcada nos programas
de educacao de adultos.

No que diz respeito & variedade das bases institucionais
gque promovem a educacio de adultos na regido, observa-se
que isso dificulta a cocrdenacio dos esforgos, embora tam-
bém produza uma grande riqueza de enfoques nas experién-
cias. Dentro da Area governamental da educacgio de adultos,
existemn espacos que podem ser aproveitados. Uma observa-
¢do interessante, que surge com relacio ao tipo de conhe-
cimentos que a educagio procura produzir nos adultos, é o
problema da dificuldade de despertar processos participati-
vos nos adultos mals habituados aos processos escolarizados;
embora estas experiéncias ainda precisem de muitas pesqui-
sas, foi assinalada a conveniéncia de se abrir diversas estra-
tégias que levem em conta as vivénclas concretas do adulto.
O ponto especifico da pedagogia do adulto é, provavelmente,
& transicdo de um saber sincrético (acritico e alienado) para
um saber sintético (organizado e reflexivo). Isto pressupde
romper os formalismos pedagégicos e aos poucos elaborar,
criativamente, uma ciéncia da educacéo dos adultos, a andro-
gogia, ao invés de insistir em seus aspectos ideolégicos.
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Apesar da grande heterogeneidade apresentada pelo pa-
norama da educagdo de adultos na regido, fol destacado,
Iinalmente, que essa heterogeneidade, embora impeca a pro-
posicio de solugbes comuns, também representa uma riqueza
de imaginac¢do e criatividade que pode ser aproveitada por
todos.

b) Conquistos

880 observadas as conquistas na reducio do analfabe-
tismo, embora também seja percebido que 0s nitmeros abso-
lutoa de analfabetos na regido permanccem quase constantes,
Questionando essa realidade, fol também assinalado que os
programas de alfabetizacdo parecem ser mais efetivos na
" medida em que ndo sdo tomados como fins em si préprios,
mas siio vinculados com outros programas (por exemplo,
produtivos). Geralmente, as experiéncias realizadas parecem
indicar que a educagéio de adultos obtém melhores resulta-
dos se for inserida como componente de ag¢des sociais mais
abrangentes e se os programas forem localizados nas comu-
nidades em vez de nas instituigoes escolarizadas. Outros
resultados observados, referentes a aspectos metodolégicos,
que tém sido esclarecidos nos 1ltimos anos, sio: o recgnhe-
cimento da participacdo como elemento central das acdes
educativas; a potencialidade da pesquisa participativa, o
surgimento de processos de realizacdo de programas educa-
tivos pelas bases populares; os avangos em sistemas mais des-
centralizados e participativos de planejamento e avaliagdo
dos programas; e a crescente preferéncia pelas modalidades
nao-formals em contraposicico és eacolarizadas. Em parti-
cular, observa-se que uma das principais conquistas da edu-
cacdo de adultos &, provavelmente, a constituicdo e fortale-
cimento de institui¢coes informais ou grupos organizados no
meio popular, de carater autdnomo, que vio estruturando
a sociedade civil, porém, de uma maneira ndo funcionalista, O
ponto interessante em muitas dessas organizacoes € que elas
manejam de maneira polivalente diversas dimensfes da vida
do adulto e vao abrindo alternativas nio reprodutivas do
sistema social vigente.
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¢} Tendéncias observiveis na Regido

Foi reiterado que é possivel falar de dois paradigmas
distintos e, de certa maneira, opostos, de acordo com a
intencionalidade social da educacéo de adultos: a educagio
“liberadora” ou a “integradora’. Contudo, também concor-
dou-se em que essa distingdo poderia levar a um forte redu-
cionismo que nédo corresponde & realidade da regifo, que €
bastante mais complexa e diversificada.

Do ponto de vista das opg¢bes sociopoliticas que pressu-
poe, poderiam ser distinguides, pelo menos, trés grandes
grupos de tendéncias, segundo sua correspondéncia com: a
afirmacido do sistema social capitalista, a opcdo por umc
mudanca estrutural progressiva ou a op¢éio por uma mudan-
ca estrutural de maneira violenta e radical, Dentro de cada
uma dessas opgdes, serig possivel distinguir diversas tendén-
cias com variantes tedricas e metodoldgicas distintas.

d) Problemas

Houve consensc quanto a que um ponto fundamental
¢ 0 da conceituaciio da educagao de adultos; parece inade-
guada a denominagio “educag¢io de adultos'’ para progra-
mas que, na realidade, procuram uma educacio basica e rele-
vante para as populacdes marginalizadas e carentes da re-
gido e que, conseqiientemente, sao vinculados a outros pro-
cessos e se tornam praticas sociais meta-educativas. Seria
conveniente, talvez, reduzir o conceito de educagdo de adul-
tos 4 &rea das préticas sociais da educac@o popular, formais
. ou nao-formais, tendo como objetivo que as classes povula-
res assumam Seu proprio processo de liberacao. Quica, mais
do que uma reducdo, trata-se de uma perspectiva de inten-
cionalidade social da educacdo de adultos, que est4d sendn,
cada vez mais, compartilhada pelos educadores de adultos.
Entretanto, na discusso desse tema. sargiram ainda outras
opinices que enfatizam uma atitude com menor contetido
ideolégico e mais funcional e pragmaética, perante as ca-
réncias educativas concretas e urgentes que apresentam as
populacoes adultas dos nossos paises.

Quiros problemas apontados foram: a escassez de re-
cursos para a magnitude da tarefa; a falta de vontade
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politica em alguns paises e, conseqiientemente, de relevancia
ingtitucional do 6rgéo responsavel pela educacao de adultos;
& dificuidade de coordenagdo com outros 6rgios governa-
mentais; a escassa comunicagao e difusio das experiéncias;
a falta de rigor para ir depurando as teorias e metodologia; e
os multiples dilemas que surgem na formacio dos promotores
ou educadores de adultos. Destacou-se, também: o problema
da qualidade das ac¢bes educativas; o escasso conhecimen-
to da situacdo qualitativa de quase todos os programas; a
necessidade de se estimular a capacidade para administrar
microprejetos; ¢ a problematica da eficacia dos programas
desse tipo de educacio.

2. Visdo Prospectiva da Educagdo de Adultos
a) Sentido e alcance

Foi ilustrativo estudar a problemditica da educagio de
adultos na regifo com base nas previsdes da sua evolugio,
e da evolucdo do contexto em que estio sendo desenvolvidas,
nos anos futuros. Convém colher as observagoes prévias que
forem feitas acerca do sentido da visdo prospectiva. Por um
lado, foi assinalado que a educacdo de adultos em nossos
paises nao € uma estratégia temporaria e passageira, mas,
pelo contrario, uma vertente substancial e fundamental dos
sistemas educacionals, devido ac longo alcance dos proble-
mas gue procura resolver. Por outro lado, fol indicado que as
previsdes devem sgervir para orientar o planejamento a luz
da forma como for evoluindo, no futuro, o problema em
questao, e & luz, também, de como esse problema for inci-
dindo na modificacio da realidade.

Desse ponto de vista, seriamm dadas trés alternativas
para a educagio de adultos. A primeira seria planeja-la “para
dentrc”, isto é, planejar a educacio pela educaciio (como
nos programas que se propéem a erradicagiio do analfabe-
tlsmo). A segunda seria planejar a educacio de adultos de
acordo com os condicionamentos socials existentes na atua-
lidade. A terceira, e mais recomendével, seria planejé-la em
funcio da incidéncia crescente que a educacio de adultos
terdA sobre os fatores que a condicionam. Em sintese, o
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planejamento da educacio de adultos deverd levar em conta
seus efeitog progressivos sobre o fortalecimento dos setores
de base, sua crescente capacidade de participacfio, as deman-
das previsiveis por parte de um ntimero cada vez maior
de orosnizacdes populares baseadas no sistema de autoges-
wau, ~ 2 nento do poder de negociagio dos setores populares
e, inclusive, o0 gradual avango dessas classes nos servigos
educacionais e promocionais que a sociedade Yhes oferece.

b) Condicionantes atuais para a evolucdo da educacio
de adultos

Assinalou-se que a andlise prospectiva deve levar em
considera¢io um conjunto de condicionantes do contexto no
qual a educacdo de adultos sera desenvolvida. Enire eles
destacam-se: a dependéncia externa das economias; a gran-
de heterogeneidade econdmica, sociocultural e politica dos
paises da regifo; sua crise de identidade agravada, especial-
mente em algumas camadas soclais; os conflitos bélicos; os
contrastes de uma modernizagdo seletiva geograficamente
concentrada; o crescente desemprego; a marginalidade de
grandes setores da populac¢do em rela¢do aos servicos publl-
cos; e 08 mecanismos politicos freqiientemente seletivos ou
francamenie antidemocriticos. Estes e outros fatores, tais
como a demanda, cada vez maior, pelos servicos edueacio-
nais, condicionam as caracteristicas do desenvolvimento na
regido e, por conseguinte, as possibilidades e rumos que a
educagio de adultos poderd seguir nos paises nos préximos
anos e, em muitos casos, aponta também limites intrans-
poniveis.

¢} Tendéncias previsiveis

Advertiu-se que se for aceito que a pobreza define, em
termos gerais, grande parte da clientela da educagfio de
adultos, a evolugiio previsivel da pobreza e indigéneia indica,
de certa maneira, a magnitude do desatic da educacio de
adultos nas duas décadas futuras, e indica também modali-
dades qualitativas nas tendéncias desejaveis que forem adota-
das pelas agOes educativas e promocionais. Todas as ten-
déncias de educagfio de adultos classificiveis segundo a agéo
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ideolégico-politica a que obedecem poderéio contribuir para
superar a pobreza. Convém, entretanto, diferenciar entre o
que é urgente e 0 que é importante: alguma.s delas privile-
giam a satisfacdio de necessidades imediatas, enquanto outras
procuram, sem desatender essas necessidades, preparar acoes
reparadoras que contribuam para propor alternativas para
o3 problemas derivados da pobreza.

Foram colhidas, ainda, algumas indicacdes de problemas
futuros de cardter qualitativo. B previsivel o surgimento de
tensdes institucionais na Area da educagdo de adultos, con-
siderada como pratica social. A nivel dos governos, serd
difieil conciliar os objetivos politicos visados com os objetivos
e demandas que irdo surgindo e se definindo a partir dos
grupos populares; também surgirdo tensbes entre governos
¢ instituigtes independentes na medida em que os objetivos
de ambos apresentem suas divergéncias. O cardter de con-
trole social da educacgfo provocard crises & medida que gru-
Pos populares tenham uma participacio mals ativa dentro
do poder politico. Como pergunta, o problema colocou tam-
bém a necessidade de definir no futuro, de maneira realista,
as funces esperiveis do Estado na educagfio de adultos; o
que poderi realizar e o que nao poderd fazer, de acordo
. com sua pripria racionalidade e suas limitagdes institucio-
nais e politicas. Disto, partir-se-ia também para uma dell-
mitagfio na érea das instituicdes privadas, que serviria para
orientar as acdes das mesmas.

3. Idéias para o futuro

Os participantes da reunifio realizada na Costa Rica, no
marco da visfio prospectiva, formularam, como conclusdes
do encontro, algumas idéias para possiveis diretrizes futuras.

Uma primeira parte dessas diretrizes refere-se a algumas
prioridades futuras que devem ser adotadas com relagio as
populagoes-alvo. Como prioritarios, foram assinalados os
seguintes grupos: os indigenas, as mulheres ¢ os jovens.
Particularmente, fol assinalado o grupo de jovens urbano-
-populares, cuja problematica social e educacional € inédita
e quase desconhecida; foi assinalado, também, o grupo cor-
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‘respondente a faixa etaria de dezs a quinze anos, isto é,
criancas com instruciio basica incompleta e que precisam se
integrar tarefas produtivas que requerem programas
especificos. Fol também menclonado que a educagdo nos
meios urbanos deveria ser intensificada, considerando a cres-
cente concentrecfio urbana da populaciio e as precirias con-
dicoes de vida da populag¢dio urbana.

- Numa segunda parte de diretrizes, foram assinaladas
algumas caracteristicas desejaveis que a educacéo de adultos
deveria adotar. Entre elas: seu centro de gravidade deve
estar na drea do ndo-formalismo, sem desatender o sistema
escolarizado; deve promover a participaciio crescente dos
educandos, logo desde o inicio do préprio planc ¢ do plane-
jamento dos programas, assim como na sua execugio e ava-
liacio; ¢ muito conveniente que o processo educacional seja
vinculado a outros processos sociais, principalmente o de
organizaciio e 0 de produgio; muito especialmente dever-
-s¢-4 procurar programas que facilitem o emprego e o
auto-emprego, para fazer frente ao enorme déficit de vagas
ocupacionais nos anos futuros.

E recomendével, também, continuar com a experimen-
taciio das modalidades de pesquisa participativa que vin-
culem a busca de novos conhecimentos, a capacidade educa-
tiva das agoes e a reorientacio continua, no sistema de
autogestdo, dos programas, insistindo na necessidade de se
conseguir uma coordenagdo institucional adequada; devem
ser procuradas, também, novas modalidades de formacéio dos
educadores de adultos que estejam acordes com os condicio-
namentos previsivels de suas tarefas. Nesse sentido, foi ques-
tionado o modelo de uma escolaridade cada vez mais prolon-
gada, até os estudos de pés-graduacdo, e o pressuposto de
que esse modelo possa ter um efeito multiplicador. Foi
asginalada, ainda, a importincia de se incorporar os meios
de comunicac¢do de massa as tarefas da educagio de adultos.
Insistiu-se, também, no fato de que nestes anos de busca e
experimentagéo seri necessirio enfatizar o valor da plura-
lidade de alternativas com a finalidade de depurar gradual-
mente os melhores enfoques e metodologias para cada con-
texto; isto supde também que sejam intensificados os esforgos
de avalia¢fio dos programas, Area esta na qual ainda existem
grandes lacunas e dividas.
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Na terceira e tiltima parte de diretrizes, na perspectiva
dos efeitos a longo prazo, foi destacada a importéncia de
se continuar dando énfase, nos programas, as dimensées
de conscientizag¢iio e organizaciio dos grupos populares e, por
outro lado, de se procurar ser mais seletivos nas agdes pro-
dutivas que se promovem com a finalidade de se obter,
gradualmente, transformagdes estruturais que favorecam um
desenvolvimento mais auto-sustentado desses setores. Com
- relagdio ao Estado, apontou-se que ele devera ter plena cons-
ciéneia de que suas intervenches na area da educagdo de
adultos alteram, necessariamente, as inter-relagoes das forcas
soclais, e fol sugerido que deveria dar preferéncia as alter-
nativas que, denfro dos limites possiveis de cada contexto
nacional, fortalegam os processos voltados & instauracdo de
maior justica nas relagdes de convivéncia. Reconheceu-se que
a dificuldade reside no fato de que, uma vez desencadeado
um processo educacional deste tipo, nfio serd possivel con-
trola-lo, e se expressarid em mobilizagdes populares.

Serd também necessério lutar pela reorientacio dos
meios de comunicagiio social, especialmente da televisdo co-
mercial, cuja atual operacho contradiz freqiientemente as
orientagbes e valores que os Ministérios da Educacfo se
propéem a promover. Particularmente, com relaciio aos pro-
gramas educativos para camponeses, foi apontado que hé
necessidade de aceitar que o ritmo de aprendizagem neces-
sério néo é autdnomo, mas que cle estd determinado pela
introducao de tecnologias ¢ de formas de produciio e comer-
cializacio impostas do exterior. Os programas educativos
devem partir da real insercio do homem do campo na sua
sociedade, com a finalidade de levd-lo 8 um questlonamuto
eritico de sua situagio.
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INTRODUCAQ

O Governo brasileiro definlu, como um de seus objetivos
fundamentais, oferecer educacéio bésica para todos. Isso
implica:

“Enfrentar o desafio de universalizar o acesso &
escola, vencer o analfabetismo e propiciar o aten-
dimento educativo em crescentes niveis de qua-
lidade™.

Para atingir tZo ambiciosa meta, serd necessario um
esforgo coletivo, ndo s6 através da ampliagio ¢ melhoria da
qualidade do ensino regular, como de a¢des educativas diri-
gidas aos jovens e adultos. Tais agdes deverdo ser flexiveis
e adequadas & sua clientela, a fim de efetivamente contri-
bufrem para combater o analfabetismo e aumentar a esco-
laridade da populacio.

B preciso conceber agbes educativas que reduzam as
formalidades aoc minimo € sejam programadas com base na
realidade dos jovens e adultos, a partir de suas experiéncias.
Muitas sio as duvidas que surgem gquando se inicla uma
caminhada e se aprofundam os debates sobre o resultade
das agOes desenvolvidas, as estratégias institucionais adota-
das, a idoneidade € o compromisso dos agentes, o grau em
que a sociedade assume a proposta politica de universalizar
a educagio bésica, e os custos que essa proposta implica.
Trata-se apenas de democratizar o saber socialmente acumu-
lado ou de despertar a consciéncia critica das grandes maio-
rias pars que se comprometam na transformagéio de uma
scoledade injusta? O que constitul a educagéio necessiria
para participar na sociedade brasileira hoje?
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Todas essas questoes fundamentaram a idéia da orga-
nizacio de um Semindario, da abertura de um espaco onde
analisar algumas experiéncias de educacéo de jovens e adul-
tos, desenvolvidas em outros paises da Ameérica Latina, e
refletir sobre os problemas e as solucdes teéricas e metodo-
l6gicas que emergiram dessas experiéncias. Assim nasceu o
Seminario Internacional de Educag¢io Basica para Jovens
e Adultos, organizado pelo Ministério da Educacfo, através
da SEPS e do MOBRAL — hoje Funda¢io EDUCAR —, ¢
patrocinado pelo Instituto Interamericano de Cooperagdo
para a Agricultura e pela Organizacio dos Estados Ame-
ricanos.

O Semindrio realizou-se no dmbito da XI Reunifo Téc-
nica de Educacdo de Adultos, organizada pelo Programa
Regional de Desenvolvimentc Educativo da OEA. Esse con-
texto dava oportunidade para ampliar o debate com a
participacdo de funcionarios de virios paises, responséveis
pela educagdo de adultos.

Na realizacdo do Semindrioc colaboraram também o
Escritério Regional de Educacdo para a Ameérica Latina e o
Caribe, da UNESCO, o Conselho Internacional de Educac@o
de Adultos, o Conselho de Educacio de Adultos da Ameérica
Latina e o Conselho Mundial de Igrejas. Os objetivos pro-

postos eram os seguintes:

« analisar a situa¢do atual e as perspectivas da edu-
cacdo ndo-formal de jovens e adultos com relacdo a
aspectos tedricos e metodologicos;

s smpliar o debate nacional e internacional no campo,
contribuindo para aumentar o intercimbio entre paf-
ses e educadores da Regido em torno da questio;

+ examinar algumsas experiéncias desenvolvidas por
oérgdos governamentais e instituigtes privadas, refle-
tindo sobre o alcance das suas contribuicdes; e

» proporcionar a planejadores, educadores, técnicos e
todos aqueles engajados na ag¢do educativa uma opor-
tunidade para permutarem informagdes e se atuall-
zarem nas diversas concepgdes da educacio ndo-
-formal.
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O programa do Seminério dividiu-se nestas trés partes
principais;

+ discussdo de questdes teéricas e metodoldgicas rela-
tivas a educacio de jovens e adultos, tais como for-
macdo de professores, curriculo, papel dos meios e
avaliacdo de programas;

+ apresentaciio de experiéncins, com &nfagse nos pressu-
postos tedricos que as fundamentam e na forma como
os diferentes elementos se integram e interagem;

» mesas-redondas, abrindo o debate sobre o papel do
Estado ¢ da Sociedade na formulacfo, execuciio e
coordenacfio das acdes educativas de jovens e adultos.

Durante trés dias de novembro de 1985 — 20, 21 e 22
- vivemos intensamente esse reencontro, através do didlogo
franco sobre a nossa tarefa na condi¢éo de educadores. Como
afirmou Paulo Freire, é esse o nosso papel na transformacio
da sociedade, 0 que sabemos fazer e, além disso, 0 que que-
remos ¢ gostamos de fazer.

O confortdvel Auditério Jofio Theotdnio Mendes de
Almeida, do Conjunte Universitario Cindido Mendes, no Rio
de Janeiro, facilifou a atenta recep¢do da mensagem que os
especialistas traziam e os debates posteriores, bem como
ajudou a resistir ao apelo de uma incursao pelas ruas movi-
mentadas da “Cidade Maravilhosa”.

« * =

B importante considerar ¢ contetxo em que se realizou
o Seminario.

Vérios paises da Regifo estdo hoje empenhados na tarefa
de consolidar uma ordem democratica. Esse objetivo expressa
um compromisso entre a Sociedade e os Governos e obriga
4 realizacdo de esforcos no sentido de repensar os diferentes
segmentos da vida nacional em termos dessa consolidagao.

O Seminério foi projetado como um momento de refle-
rién que permitiria avangar na formulacio e execugio de
programas alternativos. Esperava-se, com a troca de expe-
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riéncias, as reflexbes e o didlogo que o encontro facilitaria,
oferecer importantes subsidios para avancar na formulacio
da estrutura, organiza¢io e coordenacdo da educagfio de
adultos, com vistas & criagdo de sistemas nacionais que
articulem diferentes estratégias e Integrem agbes formais e
néio-formais, evitando o paralelismo e a duplicacio de esfor-
cos e procurando superar a fragmentacéio do processo edu-
cativo em segmentos isolados. '
No momento coexistem nos pafses da Regifo nfio 86
diversos enfoques da educa¢do dos jovens e adultos, como
multiplos e variados programas, de diferentes conotagoes.

Por um lado, promove-se a educacio de adultos como
a recuperacdo dos estudos formais com carater de supléncia.
Por outro lado, executam-se programas de educagdo vin-
culados a projetos de desenvolvimento integrado que atuam
na linha da educacio fundamental ou da alfabetizagéio fun-
cional, ineorporando aos processos de alfabetizacdo alguns
conteidos de educagdo basica e preparacdo para o trabalho.
H4 também programas desenvolvidos por diferentes enti-
dades que procuram fortalecer, através de agdes educativas,
08 processos de organiza¢fio social em funcio dos interesses
e das necessidadegs da populagio, Nestes programas, o pro-
cesso de educag@o € concebido como um instrumento para
a conquista de um espago que permita redefinir as relactes
entre essas organizacdes populares ¢ o Estado.

H4 hoje, entretanto, um consenso a respeito da parcia-
lidade de alguns desses enfoques do problema. Vérios estudos
criticos sobre as agbes desenvolvidas colocam em evidéncia
seus erros e acertos, suas limitacGes e avangos. Esses estudos
e as experiéncias alternativas realizadas nag dltimas décadas
em diferentes paises j4 assinalam novos rumos para a edu-
cagdo de adultos.

B evidente, por exemplo, que os programas que propdem
acoes de supléncia conduzem, muitas vezes, ao erro de acre-
ditar que seré suficiente repetir para os adultos uma verséo
comprimida dos conteiidos de uma escola para criancas. O
acesso ao saber socialmente sistematizado deve, entretanto,
seguir um caminho que leve em conta as experiéncias do
homem adulto, que valorize os seus aprendizados. Nédo se
trata apenas de mudar a linguagem, de graduar ou dar aos
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contetidos uma seqtiéncia diferente, nem de utilizar meios
alternativos. Trata-se de encontrar novos estilos de agdo
que associem o trabalho e os problemas sociais e politicos
da vida cotidiana dos adultos com a sua educagiio.

As atividades educativas incluidas em programas de
desenvolvimento n#io conseguem superar o fato de gue sio
acoes que acontecem apenas simultaneamente — no tempo
e no espa¢o —, sem atingir o nfvel de integracfio proposto
no diseurso estratégico desses programas. Na busca de maior
eficiéncia, o trabalho educativo orientou-se predominante-

-mente por critérios economicistas e levou a um crescente
distanciamento entre formacio de mio-de-obra e formacéo
geral. Divide-se assim a acio educativa, dispersando energia,
gerando duplicacio de esforgos e até contradicbes no que
respeita tanto as técnicas como A concepcdo do processo.

Finalmente, as a¢fes educativas que se centralizam no
problema do poder, embora consigam resgatar a unidade da
problemética dos adultos, deixam As vezes de lado o problema
da democratizagdo do saber.

Hoje, urge repensar o problema da educacdo de adultos
no contexto da consolidagio da democracia: sente-se cada
vez mais a necessidade de prover a todos os cidaddos uma
educaciic bésica que oz habilite a exercer o seu direito de
participar. Educag¢do bésica é aqui entendida como a edu-
cacdo “que venha a possibilitar a leitura, a escrita e a com-
preensiio da lingua nacional, o dominio dos simbolos e ope-
racoes matematicas bésicas, bem como o dominio dos codigos
socials e outras informagdes indispensivels ao posiciona-
mento do individuo face a sua realidade”. A educacéo bésica
niao faz referéncia a um certo nimero de anos de escola-
rizacdo formal. E um conceito varidvel que depende da
sociedade e pode ser posto em pritica através de atividades
formais ou néo-formais de ensino, de acordo com as carac-
teristicas ¢ necessidades da clientela.

Como possibilitar As majorias silenciosas e exploradas
utilizar tais instrumentos para atuar eficazmente a servigo
do préprio desenvolvimento, entendido este como a melho-
rla da sua qualidade de vida?

Em primeiro lugar, ha um grande esfort;o 8 ser desen-
volvido no campo das agdes de educacdo formal. De fato,
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a médio e longo prazos, a ampliagdo e o aumento do nivel
de eficiéncia do sistema formal permitirdo reduzir as
taxas de analfabetismo. A marginalizacio escolar de gran-
des setores da populagdo é provocada por falhas na acio
educativa do sistema formal de ensino. Os estudos tém mos-
trado claramente que as taxas de analfabetismo mais altas
estdo sempre associadas a uma educacio bésica ineficiente
e restrita, As estatisticas mundiais evidenciam que no ano
2000 — apesar dos esforcos persistentes no sentido de redu-
zir o analfabetismo — 56 serd possivel uma pequena dimi-
nuicio nas taxas, mas, em termos absolutos, o contingente
de analfabetos aumentara, especizlmente no grupo de 15
a 19 anos de idade. Isto significa que ano apds ano o sistema
formal de ensino vem contribuinde para aumentar a faixa
da populagdo que ndo tem acesso a cultura.

No contexto do projeto politico latino-americano a edu-
cagio basica é um dos problemas prioritarios. Em primeiro
lugar porque a educagio é um direito de todos os cidaddos
numa democracia, o que vale dizer que todos tém direito a
participar dos conhecimentos acumulados ao longo da His-
téria, como elementos que contribvem para melhorar a
qualidade de vida. Nao se trata de pensar, com exagerado
otimismo pedagégico, que a educagéio permitira superar as
situactes de exclusio dos beneficios do trabalho, do poder
e da cultura, mas de acreditar que o gaber € um instrumen-
to que permitiré aos setores mais carentes da populagéio
aumentar o seu nivel de participacio na vida social e poli-
tica do pais e reivindicar a realiza¢o dos seus interesses e a
satisfacdo das suas necessidades.

Em resumo, a educacéo é uma condi¢do necessiria, mas
néo suficiente, para que sejam superadas as situacoes de
pobreza e exelusdo em que vivem grandes setores da popu-
lacdo da América Latinz. Democratizando o acesso ao saber
constroi-se também a democracia. Dal que a proposta de
uma educacdo basica para todos deve estrapolar os limites
de uma acao escolar e abranger também as agdes educativas
para jovens e adultos que ndo tiveram acesso a escola ou
dela foram prematuramente afastados.

Mas, a educacdo também € um pré-requisito para a
construcao dessa sociedade democratica. A consolidagédo pro-

32



1

gressiva das estruturas democraticas implica formar a popu-
lacdo para participar plenamente na vida politica, social e
cultural do pafs. Incorporando a essa participacdo conscien-
te setores cada vez mais amplos da populagdo contribui-se
para fortalecer a democracia e garante-se a sua perduracao.
Neste sentido, deve ser meta prioritaria dos pafses facilitar
0 acesso & escola para todas as criancas e garantir, ao
mesmo tempo, uma educac¢do com alto padrdo de qualidade,
de modo a assegurar que os alunos nela permanecam até
completar a necessaria escolaridade. Porém, a educagéio dos
jovens que se encontram nos umbrais da vida politica e
que serao os cidadaos latino-americanos no alvorecer do ter-
ceiro milénio é uma agdo importante para garantir o forta-
lecimento das estruturas democraticas. Também é necessé-
rio ter presente que os adultos serdo os agentes de um pro-
cesso educativo mais amplo do que a escola e que, na medida
que eles compreendam a importéncia e o valor da educacéo
bésica, que vivenciem a questdo educacional como uma
necessidade e um problema, exigirdo mais e melhores esco-
las para os seus filhos.

A compreensdo da educacdo como um direito de todos
os cidadaos numa sociedade democratica €, ao mesmo tempo,
como uma condicdo para que se consolide essa democracia,
é o fundamento de uma proposta educativa que exige a
participagéo da sociedade inteira. A tarefa de elevar os niveis
de educagcdo dos jovens e adultos deverd ser enfrentada
solidariamente pelo Estado e pelas organizagoes sociais, o
que implica uma consciéncia nacional da importéncia poli-
tica da educacao.

Essa responsabilidade solidaria comega no debate, na
discussdo ampliada, mas deve concretizar-se em propostas
alternativas de acao, cabendo ao Estado ocupar-se de asse-
gurar as condigoes necessarias para que tais propostas sejam
executadas e avaliadas pelas préprias organizacdes sociais.
Toda proposta de acdo que contribua para atingir os obje-
tivos nacionais de consolidacdo das estruturas democraticas
e de promogao de um desenvolvimento com justica deve ser
apoiada técnica e financeiramente pelo Estado. Uma socie-
dade democratica se concretiza de fato mediante essa dis-

33



tribuicdo de responsabilidades, o que quer dizer, mais do
que maior descentralizac@io, desconcentracfio do poder.

¥ & &k

Este livro retne todos os trabalhos que foram apresen-
tados por escrito & Coordenagéo do Semindrio. Essa limitagdao
" significou repunciar a varias contribuicoes importantes — o3
‘debates nas sessdes plendrias, as interveng¢Ges nas mesas-re-
dondas e, inclusive, uma conferéncia cujo texto nio foi
possivel obter. Este foi o caso da palestra de José Carlos
Barreto, que apresentou uma experiéneia educativa com
jovens e adultos em periferias urbanas.

Néo incluir os debates das mesas-redondas teria sido
uma falha grave, j4 que prejudicaria a visgo global do teor
das discussbes do Seminério. Fellzmente, alguns partici-
pantes apresentaram um texto escrito, o que permitiu res-
gatar essa etapa do encontro.

Um apanhado geral dos textos comprova a enorme coin-
cidéncia quanto aos questionamentos. A partir desse con-
senso em torno das pergunias, daquilo que se busca, abre-se
um leque de respostas e experiéncias alternativas em fun-
¢io da pratica de cada participante e do contexto em que
ela se insere. Nas péginas seguinties procuraremos mostrar
0 que, & nosso entender, constitui o ponto central das varias
exposicoes, para concluir resumindo as linhas — ou melhor
ainda, as preocupacoes — teéricas e metodolégicas que per-
mearam todo o Seminério,

« ® %

Juan Eduarde Garcfa Huidobro resume algumas cons-
tatacdes reiteradas nos iiltimos trabalhos de sintese sobre
a educacdo de adultos. Hoje, na América Latina, nio se
discute a educagiio como direito; eliminar o analfabetismo
tem um sentido de justi¢a, de resgate de uma divida social
para com as populacOes que foram exploradas e excluidas
dos beneficios de um crescimento econfmico que elas mes-
mas sustentaram. Além disso, a educagfio é vista como
um instrumento necessirio para garantir as democracias,
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evitando que estas se transformem em mero formalismo
institucional. Apesar desse discurso, que chegou a declaré-la

acio urgente e prioritdria, a educaqao de adultos avanca
com dificuldade.

A oferta & fraca, os recursos investidos s#o eacmon.
diante da dimens&o do problema, e ndo existe ajnda um
consenso em torno das definicdes estratégicas, Na maloria
dos paises da Regifio, afirma Garcia Huldobro, oferece-se
apenas um conjunto heterogéneo e disperso de atividades,
as vezes incoerentes entre sl, que néo chegam a constituir-se
em sistema. Trata-se de programas de pouca estabilidade,
com um nivel muito baixo de institucionalizagfio e sujeiths
em geral &8s decisGes do Governo “de turno”, i influénecia
pessoal dos técnicos ou aos modismos internacionais. Essa
situagéio contribui para que a sociedade nfio se aproprie dos
programas, niioc os assuma ¢, em conseqiiéncia, passe a
relvindicé-los e controlé-los.

Por outro lado, tampouco existe uma demanda expli-
cita e estruturada por educagdio, entre a populacdo adulta,
embora alguns grupos especificos se mostrem mais motiva-
dos, & preciso compreender que, para os adultos, educar-se
implica um esforgo enorme, exige sacrificios (de ¢le mesmo,
da sua famflia e das peaaoas&sua volta) e requer a supe-
racéo de bloquelos. Diante disso, a utilidade real da educa-
¢80 é pouco visivel. Além disso, quando o adulto consegue
aprender a ler, deve ainda esfor¢ar-se para ter acesso #s
informacoes fora do seu alcance, o que explics. as-altay. taxas
de regressiio so analfabetizmo.

As agOes no campo da educacdo de edulios 86 tlveram
éxito quando inseridas “numsa socledade em movimento para
a instauracio de uma justica social real”, constata Garcia
Huidobro, citando uma conclusio da UNEBCO Também

algumas experincias “micro” foram bem sucedidas, quando

" faziam parte de movimentos populares gue visavam a melho~
rin real da qualidade de vida, abrangendo aspectos econd
micos e de organizacéo politica, o que implica deé fato propor
transformacoes nas relacbes sociais. Na realidade, os sucessos
individuais da educagéio de adultos explicamsse pelo mesmo
motivo: ela figura como instrumento nos processos de trans-
formacdo da qualidade de vida e, conseqitentemente, da si-
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tuacfio social desses individuos. Assim, por trias do éxito da
educaciio de adultos como ag¢io coletiva hd uma questéo
ética: as pessoas assumem um compromisso, que as eleva
acima do cotidiano, e se identificam com exigéncias, aspi-
raches ou agOes sociais que estio além das causalidades
individuais, como postula Agnes Heller.

Constata, assim, Garcia Huidobro a emergéncia e o éxito
das estratégias da educagdo popular que vincula o aprender
a ler com a luta pela transformacio social, com o poder
associado ao dominio de malores informagtes numa socie-
dade letrada. Mas — ¢ esta é a indagacdo central de Garcia
Huidobro — pode o Estado hoje na América Latina assumir
esse tipo de educac¢io? Pode o Estado favorecer a emergéneia
de um sujeito coletivo que questione a exploragio e levante
como programa a transformacéo das relagdes soclais? Por
-outro lado, é possivel prescindir do Estado, liberando-o da
sua responsabilidade pela educacdo?

QGarcia Huldobro procura responder a essas questdes
com a opgho por um Estado autenticamente democratico,
que ndo imponha o projeto de um setor dominante, mas
desenvolva. 0 poder da base social. Um Estado que assim
atue abrird espagos que permitam as organizacOes sociais
desenvolver agOes educativas, apoiando-as técnica e finan-
ceiramente, mas Sem pretender conduzi-las, Cabe ainda dis-
cutir se esse tipo de Estado néio teria de assegurar progra-
mas de educacdo bdasica destinados a socjalizar algumas
ferramentas cuiturais ind.ispenséveis como a lelt,ura e a
eacrita.

» * L 4

Como former um educador que torne possivel a parti-
cipacéo do Individuo e da comunidade no processo educativo
¢, além disso, promova a sua inser¢cio em processos mais
amplos de desenvolvimento social? Até o momento as estra-
tégias de capacitagio adotadas tém-se mostrado ineficazes;
seus resultados sfio escassos quando confrontados com os
esforcos realizados.

Rodrigo Vera propde uma revisfio critica das teorias e
aas préticas de capacitagdo, procurando detectar os pontos



de continuidade e ruptura para neles fundamentar o dese-
nho de novas estratégias. A partir de definir a capacitacio
como um conjunto de atividades educativas que contribui
para que se criem algumas condi¢oes necessérias a que os
professores desempenhem um determinadoc papel, é possivel
formular trés perguntas que deverao orlentar esse processo
de revisdo:

« Qual o grau de coeréncia entre o discurso e a prética
nas atividades de capacitago?

+ Qual a disténcia entre as praticas de capacitat;ao e
a pratica dos professores?

« Qual a incidéncia efetiva da capacitacio na pratica
docente? Esta pergunta também poderia ser assim
formulada: Quais s&o os limites da capacitacio?

Por tras dessas indagagdes h& ainda outra, mais geral,
que condicionard as respostas possiveis: Qual a relagiio exis-
tente entre o discurso politico que atribui um pape! aos
educadores e a realidade da educacdo aqui e agora? Isto
significa perguntar se existem condicbes efetivas para gerar
as préaticas alternativas propostas a nivel de discurso. Ro-
drigo Vera avanca por essa via ao ressaltar a necessidade
de que se analise a relagio do educador com a sua propria
pratica, para sustentar as propostas alternativas de capa-
citacio.

De que modo os professores assumem a sua “profissio”
de ensinar? De fato, eles apenas cumprem uma tarefa enco-
mendada, sem se perguntar pela racionalidade do que fazem,

sem questionar o sentido do seu trabalho. £ uma pratica
“mutilada”, privada de toda capacidade de decldir sobre a

sua forma e a sua finalidade, Nfo 86 as decises sdo tomadas
fora do seu Ambito e estio centralizadas, como existem rigi-
dos mecanismos de conirole para evitar que ela saia dos
trilhos. Rodrigo Vera analisa com agudeza o pensamento
“aprisionado” que é conseqiiéncia e sustento dessa préitica
alienada, Os homens, presos nessa prética, sio incapazes de
ler a realidade, de encontrar respostas adequadas e de tomar
decisbes em funcBo dos seus objetivos. Nessas condicoes, o
professor s6 pode atrofiar a capacidade de aprender dos seus
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alunos, no sentido de compreender a realidade para trans-
formé-la.

Rodrigo Veras, a partir de suas experiéncias, sugere
alguns caminhos para redefinir as estratégias de capecitagao:

« Integrar as atividades de capacitaciio em um conjunto
articulado de agbes — que incldam sobre miltiplos
fatores — orientadas no sentido de criar as condigdes
necessérias a uma pratica docente alternativa.

« Elaborar sistemas de ecapacitacio continuada, que
aproximem mais a formiacdo da pratica educativa,
pois € nesta dltima onde surgem as perguntas e as
necesgidades concretas se manifestam,

» Criar condicOes para que os professores assumam um
papel mais criativo, o que significa redefinir o pro-
blema do poder nas organizacdes educativas.

+ Gerar processos coletivos de reflexBo critica sobre a
pritica docente, nos quals os professores analisem
0 que fazem e aprendam com & prépria experiéncis.
Isso também contribuird para superar a organizacao
predominantemente individual do trabalho docente.

» Realizar estudos para determinar os fatores que ope-
ram como obstdculos e impedem que os professores
assumam um papel mais eriativo.

B importante, entretanto, que se reflita sobre o papel
das organizagGes de professores nessas atividades, A pri-
mejra condiciio para desempenhar um papel ativo é a de
que este niio seja imposio como uma decisio tomada do
alto, mas conquistado palmo a palmo. Isto requer que os
professores se organizem e ganhem margens de poder para
que suas organiza¢des intervenham na formulacio, execucdo
e avallaciio das politicas educacionais.

Qual € o papel ou o lugar dos contelidos na acio edu-
cativa? ® esta a questdo que Manuel Argumedo tenta res-
ponder no seu trabalho. HA uma resposta que proclama a
primaszia dos contelidos e identifica o método com a forma,
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relegando-o0 a um segundo plano. No extremo, este é um
modo de encobrir uma proposta de educagiio bancaria, redu-
zida & transmissio de informacses e ao treinamento de cer-
tas habilidades consideradas bésicas. Nao se diz como in-
terrogar diretamente a realidade, como formular as pergun-
tas que derlvam dos interesses de cada grupo social concreto.

Por outro lado, temos aquelas respostas que tratam o
problema da educacio como uma questio. formal. Para
alguns educadores, trata-se apenas de escolher as técnicas
¢ 0s meios adequados. Na realidade, eles nao dio primazia
ao método; apenas o reduzem aos seus componentes opera-
cionais, Para outros educadores, a situacao do ensino-apren-
dizagem é tdo-somente uma situacfio terapéutica. Abando-
nam-se assim as criancas das classes populares, cujas famflias
ndo tém condicOes de propiciar-lhes o acesso as informagoes
e aos instrumentos socialmente necessarios.

Na busca de uma resposta alternativa, Argumedo ana-
lisa cuidadosamente as relacdes entre forma e conteddo,
apoiando-se nas reflexdes da filosofia, da estética e da teoria
da comunicagfio. Essas reflexoes o levam a rejeitar a tese
que identifica método e forma na educacdio. N&o se trata,
entretanto, de negar a estreita vinculacio existente entre
forma e conteddo e as multiplas limitacGes e distorgbes que
dela derivam. Todavia, embora essa dimenséo do problema
represente um importante campo de estudo, seria uma di-
gressdo longa incluf-la neste discurso.

Responder a4 pergunta sobre o papel do conteudo, faz
surgir, necessarlamente, outra indagacdo: Que & método?
Aqui, Argumedo lembra que Karel Kosik, partindo da se-
gunda questio, chega & primeira. Na Dialética de Concreto,
Kosik afirma que a pergunta sobre como conhecer a reall-
dade estd sempre ligada a outra pergunta, mais global e
profunda: o que é a reslidade? Para Argumedo, o método
como “caminho” para chegar a conhecer a verdade leva a
pensar no conhecimento como processo e nac apenasg como
“produto”. Uma op¢éo metodolégica nio € apenas a escolha
de técnicas e instrumentos; implica necessariamente umea
escolha no tocante a concepcio da realidade e do homem,
que é, a0 mesmo tempo, parte dela e contraparte no didlogo
onde o conhecimento se produz.
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Em conseqiiéncia, se a educacéio for concebida como
processo de produc¢do de conhecimentos, a questdo do método
é essencial. Trata-se de responder a perguntas deste género:
Qual é o papel da informacdo no processo? Como se apro-
priar criticamente do saber acumulade? Como ordenar e
Interpretar os dados? Como validé-los na prética? £ claro
que n#éo sdo questées formais. O método neste caso € um
método de pesquisa e ndo apenas um instrumento do emis-
sor, um artificio para impor conteudos.

A partir dessas reflexoes, Argumedo adere & luta pela
primazia do contelido, mas entendendo que o método tam-
bém é um problema de conteudo. O contrario significaria o
acatamento da transmiss@o de um saber estéril, acabado,
apresentado como verdade tinica mas sem mosirar as suas
rafzes — um saber “consagrado”. E estz é apenas uma forma
de dominacdo que converte o homem em instrumento da
realizacdo de interesses alheios. Por esse caminho a cruzada
pela “essencialidade da escola” corre o risco de resultar
apenas numa lista de contetidos.

A concepgio do método como apropriacio critica do
saber incide inclusive na conformacio dos eritérios para a
seleciio dos conteiidos ou das informacgbes e instrumentos
necessarios a um programa de educacao basica. Argumedo
analisa alguns critérios. Aftrma, por exemplo, que os con-
teiidos devem ser necessirios aos alunos e que essa necessi-
dade deriva dos interesses de classe que o grupo tem, o
que requer dos educadores, além da competéncia técnica,
um compromisso politico com o projeto social desse grupo.

Finalmente, Argumedo reflete sobre certos contetdos
que nao podem estar ausentes em um programa de educa-
¢do bésica: a lingua, o cdleulo, a ciéncia mostrada como
processo e nfio como acimulo de informacgtes. Em todos
03 casos é ressaltada a opcio metodolégica presente nos
contendos, orientando sua sele¢do e organizacio.

*« ® ®

O trabalho de Mario Kaplin desmitifica os meios, con-
vertidos 4s vezes em objeto e finalidade da comunicagio,
que se reduz assim a um mero vefculo transmissor de infor-
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magoes perdendo o seu valor educativo. A comunicagéio é
um processo de interag¢ao social, através do qual os homens
trocam entre si significagoes. Os meios, e em geral a teeno-
logia da comunicacéio, s6 tém algum sentido quando estdo
a servigo desse processo.

Por trds da definico do papel dos meios no processo
educativo encontra-se uma opgiio mais profunda, afirma
Kaphin, entre democracta e autoritarismo. A concepcdo da
comunicagido assumida no discurso e na prética expressa
claramente a funcédo atribuida & educagdo. A pedagogia
autoritéria opta pela instrugdo, pela imposi¢cio de contetidos
“pré-fabricados”, por um educando obediente e silencioso.
Nesse tlpo de pedagogia, os técnicos em comunica¢io s6
preparam emissdes ou elaboram material para facilitar a
transmissio '

A pedagogia democritica é concretizada através da par-
ticipacao, do didlogo, e requer por conseguinte um educando
falanie, um interlocutor, que receba e emita mensagens, Nes-
te caso, pretende-se que o grupo de alunos recrie o saber a
partir da sua situaciio concreta. A comunicagdo passa a ter
um papel central: esta pedagogia ndo utlliza meios, mas
desencadela processos comunicacionais. As praticas de edu-
cacio popular sio um exemplo evidente dessa proposta
pedagdgica, que busca “quebrar o siléncio” dos educandos,
apoiando-0os para que se apropriem da palavra e recuperem
a sua capacidade de criacio.

A partir desse referencial Mario Kaplun reflete sobre
08 mejog e os agentes da comunicacdo. No tocante aos meios,
resgata o papel dos ariesanals ou de tecnologia simples,
quer presenciais ou a distdncia, pois estes, além de terem
um custo baixo, facilitam os processos multidirecionais e
podem ser facilmente manipulados pelos educandos. Mas
também deixa claro que a unidirecionalidade dos melos
massivos é produto de uma deciséo politica e ndo de uma
limitagio tecnoldgica. As técnicas em matéria de radio e
televisio participativa s6 n@o se tém desenvolvido porque
0s proprietirios desses meios ndo esiéo dispostos nem &
perder o controle sobre eles, nem a diminuir as suas possi-
bilidades de lucro,
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Com relagao ao papel do comunicador-educador, Kapliun
salienta que ndo se trata de eliminé-lo, mas de redefinir o
seu perfil e as suas fungdes. Ele deve nido 86 facilitar aos
grupos o dominio das linguagens e dos melos que lhes per-
mita construir suas mensagens, como também desenvolver
essas mensagens aos grupos, formuladas pedagogicamente,
problematizadas, para que estes avancem no seu processo
de aprendizagem. Aqui se inelui ainda o momento da trans-
feréncia de informacgoe: que é parte essencial de todo pro-
cesso de conhecimento. Acumular informagdes nido produz
conhecimento, como nao se faz uma fogueira acumulando
lenha. As informag(es, entretanto, sio necessérias para esti-
mular e alimentar o processo de conhecimento, tal como a
lenha alimenta o fogo.

E interessante salientar que o texto de Maric Kaplin
comega com uma homenagem a Célestin Freinet, o pedagogo
da comunicac¢éo. Ele fez do periddico escolar — um meio
simples — 0 eixo e motor do processo educativo. Os alunos
de Freinet esfudavam para comunicar os seus conhecimen-
tos & comunidade. A aprendizagem nic era, nesse caso, ape-
nas uma apropriagdo individual, mas a construgio coletiva
do saber,

® & »

O problema da avaliagfio dos programas de educagio
pode ser considerado uma questio em aberto, apesar da
abundéncia de modelos. Em geral se persegue ainda a ilusdo
da objetividade, 0 que leva 4 construcéo de exatas seqiiéncias
de passos e procedimentos a serem rigorosamente observa-
das. Vista assim como uma questdo formal, & avaliagdo
esconde opgdes tedricas e politicas que sio As vezes incoe-
rentes com os préprios fundamentos dos programas. Por -
outro lado, na busca de enfoques que explicitem seus pres-
supostos ldeoidgicos, cai-se com freqiiéncia em discursos que
pouco tém a ver com a realidade, extremamente subjeiivos
¢ que nao fornecem elementos para reorientar a pratica.

Jacobo Waiselfisz propde-se mostrar a racionalidade
que estd por tras das propostas de avallacfio hoje discutidas
no campo da educacdo. Em primeiro lugat analisa o para-
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digma hegemonico, as avaliagdes de cunho objetivo-positi-
vista, que consistem na formula¢éio ¢ no teste de hipoteses.
Apresentado como o tinico “racional” e “verdadeiro”, com
a méscara da imparcialidade, esse modelo acaba por redu-
zir a seus aspectos quantificavels e passiveis de serem obser-
vados experimentalmente. £ 0 seu questionamento, nos anos
sessenta, o que leva A proposta de modos alternativos de
andlise da realidade social.

Surgem assim os enfogques subjetivo-compreensivistas,
que partem da andlise das significagdes do mundo cotidiano,
compartilhadas pelos sujeitos que nele atuam, As imagens
do mundo que as pessoas tém passam a ser consideradas
como a realidade; nao existe nenhuma mediacao critica,
nenhuma construcéo teérica “entre a representacdo imedia-
ta das préticas socigis e o discurso sobre essas préticas”.
Esse enfoque utiliza técnicas qualitativas e rejeita, como
uma armadilha “cientificista”, todo instrumento que pre-
tenda ser preciso. Por essa via chega-se a minucicsos regis-
trog de inmimeros dados gqualitativos dos fendmenos, sem
contribuir para a necesséria traducfo da “experiéncia ime-
diata em conceitos que possibilitem & sua explicagho”.

Jacobo Walselfisz sallenta que € um traco comum a esses
dois enfoques concentrar no avaliador o controle da situagéo,
deixando a populacio do lado de fora. Aparentemente, 08
avaliadores ‘“compreensivistas” delxam maijor espago para
que a populacédo envolvida no programa participe, manifes-
tando a sua opinido sobre as acdes realizadas. Porém, essa
margem de auto-expressdo visa apenas enriquecer a avalia-
¢flo, cuja matéria-prima seri precisamente o senfido que
os sujeitos atribuam as agdes do programa.

Como alternativa para superar tal situacfio surgem as
estratéglas critico-participativas, que questionam fundamen-
talmente o problema do poder nas préticas de avaliacdoc.
Essas estratégiag emergem com & proposta de articular teoria
e pratica transformadora como momentos indissoliveis do
processo de produgdo coletiva do conhecimento, A populagio
se incorpora como agente ativo nesse processo, que é zo
mesmo tempo de capacitagfio ¢ de aprendizagem, A partici-
paciio é, nessa proposta, um elemento essencial ao ritmo do
programs; seu objetivo é “gerar organizagio e acumular
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poder para essa organizacio, desmitificando a naturalidade
das rela¢tes sociais e gerando modos de agao para atender aos
interesses do grupo’.

Jacobo Waiselfisz conclui com uma reflexio sobre o
papel do intelectual junto as massas e as dificuldades para
encontrar um equacionamento correto, que sem constituir
omisséio ou imposicio permita um “momento compartithado
de andlise”, “uma sintese dialética de saberes”. E neste pon-
to abra-ge um debate sobre a funciio do intelectual orgh-
nico, a qual mereceria uma reflexdo mais demorada, inclu-
sive para definir se é possivel a um técnico cooperador assu-
mir tal fun¢éio e em que condi¢oes poderia fazé-lo.

* * *

O trabalho de Pablo Latapi comeca por uma série de
observages sobre a alfabetizacéio, resultantes da experiénecia
na matéria, acumuiada na Regifo. Tudo parece indicar que
niao é tarefa simples superar o analfabetismo. Apesar das
metas otimistas que se colocam para o ano 2000, é preciso
ter conseiéncla de que se avanga por um terreno “minado”.
Pablo Latapi alerta sobre algumas “armadilhas” que serd
necessdrio evitar: considerar que existe de fato uma neces-
sidade sentida e uma demanda explicita da alfabetizagéio;
ni&o analisar o grau em que uma populacdo analfabeta é
funcional para determinados projetos sociais; calr na reto-
rica vazia da libertagiao sem efetivamente abrir espagos para
a organizaciio popular; criar enormes estruturas burocrati-
cas que facam da alfabetizacfio um servigo piblico e se
tornem um fim em si mesmas; formular metas muito ambi-
ciosas que pressionem os agentes e diminuam a qualidade
das acOes; nao oferecer opgoes de pés-alfabetizacdo na quan-
tidade e qualidade necessarias para gerar oportunidades de
refor¢car as aprendizagens. Essas ¢ outras armadilhas sdo as
causas do fracasso de muitos esforgos desenvolvidos no cam-
po da educacio de adultos na América Latina.

Latapi, entretanto, nio fica no momento da critica;
passa a formular e experimentar alternativas de agdo, Para
ele, a chave de qualquer alternativa estd na vinculagéo das
aprendizagens is atividades produtivas. As acbes educativas
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néo tém sentido quando concebidas como um fim em si
mesmas. £ preciso que se integrem em estratégias mals
amplas de promogio social, que seu contetido e necessidade
derivem das exigéncias da produgfio e da organizagéo social
do trabalho. Neste dltimo caso, afirma Latapf, “séo as
acles sociais as que educam”.

A apresentacio sumiria da experiéncia da promocio e
educacdo popular no meio rural, na qual Pablo Latapf estd
participando, abre o caminho para que sejam repensados
os programas de educacio de jovens e adultos. A experiéncia
esté sendo desenvolvida no México, numa, regiao de producio
campesina, a qual reine algumas condigoes favoriveis a
consecucdo de um nivel de auto-suficilneia econdmica. O
projeto parte da anélise das diferentes vias através das guais
o excedente gerado no setor informal — os pequenos produ-
tores — ¢ transferido para o setor formal da economis.
Essa andlise fundamenta uma proposta de contribuigiio para
gerar uma economia campesina paralela ou alternativa que
articule horizontal e verticalmente o sefor. A criac@o desse
setor de empresas cooperativas autogeridas é vista como a
tinica via real para superar a exploracio do setor informal
da economia,

O processo descrito constitui o eixo central da metodo-
logia de trabalho do projeto. A educagdo é considerada um
instrumento de apolo imprescindivel, tanto para injcid-lo
como para consolidé-lo. Seu pape] é conscientizar os campe-
sinos, com vistas & sua compreensdo e adesdo & proposta;
formar os novos valores necessirios para avancar na susa
concretizagiio, capacitar os agentes que assumirdo as novas
tarefas técnicas, administrativas ou organizativas, e criar
uma “consciéncia em movimento” que imprima cardter na-
cional ao processo. Trata-se de formar politicamente os pro-
tagonistas que hiio de lidar com a parcela de poder social
que derive do poder econdmico crescente.

Quando Pablo Latapi expde a sua experiéncia e seus
fundamentos & diffcil néo aceitar a evidéneia de que ele
esta no caminho certo. Os resultados das muitas experiéncias
de educagio desenvolvidas — seus acertos e erros — pare-
cem ir modelando as respostas metodolégicas adotadas. Per-
manece, contudo, uma questdo: até que ponto serd vidvel
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avangar na constituicio desse sefor paralelo da economia,
& nivel regional, sem que exista como contexto — ou con-
tinente —, a nivel nacional, um projeto de mudanc¢a estru-
tural? Porém, a resposta s6 se podera encontrar avangando.

* % =

Antonio Faundez faz referéncia & formacio de anima-
dores para 2 educaciio de adultos, em sociedades compro-
metidas com processos de mudan¢a estrutural, nas quais
0 mesmo processo de criagio da nova ordem se constitui no
contexto educacional. Nessas socledades a alfabetizacfio é
um imperative do préprio processo: € preciso que o povo
aprenda & ler a realidade para transformé-la, conhega os
pontos possiveis e impossiveis de serem transformados e
identifique as determinactes da sociedade a partir das ca-
racteristicas particulares do seu contexto imediato,

A necessidade de animadores culturals é, pois, urgente,
0 que leva & desenhar e experimentar estratégias alterna-
tivas de formacBo. Por outro lado, é preciso superar os
vicios da formac@o tradicional de professores, que se realiza
como uma atividade prévia 4 pritica docente e tem carater
predominantemente tedrico. £ preciso salientar aqui que,
nessa critica, Antonio Faundez ndo consldera que, embora
teorizando e desempenhando o papel complementar de alu-
no, o professor tradicional se forma no contexto de uma
prética. '

Deve-se esclarecer ainda que o animador néo € um pro-
fesgor, no sentido comumente atribuido a esse termo. E
néo se trata apenas de uma guestdo formal. O animador
é uma pessoa da comunidade, por ela indicada, que assu-
me 0 compromisso de construir o programa educativo junto
com ¢ grupo de alunos e que se val formando no processo
coletivo de aprendizagem. A formaciio dos animadores, como
um processo paralelo 4 sua pratica de educador e que se nu-
tre permanentemente dela, acentua a capacidade de ler a rea-
lidade soclal a partir do contexto imediato, tendo em vista
descobrir as perguntas-chave sobre os temas-problema gue
serdio ogs pontos de partida na tarefa de cooperar com o
povo nas atividades educativas. Estas atividades promovem
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a descricdo da situagdo-problema e a sua compreensio atra-
vés da critica das necessidades aparentes, superando o plano
do “pseudoconcreto”.

O processo de formagio de animadores se desenvolve
em reunides semanais, nas quais é analisada criticamente a
prética educativa, estudado o conteido que seré trabalhado
nes comunidades no periodo seguinte, programadas as acdes
futuras a partir das necessidades surgidas no trabalho com
o8 grupos e elaborado o material de ensino-aprendizagem.

E importante destacar a andlise de Antonio Faundez
sobre a diversidade como ponto de partida para a construgéo
de uma auténtica unidade naclonal, Embora ele centralize
a sua andlise na situagfio africana e na questdo étnica, é
evidente que suas conclusdes sfio em parte vilidas para
outras circunstncias. Os modelos centralizadores de cons-
trucdo dos Estados Nacionais, que antlam as diversidades
impondo a todos o projeto de alguns poucos, s6 geram re-
sisténcia e no limite, a6 conseguem manter-se pela violéncia.
E preciso avancar na construcio de umsa verdadeira unidade
nacional, superando uma série de contradicGes que, tal como
afirma Antonio Faundez, sio complementares e nao anta-
gonicas. A construgfio de Estados democraticos deve aban-
donar uma centralizacdo forcada, que esgueceu ou apagou
violentamente as diferencas, e empenhar-se na busca das
sinteses superadoras das contradigies entre as varias cul-
turas locais, entre o tradicional e o moderno, o8 conheci-
mentos cientificos e os empiricos, a cultura o¢ral e a letrada.

Ao longo do texto, Faundez insiste em manter uma
atitude critica em relagio aos “modelos”. Cada experiéncta,
afirma, é finica, com caracteres especificos que exigem res-
postas criativas. As experiénciaz alhelas podem t&o-somente
fornecer-nos orientacGes gerais, fios condutores, que serd
preciso adaptar a realidade concreta. Esta adverténcia é
especialmente aplicivel no caso da educagio de adultos, que
muitas vezes adotou acriticamente “modas” internacionalis,
esquecendo-se de que cada situacio social é constituida pre-
cilsamente por suas diferengas especificas e nio pelo que
possa ter de comum com outras.

. ¥ ¥
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Silvia Schmelkes apresenta um conjunto de pressupostos
que fundamentam uma proposta de educagdio rural, formu-
lada a partir das caracteristicas e necessidades especificas
dos campesinos de uma regiéo mexicana. Esses pressupostos
nutrem-se nestas duas fontes; uma visfio critica dos pro-
gramas de edueacio rural ¢ seus resultados, e um conjunto
de aprendizados derivados da participacfio dos técnicos em
praticas concretas de educaciio popular,

O primeiro pressuposto afirma o compromisso da agéo
educativa, do qual deriva a necessidade de explicitar as
opgoes politicas que a proposta assume. A falsa idéla de
“neutralidade” da educagéio € apenas um pano que encobre
a opgdo por determinados interesses. Porém, uma vez decla-
rado o compromisso com os interesses dos campesinos é
preciso um esforgo no sentido de “formular” esses interesses,
pelo menos como hipéteses de trabalho a ser confirmadas e
enriquectdas na pratica. Caso contrério, 0 compromiaso seré
apenas declarativo.

O segundo pressuposto afirma a incapacidade da educa-
¢fio para provocar mudangas e a define como uma varidvel
dependente. ¥ preciso tomar consciéncia dos seus limites
reals para n&o perseguir efeitos inatingiveis, tais comeo
aumentar a produtividade ou melhorar a renda da popula-
¢éo. Mas se a educa¢@o é uma pratica condicionada, é neces-
sirio explicitar os condicionantes objetivos e subjetivos para
- encontrar uma resposta sobre o seu papel especiftco cada
situacfio concreta. Em termos gerais, Silvia Schmelkes con-
sidera que essa especificidade da agéo educativa € criar con-
digoes subjetivas para o infcio de um processo de transforma-
¢io participativo dentro das possibilidades que cada contexto
imediato oferece. Além disso, a educaciio deve contribuir para
fazer desse processo de transformacio um fate edueativo,
objeto permanente de reflexfio pelo grupo.

A mesma dependéncia das acdes educativas em relacéo
a coniextos sociais particulares leva a estabelecer um ter-
ceiro pressuposto: as agdes educativas ndo podem ser mas-
sivas, homogéneas, Cada programa serd gerado pelos agentes
educativos a partir da realidade regional e das suas reais
possibilidades de transformagio.
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O quarto pressuposto afirma a necessidade de que as
agoes educativas nas areas rurais tenham alta qualidade, e
define essa qualidade como justica distributiva, que implica
também o respeito & cultura campesing, aos seus processos
e as caracteristicas dos adultos, valorizando a sua experién-
cia e o seu estilo de aprendizagem, e exige eficléncia na
organizacdo das acoes.

O quinto pressuposto determina que a educacio deve
ser participativa. Isto significa que o8 contetidos e as técnicas
de ensino-aprendizagem serdo resultantes de um didlogo com
08 educandos, que imprimirado os seus interesses no progra-
ma. O grupo deve demandar, gerir e viglar as acdes edu-
cativas, avangando até delas “apropriar-se”, como sujeito
coletivo.

O sexto ¢ ultimo pressuposto exige que 08 programas
educativos respeitem a totalidade do real, evitando as bar-
reiras “disciplinarias”, “metodologicas” ou “institucionais”.
Para manter essa globalidade, sera preciso pariir das neces-
sidades da populagdo como um conjunto indivistvel. E, aqui,
Silvia Schmelkes chega, como corolario do seu discurso, a
umg definicio da educacfo bésica: facilitar instrumentos
para que os campesinos possam compreender o séu mundo,
transformé-lo ¢ domina-lo, sem o destruir,

Uma reflexéio final ressalta a importncia dos agentes
educativos para o sucesso de qualquer proposta alternativa.
H4 muitas deficiéncias nesses agentes que s6 poderdio ser
superadas com acdes permanentes e sistematicas de capa-
citacdo, acompanhamento e intercomunicaciio. Uma das U-
mitantes mais fortes talvez seja a concep¢iio do homem do
campo como um ser inferior, a qual conduz a posturas auto-
ritarias ou paternalistas. O éxito de um programa educativo
fundamentado nos pressupostos citados estard desde o infclo
seriamente comprometido, se ndo for possivel mudar essas
atitudes.

» * ]

O primeiro Plano Nacional de Desenvolvimento do novo
Governo Brasileiro reconhece a educagdo como uma agfo
eminentemente demoecratica, no contexto do seu objetivo
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major de promover um desenvolvimento com justica, e ca-
racteriza a situacio educacional do pafs como “estado de
emergéneia”. Constata-se, de um lado, que existe um enorme
contingente de analfabetos e semi-analfabetos concentrados
nas areas de maior pobreza e, do outro lado, que a tarefa
de reconstruir a democracla exige s participacdo atlva de
toda a sociedade. £ urgente enconfrar respostas rapidas e
eficientes para oferecer a todos os brasileiros uma educacfio
bésica de alta qualidade.

O Ministério da Educa¢Zo difunde a sua proposta poli-
tica no documento “Educac¢fio para Todos”. Essa proposta
se resume em duas linhas centrais: a universalizagio do
ensino bésico e a mobilizacio da sociedade bragileira em
torno desse objetivo. A segunda linha de acfo expressa a
convicgdo de que a educacfio & tanto um dever do Estado
quanto um compromisso que a soctedade deve assumir para
que seja possivel concretizd-la. As questdes fundamentais
sobre & finalidade e o contelido das ac¢des educativas néo
podem ser respondidas por especlalistas nem administrado-
res, mas por todos os setores que integram a sociedade
brasileira, a partir das suas culturas e dos seus valores,
construidos ao longo da sua experiéncla histérica.

Essa proposta implica que ¢ Estado tenha capacidade
para promover e coordenar um amplo processo de particl-
paciio na formulagio das politicas e no que fazer educativo.
O Ministério assume, no documento citado, o compromisso
de nao realizar agdes isoladas nem propiciar projetos tecno-
criticos que dispensem a mobilizag¢do social, e de despertar
a consciéncia nacional para o papel relevante da educagio
nos processos de desenvolvimento social, tendo em vista a
formaciio de uma “vontade coletiva”, de uma demanda
explicita e sentida por mais educacgao.

O tema das duas mesas-redondas realizadas no Semi-
nério enfrenta essa problematica. Seu objetivo era abrir um
debate sobre as possibilidades de uma articulacdo explicita
entre Estado e Sociedade nas acbes de educacdo de adul-
tos e sobre as caracterfsticas que essa articulaciio poderia
assumir,

Na mesa-redonda sobre “Estratégias de Mobllizacio e
Participacfio da Sociedade nas Polfticas Educacionais do
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Estado” participaram Moacir Gadotti, Celso Beisieguel, Ro-
drigo Vera, Pablo Latapf e Pedro Garcla, ¢ atuou como
moderador Jorge Werthein. S8omente Moacir Gadotti apre-
sentou escrito as suas reflexdes sobre o assunto, mas o seu
texto reflete com clareza os diferentes aspectos da questio
discutidos pelos participantes.

Gadotti coloca alguns referenciais tedricos indispenséveis
ao debate do tema, como o conceito de Estado e de Socie-
dade Civil, e sallenta a necessidade de contextualizar histo-
ricamente tals conceltos, caracterizando o tipo de transiciio
para a democracia que estd acontecendo hoje no Brasil. Ele
destace as contradicdes dessa transicio, que ao mesmo tempo
significam possiveis espagos de ag¢Ao para 08 movimentos
sociais. Mobilizagéio e participacéio, afirma, devem ser enten-
didas como categorias histéricas, definidas a partir da ne-
" cessidade do Estado de conquistar hegemonia. A partir da
existéncia dessa necessidade e, em conseqiiéncia, da vontade
politica de instaurar uma sociedade democratica, ¢ impor-
tante que os movimentos socials participem eriticamente, sem
comprometer a prépria autonomia, pressionande no sentido
de ampliar suas margens de participacio efetiva na toma-
da de decisdes,

- Moacir Gadotti considera que, na situacfio atual do
Brasil, a estratégia mais adequada para promover a parti-
cipaciio passa pela mobilizaclio da Sociedade em torno da
Assembléia Constituinte, B nesse contexto onde deverdo sur-
gir e gserem debatidos os prinecipais problemas educacionais,
omdle poderéio gestar-se as propostas alfernativas para su-
peré-los.

O tema da segunda mesa-redonda, “Papel dos Organis-
mos Governamentais e Néo Governamentais na Educagio
Béasica de Jovens ¢ Adultos”, foi debatido com a participacfo
de Paulo Freire, Helena Lewin, Jean-Pierre René Joseph Le-
roy, Juan Eduardo Garcia Huidobro e José Rivero, atuando
como moderador Vicente de Paula Barreto, Helena Lewin
apresentou por escrito as suas reflexdes sobre o tema e a
exposicdo de Paulc Freire foi gravada e transcrita, dada
a relevinefa que o seu pensamento tem no campo da educa-

¢80 — e da educagio de adultos em especial —, a nivel
da Regigo e do mundo todo.
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A questdio das relagbes entre organismos governamentais
e nio-governamentais ndo pode ser entendida apenas como
um problema de articulagido interinstitucional. £ preciso ana-
lisd-la no contexto mais amplo das macrorrelacdes que ocor-
rem entre Estado e Sociedade, afirma Helena Lewin. Ela
chama a atengéo para a aparente neutralidade dessa termi-
nologia quase topolégica, que cai em um reducionismo dico-
tomizador entre “publico” e “privado”. Essa terminologia é
mistificadora porque ignora uma relagdo que de fato existe
e descarta o teor politico da questdo.

Nas ditaduras, o Estado impedird a organizacio politica
das classes ¢ se negard a reconhecer outros atores sociais
habilitados para educar. Nas democracias, o Estado promo-
verd aliancas para manter a sua legitimidade. As relagles
entre Estado e Sociedade nas sociedades democriticas estdo
em situagdo de tenséo controlada, em decorréncia da plura-
lidade da base politica de sustentagdo do Governo.

As entidades ndo governamentais também assumem po-
sicGes bem diferentes: ou consideram o Estado como inimigo
¢ passam & atuar de forma clandestina ou marginal, ou pro-
curam ocupar espacos de poder, assumindo a vigilAncia do
Estado, através da participacio, debatendo as grandes gtes-
tées nacionais e reivindicando um lugar na formulagéo e
execucdo das polfticas.

Helena Lewin analisa a evolugdo histérica da questdo
das politicas soeiais no Brasil, colocando em evidéneia o
sentido politico das diferentes propostas de educacéo de
adultos em funcdo das ideologias dominantes a nivel nacio-
nal e internacional.

Hoje, a articulacio entre organizagbes governamentais
e nao-governamentais € de vital importancia para consoli-
dar uma nova ordem politica, que exige a descentralizacdo
e a participacio popular na gestdo € no controle das ati-
vidades do Estado Democritico.

Para finalizar, Helena Lewin apresenta o problema das
comunidades como alvo da politica social. Ela questiona a
comunidade concebida apenas como uma soma de individuos
localizados em um espago comum, sem gue sejam conside-
radas as diferencas de classe. A partir desse pressuposto de
“homogeneidade”, o que se chama comunidade é apenas um
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conjunto construido como clientela de servigos. Aqui surgem
duas questdes que devem ser mais ‘amplamente debatidas:
a primeira, que Helena Lewin comenta, é a utilizagdo dessas
comunidades, levando-as a assumir empreendimentos que
deveriam estar a cargo do Estado; a segunda, é o artiffcio,
adotado pelo Estado, de “construir” organizacoes “comuni-
tarias” nao governamentals para entregar-lhes cotas de par-
ticipacdo, desconhecendo os movimentos sociais e as orga-

nizacdes surgidas no contexto das acGes reivindicativas das
mMAassas.

Paulo Freire afirma o cariter eminentemente politico
das relacbes entre organismos governamentais e nao-gover-
namentais, Para explicar essas relacbes & preciso ter presente
gue envolvem opg¢des politicas, que aspiram a realizagéio de
projetos politicos, em geral contraditérios. E aqui Paulo
Preire estabelece claramente uma diferenca entre as insti-
tuicdes governamentais e as pessoas que nelas trabalham,
que podem ter um projeto de sociedade alternativo e deveréo
fazer uso de t&ticas para defendé-lo e avancar na sua con-
cretizacéo.

A questdio da relacdo entre intelectuais e classes popu-
lares €, para Paulo Freire, um aspecto importante do tema.
Ele se pergunta até quando os intelectuais continuardo fa-
lando pare e por as massas, tentando impor o seu projeto
politico, sem valorizar o saber gerado na pratica social do
povo. Um processo educativo que objetive a participacio das
classes populares nos processos de produgdo do conhecimento
nao pode estabelecer uma ruptura entre o saber popular e
0 conhecimento cientifico a que o povo também tem direito.
Paulo Freire d4 énfase & necesséria implicagdo que existe,
em toda sccledade, entre os processes de conhecimento, os
Processos produtivos e a questio do poder.

Outro aspecto que tem a ver com a relagdo entre orga-
nismos governamentais e nao-governamentais € o falso anta-
gonismo entre educagio formal ¢ ndo-formal. Paulo Freire
considera necessario superar esse pensamento dicotomizante.
Por uma questio de tatica politica conjuntural, & enfatizada
uma ou outra modelidade educativa, mas isso n#éo implica
0 esquecimento da que é menos acentuada. Para Freire, é
evidente que hoje, no Brasil, a énfase deve ser dada A luta
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pela amplinco e methoria da escola puablica, como “uma
hriga politica que se gxplicita no pedagégico”, Porém, e ao
mesmo tempo, é preciso desenvolver simultaneamente um
trabalho educative com og adultos, ndo a partir de uma
visdo assistencial ou complementar, mas como um ato poli-
tico, procurando engajar a populagio toda na luta pela
melhoria da escola publica.

Finalmente, Freire fala dos educadores. A transforma-
¢do, afirma ele, ¢ um ato politico que demanda e gera
conhecimentos. Em conseqiiéncia, exige dos educadores com-
peténcia téenica, que implica conhecer o que vio ensinar e
avan¢ar na compreensio politica da prépria préatica. Sem
essa competéncia, o educador se converte em obstdculo para
o processo de transformacéio social.

* x =%

O conjunto de textos aqui apresentados reflete o teor
dos debates durante o Seminério. Algumas questdes apre-
sentadas pelos expositores foram aprofundadas e analisadas
sob outras perspectivas derivadas das praticas dos educa-
dores, técnicos e administradores presentes. Nos textos e nos
debates aparece um conjunto de pergunias reiteradas que
revelam as principais preocupacdes dos que hoje atuam na
educaciio de adultos ns Regido. Esse horizonte de problemas
pode ser resumido nos seguintes itens:

1. B possivel, ou até mesmo conveniente, articular as pré-
ticas educativas promovidas e controladas pelo Estado
com as praticas das organizagbes populares? Trata-se
de uma utopia ou de uma meta diffcii de ser alcangada?
E apenas um discurso que procura submeter os movi-
mentos sociais aqueles que dominam o aparelho do
Estado? Alguns insistem na necessidade de coordenacéo,
de malor articula¢do, mas com freqiiéncia colocam o
problema como uma questdo de ordem e esquecem &
dimenséo politica, os interesses de classe em conflito
quanto & orientagdo das agdes educativas. Outros con-
sideram indispensiveis a autonomia, a desvincula¢éo
total entre Estado e organizacOes sociais, como elemen-



tos antagbnicos, Neste caso exige-se dos setores popu-
lares que renunciem aos seus direitos e exime-se o Esta-
do das suas obrigacdes para com a Sociedade.

Como fazer com que os educadores adquiram a compe-
téncia necessiria para cooperar em processos de apren-
dizagem criativos, habilitando os alunos a participar na
gestio de uma sociedade democratica? Existe a convie-
cdo de que é urgente uma mudan¢a que assegure tanto
a competéncia técnica como o compromisso dos agentes
educativos. Sugerem-se diferentes vias: programas de
capacitacio coerentes e consistentes; condigGes favoré-
veis para que o professores assumam um papel eriativo;
processos permanentes de reflexdio que acompanhem &
prética do educador; grupos de trabalho formados por
docentes que assumam a programacao e o controle das
suas atividades. Alguns colocam a questdo em termos
maijs amplos e analisam a relacdo do intelectual com as
masgsas populares, o que envolve também técnicos e
administradores.

Qual deve ser o contetido da educagiic bésica para jovens
e adultos? Trata-se apenas de entregar informagdes e
instrumentos, de fazer com que sejam decoradas algumas
instrucoes para decodificar mensagens? Educar significa
capacitar os homens para ler, interpretar e transformar
& sua realidade? O problema, no primeiro caso, é esco-
Iher as técnicas e os meios mais eficientes para trans-
mitir. No segundo, é essencialmente o problema do mé-
todo, e outras perpuntas passam ao primeiro plano:
Como produzir conhecimentos? Como analisar critica-
mente a realidade? Como avaliar as condicdes que limi-
tam ou tornam possivel a transformacfo da realidade?
Como construir as novas mensagens? Como escrever a
prépria histéria? E é para responder a essas questoes
que a apropriagio do saber acumulado ¢ dos instrumen-
tos construidos ao longo da histéria se faz necesséria.

Brasilia, abril de 1986

Jorge Werthein ¢ Manuel Argumedo
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Educaciio de Adultos:

NECESSIDADES E POLITICAS.
PONTOS PARA UM DEBATE

JUAN EDUARDCG GARC!A HUIDOBRO

INTRODUGAO

Os fltimos anos t&m sido particularmente fértels em
literatura sobre a educagdo de adultos ns América Latina.
Desde 1980, diferentes reunites, como o Seminério Interna-
cional de Educac¢fio Bésica para Jovens e Adultos, tém con-
vocado educadores, pesquisadores e politicos para andlize e
troca de pontos de visia. Foram publicados vérios livros que
retinem & producéio de pesquisadores, e se comegaram a
publicar comunicacoes e relatérios de vérias experiéncias
realizadas na reglio, Mais recentemente, tendo em perspec-
tiva a Quarta Conferéncia Internacionsl sobre Educacio de
Adultos, convocada pela UNESCO e realizada em Paris em
marco de 1985, procedeu-se a um interessante trabalho de
sintese com a finalidade de definir tendéncias, fazer o balan-
co do que fol conseguido e aquilatar os desafios alnds exis-
tentes. Particularmente significativos desse esforgo para de-
terminar a situacio da educagéio de adultos na América
Latina foram os trabalhos apresentados & Consulta Técnica
Regional sobre Educagio de Adulios na América Latina e
no Caribe, organizada pela UNESCO-OREALC em Havana,
em setembro de 1983, & Reunifio Regional sobre o mesmo
tema organizadapelaOEAeCREFALemSaoJosé em no-
vembro de 1984.
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O propésito deste trabalho é apresentar algumas cons-
tatagoes reiteradas nessas sinteses a fim de submeter & dis-
cussdo alguns dos questionamentos que a educacéio de adul-
tos (EDA) enfrenta na regifio!?

® importante comecar com uma adverténcia que me
obriga a ser cauteloso com o que vou dizer e que tam-
bém obriga vocts a desconfiarem do que véo ouvir. Uma
primeira constatagdo, que atravessa quase todos os trabalhos
mencionados ¢ que também é uma conclusio unénime dos
trabalhos referentes especificamente & pesquisa sobre 2 EDA,
& que essa pesquisa é escassa, nem sempre de boa qualida-
de, e que deixa de fora muitos aspectos relevantes dog pro-
cessos de EDA na regifo? Estamos, portanto, aventurando
opiniGes a propésito de uma realidade conhecida apenas
parcialmente.

1. O conceito de educagdo de adultos nag América Latina

N&o é meu propésito, neste frabalho, tragar a evolugéo
histérica do conceito de educacfio de adultos na Ameérica
Latina. Apenas gostaria de chamar a atengdo paraz trés
tracos caracteristicos da EDA na regifc, os quais sao fre-
qiientemente assinalados pelos autores que examinaram o
tema.

a) Embora a educacdio de adultos possa surgir, em
outras latitudes, como uma resposta s profundas transfor-
mactes culturais que tornam ocbsoleto ou insuficiente o co-
nhecimento transmitido através do sistema escolar, na 4Amé-
rica Latina ela se define por sua relag@o com o pobreza.
Trata-se de uma educacdo que tem a ver com o3 setores
pobres que sdo analfabetos ou tiveram um acesse muito
limitado & escola,

b) A colocacio anterior faz com que durante os filtimos
40 anos os diversos discursos pedagégicos sobre a EDA na

1 Tentei uma revisio bibllogrifica parcial, levando em conta
somente trabalhos que analisam o problema na regliio ¢ que foram
editados depols de 1980.

2 Entre esses trabalhos, ver Gajardo (1980), De Schutter (1980),
Schmelkes (1982); Ochoa e Garcia Huidobro (1982); Vio (1983).
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América Latina tenham ingistido numa educagio de adultos
Upada ds necessidades vitais mais urgentes dos adultos.

¢) Por detrds desse discurso pedagégico — relativa-
mente continuo e consensual — assistiu-se durante esses
anos a um debate que enfatizou uma crilica politico-ideold-
gica @ EDA, por ter visto na mesma principalmente o intento
de preservacéio e manutencdo de uma socledade injusta, &
qual se quer incorporar os sefores populares.

Detenhamo-nos rapidamente em cada um desses aspec-
tos a fim de salientar alguns problemas pertinentes que
trataremos de desenvolver a seguir.

1.1,  Tem-se notado com perspicécia e veeméncia que con-
siderar a EDA a partir da realidade da pobreza da América
Latina, constatando que o analfabeto é também o indigente,
o explorado, o excluido de toda e qualquer participagio
soclal, a transforma num imperativd ético (Nagel e Rodri-
guez, 1982; Latapi, 1984). “O sentido profundo da EDA no
aqui e agora de nossos paises é um sentido de justica. Nao
€ possivel coexistir com um processo histérico de dimensdes
draméticas que condena milhdes de seres humanos & pobreza,
sem nos sentirmos intimidados por esses pobres” (Latapi,
1984, 28).

Poder-ge-ia imaginar a EDA como uma necesgidade tran-
sitéria. De fato, ela nasce muito ligada & idéia de compensar
temporariamente um déficit dos sistemas educativos. Hoje,
depois de inegaveis esforgos feitos a fim de ampliar a cober-
fura do sistema, 45 milhdes de adulios analfabetos na Amé-
rica Latina e no Caribe nos mostram uma realidade rebelde.
Inclusive, se olhamos a realidade atual do sistema escolar,
podemos visualizar um futro também obscuro: uma de cada
quairo criancas em idade escolar nfo val 4 escola (23,2%)
-(Nagel e Rodriguez, 1982, 21).

Contudo, esses dados niio refletem todas as necessidades
educacionals dos pobres. Fala-se cada vez mais de ums edu-
cacio para a sobrevivéncia, que ajude os pobres a verem
atendidas as suas necessidades bésicas (alimentagfio, satde,
moradia) e que se alie aog processos de geracido de emprego,
ou melhor, de auto-emprego. Essa problematica estd bem
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retratada no trabalho de P. Latapi, Prospectiva de la edu-
cacidn de adulios a le luz de la pobreza (1984), no qual
analisa também a realidade e a evolugcio da pobreza. Em
1070, 40% da populagio latino-americana vivia na pobreza:
112 mithdes de pessoas; 19% vivia na indigéneia: 53 milhoes
de pessoas; predominava a populacdo rural e a populagio
jovem (55% com menos de 15 anos). Até o ano 2000 os
pobres terfio aumentado para 170 milhoes, ¢ os indigentes
se duplicario: 106 milhdes; a pobreza se concentrarid nas
cidades (75% da populaciio da América Latina sera urbana),
¢ aumentard fortemente a populagio em idade ativa que
pressionaré. pela criacdo de empregos que, a0 que parece,
néo serd possivel prover.? :

O diagnéstico das persistentes caréncias educativas dos
adultos pobres levou a um paulatino consenso a respeito da
importéncia da EDA. Assinalou-se que “a conviccdo quanto
4 necessidade de alfabetizar aparece ultimamente com forga
renovada nos pafses da América Latina.-e do Caribe. Nao
mais gse discute ser a educagfio um direito, ¢ os governos
aprovam por aclamagéio a Declaracio do México em 1979,
Poder-se-ia dizer que h4 o gérmen de uma vontade politica
que se expressa coletivamente e que se compromete a rea-
lizar acBes para a erradicacio do analfabetismo” (Nagel e
Rodriguez, 1982, 36).

O Projeto Principal de Educagdo da UNESCO nasce
como consolidacio desse consenso, propondo, entre 0s seus
ohjetivos, “desenvolver e ampliar o3 servi¢os educativos para
os adultos”.$

3 Segundo os dadoz assinaladoz por Latapi, “no que rests do
século seria necessirio criar cada ano cerca de 3,5 milhGes de em-
Dpregos urbanos, o que implicaria que a regido deveria crescer a uma
taxa anual de pelo menos 8%" (p. 12).

4 O Projeto Principal formula trés objetlvos especificos que
expressam aquilo que os governos consideram crucial em sua tarefa
para 1980-2000: **1) Assegurar a escolarizacio, antes de 1009, de todas
as criangas em idade escolar e oferecer-lhes uma educa¢fio geral
minima de 8 a 12 anos.-2) Eliminar ¢ analfabetismo antes do fim
do século, desenvolvendo ¢ ampliando o8 servigos educativos para os
" adultos. 3) Melhorar a qualidade e a eficiéncia dos sistemas educa-
tivos através da realizagio das reformas necessrias.
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Também se tem insistido que, além da contribui¢do que
a EDA deve dar & atual luta contra a pobreza, ela esta na
base de qualquer construcio democritica. “O processo de
difusdo da educacfio estd vinculado com a construgéo das
bases soclals da democracia, indispensaveis para que esta
niio seja um mero formalismo ingtitucional” (Rama, 1984,
36). Mais ainda: sugeriu-se que, apesar de a capacitagdo e
a educagio — contra os postulados da teoria do capital
humano - néo terem uma influédnela tmediata determinante
na distribuicAo da renda, a educacdo das massas desempe-
nha de fato um papel fundamental no funcionamento real
da democracia, pols permite que a participa¢do popular seja
maior e menos deformada, a partir da qual se consegue
influir realmente na distribuicdo da renda (Rama, 1984).

Esse consenso contrasta com a pouca importéncia relati-
va que os governos ddo & educacfio de adulios. Sabemos que
as mafriculas para educacéo de adultos 530 pouco expressi-
vas em relacdo com a totalidade do que se faz nesse campo.
Nio obstante, pelo que € indicado, se observa que por volta
de 1970 ela néo atendia, em nenhum pais da Ameérica Latina,
nem- 10% da populagic analfabeta, sendo, na maloria dos
paises, inferior a 5% dessa mesmea populacio (Solari, 1982,
33). Dada a falta de informacdes sobre as despesas com a
EDA, basta um dado: o México, que entre 1980/82 duplicou
&8 despesas com esse tipo de educacéio, estava gastando com
a EDA, em 1982, 3,4% do orcamento federal para a educacfo
(Castillo, Latapi, 1983, 42).

1.2 A EDA na América Latina é marcada por um dis-
curso contfnuo que fala de participac¢éio, respeito e justica e
por um campo de praticas concretas muito mais hetero-
géneo, perpassade por uma luta cultural na qual estdo em
disputa o sentido que as classes dominantes querem dar a
vida e a esperanc¢a dos setores populares, com a significacio
€ s identidade que estes préprios se atribuem.

J& as propostas de “educacio fundamental” difundidas
pela UNESCO na década de 40 colocavam ‘“que a formacho
econdmica, politica e social dos adultos devia ser desenvol-
vida a partir de suas atividades cotidianas e suas preocupa-
¢des fundamentais” (Barquera, 1985, 16). Surge assim, pela
primejra vez, “a realidade dos adultos como um ponto de
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vista metodolégico dos programas” (Castillo, Latapi, 1983,
10). Essa énfase continuou até o discurso contemporineo da
“educagio permanente”, passando pelas propostas de “desen-
volvimento da comunidade” e “educagdo funcicnal”, mar-
cando uma linha de continuidade. Postulou-se com persis-
téncia que a formacéio dos adultos deve partir de suas ati-
vidades e necessidades, deve fomentar a participacdo volun-
tiria e ativa dos educandos e deve ligar-se i solucéo dos
problemas sociais e econdmicos dos participantes.®

Uma das concregdes mais claras desta constante apro-
ximac¢iio da EDA em relacio & vida cotidiana dos setores
que atende fol a insisténcia geral de que a EDA preferen-
temente devia ser n&o-escolar ou ndo-formal. Alude-se a
uma caracterfstica positiva: a necesséria flexibilidade para
adequar-se as caracteristicas particulares dos grupos aten-
didos, Para consegui-la, & necessario abster-se de planos
Unicos, de regulamentos uniformes, da avaliagio sistemética
e da certificagio de conhecimentos, caracterizticas da edu-
cagao escolar (Gajardo, 1983, 14). Hé que assinalar também
que o termo “nio-formal” costuma esconder uma realidade
dificil de ser classificada, um campo amplo e variado de
- iniciativas que, muitas vezes, tém pouco em comum: diver-
sas concepgdes educacionais, uma grande variedade de pro-
cessos educativos implicados na educagdio de adultos (alfa-
betizagio, educagiio para o trabalho, para & organizacéo,
ete.) e uma grande heterogeneidade de grupos destinatarios
(Castiilo ¢ Latapi. 1983, 17).

1.3. De outro lado, existe também bastante coeréncia em
se denunciar gque esse “discurso pedagégico” esconde o sen-
tido profundo das praticas concretas, as quais buscaram
mais a incorporacdc dos setores populares, quer como pro-
dutores quer como consumicores, & sociedade capitalista do
que uma real participacio do povo que fortalecesse a orga-
nizac&o e mobilizacio popular numa perspectiva de trans-
formago social. Assim, o questionamento politico-ideolégico
feito & educaciio fundamental, funcional, ao desenvolvimento
da comunidade, & educaciio permanente foi contundente.

% Podem-se encontrar mals antecedentes das diversas estra-
tégias pedagodgicas formuladas pels EDA na América Latina em
Barquera (1085); Castillo e Latapi (1983).
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Niio parece exagerado afirmar que fol possivel explicarem-se
essas tendéncias e suas variagtes, considerando-as mais em
relacdo com & evolugdo de uma histéria de dominagéio inter-
na e de dependéncia externa do que como um aprofunda-
mento do conhecimento e da estratégia no interior do campo
da educagido. Chegou-se, desse modo, a postular que nos
encontramos irremediavelmente diante da confrontagio entre
uma educaciio para a dominagfio, a integracéo e a manuten-
¢8o do status quo e uma educagido para a libertacdo, para a
emergéncia do sujeito coletive popular e para a transforma-
¢iio da sociedade. De certo ponto de vista, insisie-se em ver
a pobreza como marginalidade e em atribuir a solugéo a
uma sociedade mais desenvolvida ¢ integrada. De outro
angulo, desmistifica.se essa interpretagéo e afirma-se que a
pobreza é exploracdo e opresséo, porndo-se como meta con-
tribuir para “a construgio de uma sociedade em que os
oprimidos sejam os sujeitos de seu préprio projeto liberta-
dor” (Castillo e Latapi, 1983, 11).

Essas répidas colocagdes sobre o conceito de EDA na
América Latina nos permitem situar os problemas que que-
remos desenvolver no resto deste trabalho. Aparece como
um dado macico, urgente, impossivel de se perder de vista,
& magnitnde das necessidades dos setores populares quan-
to & educagfio, necessidades essas que coincidem com o
tamanho da pobreza, a exclusio, a impossibilidade das
malorias em assegurar uma vida com um minimo de digni-
dade. Vamos, a seguir, contrastar essas necessidades, pri-
meiro (ver parte 2 do trabalho), com o sistema de educacio
de adultos (visto desde a oferta); segundo (ver parte 3),
com a receptividade ao mesmo no seio dos setores populares
(visto desde a demanda). Para terminar (parte 4 do tra-
balho), examinamos a relagio entre a educacgéo popular e 0
Estado.

2. Contraste enire a necessidade social da EDA e a situa-
¢@o atual do sistema de EDA

Vimos que as enormes necessidades sociais da EDA e o
aparente consenso acerca de sua importincia contrastam
com a pouca relevincia da EDA na politica e nos gastos
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da maioria dos paises da regifo com a educacio (UNESCO-
-OREALC, 1984, 45). Queriamos, agora, ressaltar algumas
outras caracteristicas dos sistemas de EDA e propor algu-
mas indagacdes a esse respeito.

2.1. Primeiramente, estd claro que falar dos sistemas
de EDA, hoje, na América Latina é um eufemismo. O que
existe verdadeiramente é um conjunto muito variado e bas-
tante heterogéneo de atividades, programas e projetos de
importancia desigual quanto aos recursos empregados, as
pessoas atendidas e & sua dura¢do. Algumas s&o iniciativas
dos ministérios de educagfio, outras, de diversas reparticoes
publicas relacionadas com a agricultura, salde, habitagao.
Muitas dependem de instituicoes privadas e, por esse cami-
nho, penetram no campo da educaciio de adultos, as igrejas,
os sindicatos, as associacOes patronais, a industria ete.. .,
sendo as vezes iniciativas auto-sustentadas, outras contando
com apoio estatal direto (subsidics) ou indireto (isengdes
tributérias) ou com a sajuda de agéncias externas de de-
senvolvimento. _

Essa ampla gama de atividades parece normal devido 3
necessidade de atender adultos de populagtes diversas (cam-
poneses, migrantes urbanos, subempregados, desempregados
e operarios; jovens, mulheres etc.), que apresentam neces-
sidades de educagiio também diversificadas (analfabetismo,
necessidade de educagfio bésiea, de conhecimentos para o
trabalho, para a saide, nutricdo, participagéo social ete.) e
que devem ser atendidas em funcio de sua situagdo social
e econdmica especifica, o que faz com que muitos projetos
educativos tenham intencionalidade ampla e incluam outros
processos: econdmicos, organizacionais ete. (Castillo e La-
tapi, 1983, 21). Mais ainda, constatou-se recentemente que
esses fatores fazem com que hoje nio se caminhe, ao con-
trario do ocorride no passado, com o sistema escolar, na
direcio de um modelo universal de educa¢dc de adultos
(UNESCO, 19885, 8).

O problema que se costuma apontar em face desse qua-
dro heterogéneo é a pouca clareza estratégica. Corre-se o
risco de atuar a partir de uma finalidade pouco definida,
chegando-se & coexisténcia de orlentacdc e praticas incoe-
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rentes entre si, o que alimenta umsa marcante tendéncia a
digpersiio e torna impossfvel a coordenagio (Gajardo, 1088,
17). Nessa 6tica, constata-se que a educacto de adultos na
América Latina, apesar das potencialidades que se lhe reco-
nhecem e do dever da justica que ela veicula, ndo chegou,
ainda, a constituir um componente real e efetivo do desen-
volvimento integral dos pafses (Picén, 1982, 348). Recomen-
da-se a constituiciio, nos paises, de um sistema de educagfo
de adultos capaz de orientar e coordenar o conjunto das
acoes de alfabetizacéo, poés-alfabetizacdo, educagiio bésiea,
capacitacio para o trabalho e educag¢io nio-formal (UNES-
CO-OREALC, 1984, 115).

Contudo, a extensfio das atividades da EDA torna dificil
o cumprimento dessa recomendacéio, principalmente quando
ela inclul no “sistema” a “educacio nao-formal”, com o que
entramos no universo do variado e do emergente. Todavia,
crelo que vale a pena analisar mals o assunto. Parece uma
meta social e politicamente desejivel chegar-se a uma maior
clareza no campo da educagio de adultos de modo a se
obterem critérios de a¢fio mais sélidos, Como consegui-lo?
O que esté na base da disperséo ¢ da falta de defini¢fio atual?

2.2. Tenho a impressfio de que o problema central nfio
esti tanto na variedade das acgles, que pode ser resclvida
com mais recursos financeiros e criatividade, mas sim na
falta de esiabilidade ¢ na pouca duragdo dos programas.
Esse problema também foi visto como espontaneidade que
conjuga a falta de continuidade no gue se empreende com
a falta de planejamento, de avaliacfio e de discipling (Cas-
tillo e Latapf, 1983, 36).¢ A literatura que estamos utilizando
nos oferece uma longa lista das possiveis razdes da insta-
bilidade e da pouca duragido das atividades e dos programas
no campo da EDA:

&) Umes primeira causa parece decorrer da demanda
de educacéio de adultos. O problema é complexo e voltaremos
a ele, mas muitos autores constatam o fato: nio existe, na

¢ Qs autores fazem essa observagiio com referéncia aos pro-
jetos privados mas, principalments no que se refers & poucs conti-
nuidade, patece aplicivel também g muitas iniciativas estatais,
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sociedade, uma demanda de educa¢do de adultos.” Isso se
explica pela situacdo de excluséio social em que vivem os
setores potencialmente beneficidrios desse servico. Mas hi
que se notar, também, que esses mesmos setores, em con-
junturas histéricas em que tiveram possibilidades reivindi-
catérias, pediram escolas para os seus filhos ¢ nfio a edu-
cacdo de adultos.

b) Outra causa da instabilidade e da variabilidade é
dada pela relacido da EDA com as mudangas dos regimes
politicos. Dessa forma, assinalou-se que ela “é incorporada,
quase sempre de forma explicita, & politica educacional de
cada governo, assumindo caracteristicas congruentes com o
regime politico no qual se insere” (Castillo e Latapf, 1983,
22). Parece claro que o problema estd nessa “congruéncia”,
que faz com que a politica em questdo dure o que durar
0 governo. Segundo os mesmos autores, é possivel ver que
a politica de EDA possui fundamentos explicitos ligados
& urgénein em atender de boa forma As necessidades de
educacio dos setores populares, mas que essas razdes publi-
cas se imbricam com uma racionalidade politica implicita
que, na realidade, busca utilizar a EDA para “obter o
consenso e 0 apoio pepular” (Ibidem). Em varios trabalhos,
Carlos Rodrigues Brandao expliora essa mesma linha de
reflexio. Com audiacia, ele chega.a explicar a extrema varia-
bilidade da educa¢iio dos subalternos por tratar-se somente
de uma “estratégia social de intervencéio de classe” que admi-
te uma grande flexibilidade. O que importa nessa esiratégia
é a presenca e 0 confrole de classe (fundamentos implfci-
tos) e ndo tanto os resultados operacionale e educacionais
(fundamentos explicitos) (Brandido, 1984, 176-177). Em
outros termos, o importante é a realizagio dos programas e
& ocupacéio de um espago social (funcdo de controle) e ndo
tanto sua especificidade educativa nem a qualidade de sua
transmisséio cultural (fungio educativa).®

7 Ver as referéncias bibllogrificaz sobre o tema no cap. 3,
mais adlante.

& Outros autores flzeram observac¢oes parecidas. SBolarl (1982,
28), por exemplo, Insinua que os sistemas de EDA crescem em -
conjunturas em que cresce a necessidade de integrarem-se os seto-
res populares “para que sirvam ao projeto politico de outros grupos
soclais”. Ver a mesma constatacfio em CELADEC-DIMED (1982, 39).
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¢) O mesmo tema pode ser analisado por uma Otica
menos “maquiavélica” como um programa de inflagio ideo-
légica. Existiu uma perspectiva muito conjuntural e de curto
prazo para se pensarem as a¢ées de EDA. Nido se primou pela
valorizacdo da estabilidade, nem se recomendou o estabele-
cimento de servigos educativos especificos de forma regular
e niic esporddica (Cir. UNESCO, 1985, 8). Na realidade, fez-
se uso das possibilidades do aparato estatal, quer seja por-
que se pertence ao grupo politico que estd no governo, quer
seja porque se utiliza brechas e espagos que escapam ao
controle daqueles que estio no poder para introduzir pro-
gramas educativos progressistas e radicals — ou, pelo menos,
superideclogizados que t&m poucas perspectivas de perdurar
uma vez que mude a conjuntura.

d) Também foi fator de instabilidade a influéneia ex-
terna. Assim, assinalou-se a enorme importéncia que tive-
ram, na evolugdo da EDA na América Latina, as sucessivas
“modas” internacionais quanto &s concepcdes educacionais
que se devem impulsionar.?

Tampouco é desprezive! a influéncia que exercem as
fundagdes estrangeiras (quer privadas, quer governamentais)
€ as agéncias internacionais regionais ou mundiais (Castillo e
Latapf. 1983, 22), sobretude quando se tem em conta que
muitas iniciativas governamentais, e a grande maioria das
privadas, séio financladas com ajuda externa.l?

e} Finalmente, também se notou, como causa dessa
variabilidade de iniciativas, a influéncia pessoal dos técnicos
e, concretamente, dos diretores dos projetos. Assim, Castillo e
Latapi (1983, 21) afirmam que “nao ¢ infreqiiente, sobretudo
no &mbito governamental, que as caracteristicas pessoais dos
diretores dos projetos influam sobre a interpretagio prética
de sua intencionalidade, chegando inclusive a contradigdes
com o0s objetivos que a instituicdo proclama”.

¥ Ver um comentirio de C. Picén a respeitc em UNESCO-
-ORBALC, 1984, 53, bem como as referénclas a propésito da evolucio
da EDA apresentadas no cap. 1.

10 Ver dados sobre as instituicSez privadas chilenas em Garelia
Huidobro, Martinic (1985},
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2.3. Esta ultima razdo da variabilidade da EDA pode pare-
cer uma observacao de menor valor e muito subjetiva, con-
tudo a expomos porque acreditamos que é particularmente
indicativa da estrutura e do grau de institucionaliza¢ao da
EDA. Ela, portanto, nos servird de apoio para uma reflexio
sobre esse aspecto.

Para expressar a idéia, cabe uma comparacdo entre a
EDA e o sistema escolar. Neste ultimo existe um processo
de mediacdes lento e complexo entre invencdo e inovagéo.
Uma idéia nova, seus fundamentos e justificativas devem
superar uma série de obstaculos e filtros para que haja a
mudanca (ou a inovagéo), fenomeno que nédo acontece na
EDA. Observou-se que, enquanto a educacédo escolar é por-
tadora de uma seqiiéncia de relagoes estabelecidas e forma-
lizadas, com um leque estreito de variacdes, a educa¢do dos
subalternos pode ser muitas coisas diferentes e exercer-se
através da formalizacdo de situagoes bem diversas.!! Essa
permanéncia do sistema escolar, como também sua resis-
téncia &2 mudanca, tem muito de anquilosamento e de buro-
cracia, mas h& que reconhecer-se que possui também uma
significativa dose de democracia. Explico-me: a sociedade
civil chegou a considerar a escola como sua; as qualidades
boas da escola sdo patriménio da comunidade. Sua inércia
se deve entender também como uma defesa da comunidade
de algo que é obra sua. Dessa maneira, inovar na escola
significa convencer a uma grande quantidade de pessoas —
professores e professoras, pais e maes, politicos, opinido pu-
blica em geral — de que a mudanca realmente vale a pena e
que beneficiaria realmente as criangas. Se faltar essa convic-
¢ao — e isso ja foi advertido em muitas reformas de ensino
—, a inova¢éo imposta, oriunda do ministério ou de um
é6rgao de planejamento, serd efémera e, de fato, ndo conse-
guirda mudar substantivamente as praticas pedagoégicas. No
campo da EDA, o terreno é propicio para a inovagéo, a cria-
tividade, a experiéncia. Os planos se sucedem; os projetos
nascem e morrem; diversos grupos tém “sua” verdade e

11 Sobre essa compara¢io entre sistema escolar e EDA ver
Branddo (1984, passim).
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confam com grandes possibilidades de se tentar sua reali-
zacdo, Mais ainda, entre a invencdc e a inovagAo hi uma
curta sucessdo de mediacdes e, em muitos casos, a mesma
pessoa ou grupo realiza simultaneamente as duas fungoes.
Essa situacéo tem aspectos positivos, préprios de um perfodo
de busca, mas manifesta também wmna falta. A sociedade e
suas organizacbes (sindicais, politicas, profissionais) possuem
poucas idéias a respeito da EDA; ndo hé consenso acerca do
que se deve fazer e, portanto, nio existe resisténcia & mu-
danca, como tampouco existem experiéncias sobre o que
deve permanecer,

Por tras dessas reflexfes, hd o enunciado de um pro-
blema que acredito ser importante colocar, o que néo signi-
fica que eu tenha uma posicAo demasiado clara a respeito.
Tenho a impressdo de que essa variabilidade das politicas e
experiéncias, que tentei explicar em suas causas, tem um
custo alto. De um lado, impediu o aproveitamento desse
grande acumulo de experimentagio social; todos sabemos
que ¢s processos culturals e educativos sio longos e lentos.
Aprender com eles requer persisténcia durante anos numa
determinada direcao. A instabilidade ¢ a sucessdo de expe-
riéncias e politicas ndo permitiu tirar muitos ensinamentos
do caminho percorrido. Acumulou-se pouco, séo pouco cla-
ros os éxitos e os fracassos, De outro lado, a pouca duracéo
dos planos e programas impediu também que a comunidade
se apropriasse deles, os valorizasse ou os rejeitasse, e soubesse
0 que se pode esperar de cada um. Os programas oferecidos
resultam, no final, num conjunto de dadivas efémeras feitas
para os setores populares sem gue estes pudessem ter uma
imagem clara da EDA, que lhes permitisse comegar a reivin-
dica-la ou até mesmo chegar a exercer um controle social
sobre a mesma. Atrevo-me a sugerir que esses objetivos de-
moeraticos obrigam a questionar, no momento de pensar
num novo programa ou numa nova politica, diante da
expectativa de estabilidade que se pode ter, ¢ a preferir, as
vezes, 0 mais estivel ao mais espetacular, Isso implica come-
gar a fazer politicas de educacdo publica tendo em vista
mais os consensos democraticos que ja se formaram ou que
tém mais possibilidade de se vir a formar na sociedade, do
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que a propria asticia para utilizar com agilidade e engenho
a8 brechas do aparelho estatal.

3. Necessidades sociais e demanda popular de EDA

No paragrafo anterior nos ocupamos da *“oferta” do
sistema de EDA e vimos que se trata de uma oferta escassa,
se comparada &8 necessidades sociais de EDA (demanda po-
tencial), e de uma oferta obscura, por nédo ter um perfil
definido e estavel. Agora trataremos da EDA do ponto de
vista da sua demanda por parte dos setores potencialmente
beneficiarios. Comegaremos por justificar esta ética, para a
seguir esclarecer os antecedentes existentes — infelizmente
escassos — sobre o aspecto,

3.1. Reflextes sobre o desenvolvimento do processo de
aprendizagem do adulto fazem notar algo que, de tdo evi-
dente, & esquecido: a aprendizagem dos adultos requer muito
esforgo e um esforgo sistematico — de grande fdlego —
sobretudo quando se trata de trabalhadores imersos no mun-
do das coisas concretas e pouco habituados & abstragio (Pin-
to, 1982, 265). Mais ainda, no caso do adulto ndo-escolarizado
€ preciso ter sempre em mente que se trata de uma pessoa
marcada por fortes blogueios e insegurancas para enfrentar
situagoes de aprendizagem, ji que a desvalorizagéo e o des-
prezo social de que é objeto criam um forte sentimento de
inferioridade (Kaplun, 1983, 21). Por iltimo, ao esforgo
de autodisciplina requerido pela aprendizagem terfamos de
acrescentar uma série de outros sacriffclos que uma familia
tem de fazer para que algum de seus membros participe
de um programa educativo.

Outros servigos piblicos como a moradia, a saude, a
previdéncla social... podem ser “recebidos” pelos beneficié-
rios com um esfor¢o minimo de suas parte ¢ com uma recom-
pensa imediata. A educagéio nunca pode ser dada, sempre
implica o compromisso ativo de quem se educa. A educagao
“bancéria’ nfo deixa de ser uma metafora, As vezes, a situa-
¢éo da crianga na escola nos di a impressio de que a edu-
caciio pode ser imposta, porém os adultos nfio possuem mals
a capacidade de memorizacio das criangas, nio contam com
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uma familia que os mande & escola, nem se submetem, como
elas, & autoridade do educador, Enfim, é claro que sem uma
alta motivac¢fio ndo hé educagiio de adultos e que esse apreco
pela educaciio deve estar ligado & convicclio de que a apren-
dizagem é til para melhorar a sua vida e a dos seus, Tanto
assim que é fécll deduzir-se que uma baixa motivacio mos-
tra que um programa naoc responde &s necessidades da po-
pulagiio supostamente beneficlaria do mesmo (p.e. Kaplin,
‘1983, 19).

Em niveis latino-americano e mundial, hoje, “o principio
de participaciio é o proprio niicleo da EDA e a base de todo
0 planejamento metodolégico nesse Ambito” (UNESCO, 1985,
5). Além de toda a riqueza politica e social dessa concepgho,
2 qual teremos ocagifio de voltar, insistiu-se em que “parti-
cipar de sua prépria educacfio ndo é uma concessao que se
faz ao camponés adulto (e isso vale para qualquer adulto):
€ ums condigfio necesséria para o éxito do processo educa-
tivo. Sem essa participaciio (...) a motivacio ndo se produz,
pois 0 processo adquire um carater impositivo e externo”
(Pinto, 1982, 267; a mesma idéia em UNESCO, 19832, 107).

Nessa mesma linha de coasideragbes, observe-se que o
tema da motivacio é um tema também social ¢ muito vin-
culado ao contexto de vida e ao contexto histérico global
de cada sociedade. Assim, uma mesma estratégia incentiva
a motlvagio de certos grupos e néo de outros ou desperta o
interesse de um grupo em uma determinada conjuntura
histérica e nio em outra. “Na verdade, nio se fizeram até
0 momento pesquisas comparativas que permitam determi-
nar as razdes pelas quais o mesmo servico, oferecido em
diversos paises e em diferentes épocas, gera demanda em
alguns casos ¢ em outros nio a gera” (Kaplun, 1983, 20).

3.2. Apesar dessa limitacéic, o conjunto de trabalhos sobre
a8 EDA na América Latina mostra algumas tendéncias gerais
sobre a demanda que convém considerar.

Em primeiro lugar, é claro que enfrentamos antes uma
demanda nao estruturada, silenciosa do que movimentos po-
pulares que pecam educacéce e determinando tipo de educa-
¢io. De fato, a partir de 1930, “sio escassos os exemplos de
movimentos politicos e gindicais que tenham incluido a edu-

7



cacdo popular como reilvindicagio expressa em seus progra-
mas” (Rama, 1984, 48).12 _

H& evidénciag suficientes para se pensar que boa parte
das famfliags populares valorizam a possibilidade de seus
fithos irem & escola, inclusive fazendo pressio, na medida de
suss parcas possibilidades, para consegui-lo. Também se
pode afirmar que os jovens urbano-populares que tiveram
algum nivel significativo de escolaridade & consideram im-
portante, ainda que em situaghes de exclusio em que a
educacio recebida néio significa acesso ao emprego nem
melhores condicdes de vida (ver, por ex, no caso do Chile,
Valenzuela, 1985, 15 e 28). Contudo, normalmente essa valo-
rizaciio da educacfio ndo consegue constituir-se em demanda
de educaciéo. Concluindo: estamos diante de uma clientela
potencial sem poder e que, em conjunturas nas quais con-
segue algum poder, faz pressao por educacho para seus
filhos ¢ nio por educacio de adultos (Solari, 1982, 27)
(“... & como se transferissem suas esperangas de mobilida-
‘de soclal pars a educacio das geracdes seguintes” (Ibidem).

Em segundo lugar, nos encontramos diante de uma
demanda profundamente diferenciada, de acordo com os
contextos e populagdes. £ impossivel registrar aqui todas as
relag0es e nuancas que o tema requer, porém, convém anotar
alguns indicadores mais ou menos constantes. A partir de
um ponto de vista macroestrutural, é clara a associagio da
educaciio com os processos de modernizagao das socledades.
Dessa forma, demonstra-se uma estreita relagéo entre urba-
nigacdo e educagdo; por exemplo Lerner (citado por Infante,
1985, 50), ja em 1883, desenvolveu um modelo baseado em
dados de 73 paises no qual situa distintas fases de moderni-
gacéo indicando que a alfabetizacio geralmente segue a
urbanizacdo (e nido a precede). Essa correlacio estatistica,
em nivel mundial, coincide com outras evidéncias mais par-
ticulares relativas 4 educagio na América Latina. O maior

12 Cabe assinalar gue nem sempre fol assim, Na América
Latina o movimento operério, desde suas origens no final do século
passado e com forga até os anos 40, teve uma preocupaciio muito
especlal pela educaciio dos trabalhadores & relvindicava, com forca,
¢ enaino primério obrigatorio. Ver antecedentes em Rama (1984,
43 e 28).
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analfabetismo se observa em paises de alta taxa de feeun-
didade, baixa esperanca de vida e urbanizacio tardia.? B
claro que essas associagbes estdo mostrando a relagio espe-
rada e constante entre a pobreza e a falta de educacdo
(Rama, 1984, 33). Contudo, elas podem também ser inter-
pretadas como a existéncia de uma malor motivagdo pela
educacéio por parte das populag¢des mais préximas do modo
de vida urbano. De fato, em varios estudos, tanto de expe-
riéneias particulares quanto do subsistema geral de EDA,
aparecem as seguintes tendéncias constantes: aproveitam
- mals o servigo que lhes & oferecido os relativamente mais
favorecidos, mais escolarizados e mais jovens. Isso faz Bar-
quera (1985, 2) concluir, depois de examinar os modelos
pedagégicos de EDA na América Latina, que *“os bons resul-
tados se associam 2&s posicOes sociais menos desfavorecidas”.
Marcela Gajardo (1983, 36) se refere ao fenémeno qualifi-
cando-o de “efeito de brecha” para indicar que, como re-
sultado da EDA, “as distincias aumentam entre sujeitos
com distintos niveis de escolaridade, tendendo a adquirir
mais instrucdo quem ja tenha alcanc¢ado nivels minimos de
ensino bésico ou tenha participado de outros tipos de ati-
vidades educativas”.

Alguns exemplos: uma revisdo do sistema de educac¢@o
de adultos no Chile mostrou que os cursos formais noturnos
destinados aos adultos sdo aproveitados por jovens que uti-
lizam o sistema para continuar uma educagdo que vinham
recebendo no sistema escolar diurno; outras alternativas (te-
leducagéio, capacitagio profissional), teoricamente abertas a
todos, foram mais e melhor aproveitadas por pessoas rela-
tivamente jovens (menos de 40 anos), com mais de seis anos
de escolaridade ¢ que desempenhavam funcbes de operdrios
qualificados ou fungoes superiores. Uma andlise de algumas
avaliagdes existentes sobre educacfio rural conclui que os
programas n#o-formais de educagdo basica séo mais apro-
veitados por individuos e em localidades mais favorecidos
do ponto de vista econdmico, com mais contato com o

13 Ver antecedentes a respeito desss & de outras relagdes
el Infante (1985, quadro 18); Ramga {1884, 26-35); S8chiefelbein
e outros (1982).
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mundo urbano e ¢ modo de trabalho industrial (Schmelkes,
1980, 40). Os dados sobre diferentes processos de alfabetiza-
¢io e poés-alfabetizacio mostram uma importante partici-
paciio juvenil: em 1984, 61% dos participantes em grupos
de educacao popular na Nicardgua tinham entre 10 e 24
anos; na Bolivia, 82% dos fregilentadores, em 1975, dos
centros de educacfio de adultos tinham menos de 24 anos,;
no Chile, em 1977, a média etdria dos participantes das esco-
las de educacgéio de adultos era de 19 anos. Assim se conclul
que a EDA é fundamentalmente educacéo de jovens que,
na sua grande maloria, j& tém alguma escolaridade prévia
(Infante, 1985, 70-71).

Em alguns autores nota-se certo desconforto em face
dessas evidéncias. Pareceria que se considera pouco desejivel
que os programas oferecidos sejam aproveitados pelos menos
pobres entre os pobres. Proponho uma conclusdo diferente:
esses resultados nos estdo mosirando grupos soclals que de
fato demandam servigos educacionais (e deles necessitam)
e que est@o motivados para fazer o esforgo implicito em
seu aproveitamento, o que resulta numa orientagio valiosa
para determinar politicas,

3.3. As colocacdes anteriores nos levam a perguntar qual
a relagio entre a educacio e as populagbes menos favore-
cidas, E clara a recomendac@io praticamente consensual de
que elas sejam as destinatdrias das politicas e dos progra-
mas de EDA (UNESCO-OREALC, 1984, 114). Todavia: elas
demandam educagdo? e que educacio demandam?

Dada a situac¢fio desses setores e seu posicionamento na
sociedade, é de se esperar que ndo haja demanda explicita
anterior & existéncia de programas educativos. Sera melhor
perguntar-se pela forma com que esses setores motivam-se,
aproveitam e adotam as alternativas que lhes séo oferecidas
ou, ao contrario, resistem a elas através da auséneis, da
desercic ou da indiferenga.

Comecemos pelas alternativas para as quals parece nio
haver demanda. Entre essas atividades merece primeirs
menc¢io a alfabetizacfio de adultos analfabetos. ®, com cer-
teza, 0 tema que suscliia malior nimero de comentérios nos

4



autores que vimos citando.* Como pano de fundo dessa
problemética, temos a meta do Projeto Principal de Educa-
¢&o proposto pela UNESCO para erradicar o analfabetismo
antes do ano 2000. E questdo de bom-senso pensar que qual-
quer educacdo bdsica parte da alfabetizac@o, conhecimento
instrumental necessario para outros progressos autdnomos
na aprendizagem e ferramenta bésica de participacao na
vida de uma sociedade letrada. Varios autores que estudam
o tema questionam esse pressuposto, comec¢ando por cons-
tatar que os analfabetos nfo demandam alfabetizacéo por-
que esta néao € uma necessidade sentida por eles (CELADEC-
-DIMED, 1982, 39). Ao contrério “o adulto que ja encontrou
seu lugar na sociedade sendo analfabeto néio parece disposto
& motivar-se pela alfabetizacdo” (Salgado, 1983, 12).4 E
possivel que essa falta de motivacio esteja na base do
fracasso repetidamente constatado das campanhas de alfa-
betizaciio e de diversas iniciativas alfabetizadoras. Pe {forma
geral, fez-se ver que os progressos na alfabetizagdo na Amé-
rica Latina continuam estreitamente ligados aos progressos
nos niveis de escolariza¢fo. Vérios autores assinalam que as
estatisticas disponiveis ndo registram mudancas significati-
vas na alfabetizacio decorrente de agdes distintas das acGes
educativas regulares (Rama, 1984, 31; Schielfelbein e outros,
1982, 10 e 14). As avaliacdes existentes acerca de agdes alfabe-
tizadoras mostram resultados pouco significativos: sao nume-
rosos os analfabetos que nio se incorporam, sdc muitos os que
desertam antes de se alfabetizarem (taxas entre 34 e 809%).18

4 De fato, a alfabetizacdo é abordada praticamente por todos
os autores. Referem-se exclusivamente ao tema, entre outros, os
seguintes: Castro, Franco (1981); Infante (vérios titulos); Nagel
e Rodriguez (1882) e Salgado (1983).

15 Faz-ze umn tratamento detalhado dessa proposicho no texto
citado de Salgado e nos diferentes trabalhos de Infante, Esta antora
faz ver que a alfabetizacho ndo muda as condicdes soclals de
vida dos grupos mas tem efeito avsasalador, senfo destruidor de
sua cultura tradicional, sem respeitar seus valores nem suas vanta-
gens nease contexto de vida, Propde, assim, umsa postura bastante
radieal: “Deve questionar-se (...) a necezsidade de o grupo adgui-
rir as habilidades da leitura e da escrita, considerando as mudancas
culturais que elas implicam” (Imfante, 1983, 147).

i¢ Virlos dos trabalhos vistos recolhem resultados dessas ava-
liagdes. Ver por exemplo, Castillo e Latapl (1983); Werthein (1988):
Gajardo (1983); Kaplun (1983); Castro, Franco (1982).
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E preciso considerar, porém, aqueles que conseguem
aprender, ascendendo, muitas vezes, & uma habilidade cul-
tural que posterlormente néo utilizam. Schmelkes assinala
que numa zona rural do México, entre os alfabetizados, so-
mente 10% léem diariamente e apenas 5% escrevem dia-
riamente (1980, 35). Nessas condigoes, muitos dos que se
esforcam e conseguem aprender a ler e escrever perdem
essas habillidades pouco tempo depois de aprendé-las. A par-
tir de uma revisfio da literatura sobre esse aspecto, obser-
va-ge que sfio estimadas em 50% as taxas “normais” de
regressao ao analfabetismo (Castro e Franco, 1982, 77).

Os comentirios a propdsito desses resultados negativos
nido terminam aguf. Nota-se que nao se teve suficiente cui-
dado em examinar e pesquisar a significagdo subjetiva desse
fracasso pars as pessoas que o sofreram (Castro, Franco,
1982, 77) ou seu significado em termos de seus possiveis
efeitos desqualificadores da cultura tradicional-oral (Infan-
te, 1982, 314).

Apesar de parecer que esses antecedentes pouco claros
refletem muito da realidade, eles sdo indubitavelmente par-
ciais e devem ser considerados. Como ignorar o éxito impres-
sionante da recente Cruzada Nacional de Alfabetizac@o na
Nicardgua? (Ver antecentes em Infante, 1985 e em Werthein,
1983, 83.) Como nio lembrar — para nio sair do Ambito
regional — da experiéncia cubana? Nao serdo necessérios
outros exemplos. Estd claro pela experiéncia internacional
que os resuitados sdo outros quando a ailfabetizacio se
insere numa sociedade “em movimento, na diregdo de uma
real justica social” — para usar uma prudente férmula da
UNESCO (1985, 108) —, quando compromete a capacidade
de mobilizagio de um pais e quando se liga a outro con-
junto de transformagdes que afetam a injustica estrutural,
da qual o analfabetismo néo & mais que um sintoma. Con-
tudo, além dessa observagio importante, parece possivel
assinalar que, ainda em sociedades que n&o vivem processos
revolucionarios de mudanca social, ha alguns grupos, entre
0s mais desfavorecidos, que conseguem é&xitos relativos que
devem ser levados em conta. Em populagbes desfavorecidas
e rurais, a alfabetizacio mostra mais rendimento quando se
dirige aos jovens por serem eles 0s que mais se interessam
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(Infante, 1983). S&o mais motivadas as populac¢hes urbanas
ou rurais mais expostas & influéncia e as mensagens pro-
venientes do melo urbano (Schmelks, 1980). Metodologics-
mente parece possivel pensar que, em situagoes de moder-
nidade, principalmente em conjunturag de expansio do mer-
cado ocupacional, programas cenirados mais diretamente
nos processos de alfabetizagfio e educagéo béasica podem
ter éxito. Normalmente, e mais ainda quando se trata de
programas dirigidos aos camponeses ou as populacdes da
periferia urbana em situagdes econdmicas regressivas e de
excluséio social, somente tém éxito programas mais integra-
dos, nos quais a alfabetizacdo é um componente do contexto
de proceszos que & precedem e a continuam (Gajardo, 1983,
27-34).

As observagdes que fizemos a propésito da alfabetizagéo
podem repetir-se guase integralmente quanto & educacido
bésica de adultos. Trata-se de uma afividade comumente
desvalorizada pelos setores mais carentes, sendo fregiiente-
mente marginal ¢ subutilizada. Séo de particular interesse
as observacbes de Mario Kaphin (1983, 11-23) sobre os
programas de educac¢fio a distincia. Depois de mais de duas
décadas de experincias, pode-se determinar que esses pro-
gramas, devido & pouca audiéncia e 4 evidéncia de alta
desergio, estariam mostrando-se incapazes de responder as
necessidades sentidas pela populacio-alvo,!?

3.4 Vimos, a partir da 6tica da motivacio que suscitam
nos setores menos favorecidos da populacdio, algumas ati-
vidades educativas que se revelam problematicas. Tratare-
mos agora de dar conta de algumas orientagdes que pare-
cem incentivar a motivagdo e a participagio desses mesmos
setores.

Em nfvel rural, quando se observa que 0§ programas de
educacdo basica néo ficam isolados de outros processos de
mudanca e de desenvolvimento do meio rural, constata-se
que “os programas educativos destinados aos camponeses

17 Kaplin confirma essas & outras observacles com os resul-
tados da pesquisa “ASER”’, que anallsou e comparou as 42 insti-
tuigbes radioeducativaz de 17 paises da América Latina reunidas
na ALER Ver Contreras (1983},
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£do potencializados quando implicam uma préatica econémica
ou social distinta”, Inclusive (...) as modificacoes das pra-
ticas econdmicas ou sociais se mostram mais educativas que
os programas de educaggo sistemética que as acompanham
(Schmelkes, 1980, 47).

Os antecedentes reunidoz por Kaplﬁn em relagio aos
programas que utilizam o rédio mostram que a area edu-
cativa mais valorizada pelos rédio-alunos camponeses era
a da capacitacio em aspectos relativos & melhoria das ati-
vidades diirias (saude, higiene, praticas agricolas). No nivel
urbano marginal observa-se algo parecido: tem-se mails res-
posta para as propostas de integragdo de grupos organiza-
dos para ac¢bes de melhoria das condigoes de vida do que
para os telecursos de educacfio bisica. Em ambos os casos,
pode-se observar que esses grupos sociais valorizam em alto
grau as propostas de organizagdo popular participativa, o
que levou a ALER, em suas novas linhas de ac&o, a definir
cue “as instituigdes de educagao radiofdnicas devem assumir
o papel de instrumentos aliados e a servico (...) da orga-
niza¢do popular em movimento” (ALER, 1982; citado por
Kaplun, 1983, 33).

Em outros termos, Castillo e Latapi (1983) fazem obser-
vac0es parecidas, Assinalam que, de forma crescente, as
experiéncias de EDA “vdo mals além dos objetivos estrita-
mente educativos e (...) estruturam-se em torno de vérlos
processos” (pag. 35), incluindo metas econdmicas e de orga-
nizacio social ou politica. Isso se justifica, segundo variocs
auiures, por razdes econdémicas e politicas, por uma mudancga
na concepgAo do conhecimento, mas também por fatores
motivadores. As condigdes de sobrevivéncia em que vivem
esses setores populares “néo permifem new justificam agoes
puramente ideolégicas; requerem agdes nas quais se possa
visualizar uma transformagfio, por mais insignificante que
seja, nas condicoes de vida e nas relagoes soclais” (pag. 36).

Tambéro Gajardo (1983, 69) concorda com essas con-
clusbes: “No meio rural os programas que tiveram maior
éxito (...) foram aqueles em que a percepgido do camponds
relaciona ogs programas educativos com 8 s=olucdo de seus
problemas e/ou com alternativas de migracio para o meio
urbano. Por sua vez, no meio urbano os programas de malor
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éxdto (...) propiciam uma educacfio (...) que atende as
necessidades bésicas desses setores™.s

Em concordéincia com essas constatagdes, esses e outros
autores assinalam a emergéncia na América Latina de um
novo paradigma educacional — o termo é de Cariola (1980)
— que insiste na participacio popular como centro da
acio educativa no nfvel dos setores menos favorecidos. B o
que tem sido freqiientemente chamado de “educagdo popu-
lar”.!* A educagiio popular tem, entre suas caracteristicas
mais relevantes, a de situar-se numa perspectiva politica
libertadora ou de classe e a de possuir uma concep¢éio muito
ampla da educagio, vinculando-a com atividades econdmicas
ou politicas e propictando a organiza¢ido popular a partir
de grupos de base, Nac € o momento de nos determos numa
caracterizacdo desse grupo de atividades; remetemos aos
autores citados para uma melhor definicBo do conceito e
das caracteristicas metodolégicas dessas experiénciag. Inte-
ressa aqui, sobretudo, insistir em que, aparentemente, elas

13 Devido & Gtica que estamos adotando, nossa pergunta foi:
quals programas despertam a motivagio dos setores aos quals sdo
dirigidos? e nfo outra, mais profunda: o que ganham os setores
populares com a educacio? Para o tema, nos reportamos a Mufioz
Izquierdo (1982 e 1982%). Sua resposta toma o rumo seguinte:
1. A EDA {em um valor muito limitado para os trabalhadores
dos setores mais avancados da etonomia capitalists {alnda menor
que o da educacdo convencional, gue se estd desvalorizando). 2, Em
relacio nos setores no oligopélicos (os mals desfavorecidoa): 2.1, Se
a EDA niio se insere em programas mals amplogs para favorecer a
esses setores: valor Inslgnificante ou nulo. 2.2, Se promove nesses
setores uma crescente integracdo com a economlp capitalista e tem
&xito: produz uma transferéncia de excedentes dos setores mais
fracos para of Mmais poderosos da economia. 2.3. Portanto, a lnica
alternativa aberta, segundo este autor, é uma EDA instrumento de
outras agdes deatinadas a integrar horizontal e verticalinente os seto-
res Informais da economia. Behmelkes (1585), de sua parte, refe-
rindo-se & EDA rural, inaiste no papel relativo e condicionado da
educaclio sobre o desenvolvimento agricola: atua mais como catall-
sador de condigdes preexistentes do que como determinante de
mudanca tecnologiea (phg. 172). Adverte também para a necessi-
dade de examinar-se a qualidade da educagfio rural, antes de se
tirarem conclusGes sobre sua eficiicla (phg. 184).

¥ Ver também Barquera (i885); Garcia Huldobro (1980 e
1982); Gajardo (1983); Werthein (1983), enire outros. Em geral, a
maleria dos trabalhos vistos Insiste na existéncla e no valor de
programss libertadores e/ou de educagio popular.
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encontram grande acolhida nos setores populares campo-
neses e nos conjuntos de habita¢Oes populares, como teste-
munham og informes de multiplas experiéncias.2

Kaplhin destacou bem, a nosso ver, 0 grupo como con-
texto educacional e a nova matriz comunicacional presente
nessas experiéncias, que pde a solidariedade como valor
central — explicito ou implicito — das mensagens (1983,
48-50). De fato, assinalou-se que na base dos sucessos edu-
cacionais, econdémicos ou politicos dessas experiéncias hé
processos muito profundos que tém a ver com a autovalo-
rizaciio pessoal e coletiva dos grupos, ao quebrarem o cerco
de siléncio que os is0la, ac expressar sua palayra e a0 reco-
nhecer-se nela como comunidade, recuperando ou gerando
uma identidade coletiva popular (Garcia Huidobro e Marti-
nic, 1980).

3.5. O que concluir dessas proposicoes, um tanto dispersas,
sobre a demanda de educagdo pelos setores populares?

De fato, h4 um conjunto de orientagdes que se ligam
muito estreltamente ds observagdes feitas, e ndo vale a pena
repeti-las. Antes, destacaremos algumas dessas orientacbes
pela unanimidade com que séio tratadas na literatura exa-
minada e por implicarem problemas que vale a pena abrir
a0 debate,

1} E consenso que gqualquer politica destinada a elimi-
nar o analfabetismo deve ter como eixo central e prioritario
a extensfio e a melhoria da escola bésica regular® Essa
orientacfio mostrou eficiéneia, porém, com excec¢éo de alguns
setores do campesinato (ver Schmelkes, 1980, 24), também
" se adverte que a escola bésica para as criancas goza de
apreco entre os setores populares. A maioria dos autores vé
nas estratégias de alfabetiza¢iio dois componentes: alfabeti-
zacdo e educac¢fio basica de adultos e mais universalizacdo
da escola bésica (por exemplo: Nagel e Rodriguez, 1982,

2 Podem-se encontrar referénclas bibllograficas a respeito em
Cariola (1980}, Qarcia Huldobro (1982) e Gajardo (19832}, Em QGar-
cia Huldobro (19822) sio registrados alguns relatérios interessantes.

21 Ver em particular Rama (1084): também os textos que se
referem centralmente A alfabetizacdo, corho Nagel e Rodrigues (1982),
Infante (diversos titulos), UNESCO (1085 & 198%52), Schifelbein e
outros (1982), Castro ¢ Franco (19381).
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121). Ha também posigdes que assinalam que apenas devem
ser realizadas atividades de alfabetizacio de adultos depois
de se ter estendido a educagao basica para todas as criancas
em jdade escolar. (Consignadas em UNESCO, 1985, 19.)

2) HA um parecer igualmente compartilhado a respeito
da necessidade de se considerar o analfabetismo (e a insu-
ficiente educacfo basica dos adultos) como um sintoma dos
males da sociedade e ndo como causa dos mesmos (Werthein,
1983, 38; Castillo e Latapi, 1983, 19; entre outros). Nessa
mesma linha de reflexfio estrutural, torna-se evidente que
a alfabetizacio é um bem. Vivemos em uma sociedade letra-
da e o poder estd associado & modernidade, & técnica, ao
manejo de Informac¢@o. Qualquer proposta de aprofunda-
mento democratico deve ter em sua base uma universali-
zacdo da educa¢io bésica no nivel dos setores populares.
Qualquer projeto alternativo de sociedade e de criagdo de
uma nova cultura, a partir dos interesses populares, deve
ter no seu programa a apropriacio, por parte dos setores
populares, dos Instrumentos e das destrezas culturais bAsi-
cos, como também da cultura vigente, Esses dois pontos
nog mostram o dmbito dos argumentos e das consideragGes
que é preciso ter em conta para considerar a alfabetizacio de
adultos (o gquando, 0 como, e a quem). Dando énfase ao
considerando “o analfabetismo é um sintoma", pode-se che-
gar a4 postira mecanicista ¢ postular que nfo hé nada a
ser feito em termos de educagdo enquanto a socledade nfio
mudar. Retirando do contexto a afirmaciio “a alfabetizagio
¢ um bem para os setores populares”, podemos cair no lado
contririo e repetir tolamente que a educacgdo traz o desen-
volvimento, a demoeracia, a libertacdo.® O analfabetismo &

. Nio serd demais assinalar que easas duas posturas ‘“carica-
turais” estiveram, estiio e estario (7). ao menos tendencialmente,
presentes entre nds préprios. Remetemos uma vez mais aos autores
que dio conta das distintas concepgbes da EDA (por ex. Barquera,
1985; Castillo e Latapi 1983). Estes dltimos déio uma opinlio que
tende para uma conclusio do primeiro tipo: “A educacéo nlio parece
ter contribuido até agora para a transformacio da realidade. (Tre-
vifio, citagio de Castillo e Latapi, pig. 45). A segunda postura estd
mais arraigada na nossa mentalidade de educadores; Infante (1882)
nos mostra como — muitas vezes — abordamos as. tarefas de alfa-
betizacio com suposigies que Implicam umsa valorizacfio abatrata
da educacéo.

81



um sintoma, sim, mas o sintoma de uma situa¢do muito
complexa e heterogénea, na qual a divisdo em classes da
sociedade toma corpo numa divisdo social do trabalho que
da vida a muitas situagdes particulares. A alfabetizacdo é
um bem na luta contra a dominac¢édo, porém a dominacéo se
desdobra em relagoes multiplas, dando lugar a grupos domi-
nados e a lutas diarias — por ser, viver ou simplesmente
sobreviver — muito diferentes entre si, nas quais os instru-
mentos oferecidos pela educagéo basica tém valores e efica-
cias muito distintas. De concreto, parece haver clareza quan-
to a existéncia de situacoes nas quais a acao alfabetizadora
e de instrucdo bésica sera aproveitada pelos setores popu-
lares e proporcionara ferramentas significativas para sua
qualidade de vida, seus processos de organizacao e suas lutas.
J& mencionamos os grupos urbanos, os jovens em geral.
Muito menos clara — como vimos — é a situagao dos anal-
fabetos camponeses. Esses grupos manifestam resisténcia a
alfabetizacdo, a ndo ser em contextos em que ela se associa
a uma transformag¢ao e uma mobilizagdo social muito pro-
fundas, o que liga a alfabetizacdo a outro conjunto de mu-
dancas igualitarias. De outro lado, os grupos mais favore-
cidos — e ndo s6 eles — motivam-se e participam de outro
tipo de iniciativas.

_ Parece claro, pelo menos em relacdo aos grupos mais
pobres e marginalizados, que privilegiar a alfabetizacdo e
o ensino bésico é um tema aberto ao debate e a um estudo
mais profundo. Por outro lado, as alternativas que atual-
mente despertam mais unanimidade tendem ou a preferir
outro tipo de programa ou a associar a alfabetizacdo e a
educacdo basica a outros programas que sanem problemas
mais urgentes, comecando por esses programas ou pensan-
do-se em programas mais integrados (ver, por exemplo,
Nagel e Rodriguez, 1982, 84-90).

3) Tem-se assinalado também que a emergéncia, du-
rante os ultimos anos, de um conjunto amplo e variado de
experiéncias ndo-formais que compartilnam a perspectiva
da educagao popular é um bem que é preciso aproveitar
para saber mais a respeito da demanda/motiva¢do de edu-
cacdo pelos setores populares. Elas tém origem em institui-
¢oes privadas, em movimentos religiosos ou politicos, e por
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isso tiveram uma grande margem de liberdade ¢ demons-
traram sensibilidade na interpretacio dos grupos com os
quais trabalham ¢ na sua adequacio e resposta. Se aceitar-
mos a colocacdo anterior, & possivel tracar, como hipétese,
que a sistematizacfio dessas experiéncias e a pesquisa sobre
suas formas de operar em contextos distintos e com grupos
distintos podem ser tarefas férteis em orientagGes para o
futuro (Cfr. Castillo e Latapi, 1983, 32 e 38-39 e Cariola,
1980, 144-145).%

4) Finalmente, estd muito difundida a opinido de que
as iniciativas futuras da EDA devem ter as caracteristicas
préprias da educagio popular. As razdes pertinentes séo
muitas, umas de ordem politica e outras de ordem meto-
dolégica. Em sintese: ha, por tras disso, a vontade de ligar
a educacdo ¢ a luta pela transformagfio de nossas socieda-
des, a partir da perspectiva e com a participa¢do consciente
e organizada dos setores populares. Do ponto de vista meto-
dolégico, postula-se a necessidade de levar a sério o critério
da participa¢do dos adultos, transformando as instiAncias da
educac¢do em espacos auténomos de participagio popular.
Por ultimo, como j4 vimos, hi uma demanda popular que
se manifesta nos niveis de motivacido que os partitipantes
conseguem nesse tipo de programas,

Levadas as coisas até esse ponto, é impossfvel nao exa-
minar a possibilidade ou a impossibilidade, a conveniéncia
ou a inconveniéncia, desses tipos de iniciativas desenvoive-
rem-se no interior, ou através do apareitho estatal. Este é o
iltimo pontc que nos propomos a tratar. '

4. ZEducagdo popular e programas governamentais?

As alternativas que se abrem a partir da educacado
popular levaram & pergunta da possivel conexao desse tipo
de programas — gue insistem rigorosamente na consti--
tuicdo de organizacdes populares auténomas e num tipo de
participagéc que se oriente em dire¢do da sua transforma-

3 De Iato, J& =e avangou nessa linha no México (CEESTEM).
no Chile (CIDE e FLACSQO), na Nicardgua (Mineduc.) e no Peru
(U. de Huemangai.
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¢&o em sujeitos politicos e sociais — com o aparelho estatal.
Obviamente, a pergunta é retdérica e de resposta facil em
situacgbes de ditaduras de direita. Mas e nos outiros casos?

4.1. 2 preciso comecar observando que se trata de um
problema, dificil, reconhecido por muitos autores, e que re-
quer “aprofundamento tedrico” (Castillo e Latapi, 1982, 35)
como também um debate sério (Werthein, 1983, 58-59). “Os
projetos governamentais contém, em si proprios, limitagoes
insuperaveis” pois, “se a intencionalidade da EDA vai mais
além da diminuicio do atraso da educagdo, terd que incidir
a médio ou longo' prazo na elevagido da consciéncia dos seto-
res explorados”, o que “atenta contra um modelo econdémico
e social dominado por uma minoria privilegiada” (Castillo e
Latapi, 1983, 35). A conseqiiéncia é clara: jia hia muitos
exemplos de programas participativos “que foram promo-
vidos e organizados por organismos oficiais (...) para
abortarem em pouco tempo, a partir do momento em gque
se comegou a vé-los como ‘perigosos’. Quer dizer: t&o logo
0s grupos populares, como conseqiiéncia do programa, co-
mecaram a manifestar uma consciéncla critica e a expor
suas justas reivindicacoes, o programa fci de imediato su-
primido” (Kaplin em UNESCQO-OREALC, 1984, 68). De outro
lado, h& a consciéncia de que as necessidades de educagdo
dos setores populares na América Latina sdo de tal magni-
tude, que “nfo € possivel prescindir do Estado”, pois sera
sempre ele quem tomara “a incumbéncia do macrodesenvol-
vimento educacional” (Werthein, 1983, 15; ver também Ra-
ma, 1984, 63). Essa exigéncia, a de chegar a milhdes de
pessoas, ¢ outra, a de transmitir conhecimentos baésicos,
contrapdem-se a dois limites da educa¢éo popular partici-
pativa. Com efeito, apesar dela ter-se estendido e multiphi-
cado, continua sendo insignificante em relacdo & populagéo
4 qual ela hipoteticamente deveria chegar. Além disso, junto &
sua evidente riqueza em termos de animac&o social, cultural
e politica, observou-se sua pobreza no que toca aos contei-
dos da instrucio que pretende transmitir (p.e.: Gajardo,
1983, 68; Garcia Huidobro, 19822, 322).

4.2. Parece haver também algumas premissas do problema
que gozam decerto de grande unanimidade. Ninguém, ao
que parece, colocou em divida a responsabilidade estatal
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em assegurar a universalizacao da educagdo. Assegurar o
dominio, por parte de todo o cidadao, do conjunto de habi-
lidades culturais minimas requeridas para a vida social, eco-
nomica e politica (educagdo basica) é uma funcéo publica
e um dever inalienavel do Estado. Também parece superada
uma visdo maniqueista e monoitica do Estado. Prevalece a
idéia de que “o Estado ndao é um bloco monolitico impene-
travel, onde nao existem contradigdes e espagos” (Werthein,
1983, 14; também Pinto, 1984, 95-96), mas um lugar onde
h& ambigiiidades e lutas entre interesses contririos. Isso
quer dizer que opor a educagdo para a integrac¢do & educagéo
libertadora, e atribuir uma ao aparelho estatal e outra a
orgaos (ou organizaches) nao governamentais pode ser iutil
para definir tendéncias, porém néo pode converter-se numa
premissa universal. No plano das praticas socials, serd pos-
sivel encontrar programas com uma orientacio claramente
antipopular mas que geraram em seu interior contradigoes
e, portanto, espagos de expressao, tomada de consciéncia e
organizacio popular. Também é possivel encontrar progra-
mas de cunho libertador que no seu desenvolvimento con-
tradizem sua intencionalidade. Em suma, 0 campo da cul-
tura e da educagdao — tanto estatal como ndo-estatal —
€ um lugar de luta de classes. Em certos momentos e espa-
¢os as possibilidades de crescimento dos setores populares
serdo melhores ou piores, porém esse crescimento nunca
é assegurado nem tampouce impedido (Garcia Huldobro,
1980, 33).

4.3. Conservadas como base essas premissas nio postas
em duvida, avancemos na descri¢io do problema. Ja suge-
rimos algumas opiniées sobre o possivel (ou ¢ melhor, pro-
vével) controle ideolbgico dos setores populares através dos
programas estatals, como também sobre as possibilidades de
encerramento dos programas nos gquais os setores populares
chegam a organizar-se e a questionar o sistema. £ possivel
ir mais além e afirmar que existem argumentos politicos de
certo peso que desencorajam acdes educativas demasiada-
mente ideologizadas sob o controle estatal, A partir da pers-
pectiva dos interesses populares, postula-se que, mesmo que
numa circunstincia histérica determinada a orientagéio do
Estado coincida com a direcio ideoldgico-politica das orga-
nizacoes populares, ganha-se buscando espagos auténomos
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de educagdo e organizacdo de classe (Werthein, 1983, 18),
pois dessa maneira assegura-se a continuidade e a sobrevi-
véncia da educecgdo popular no caso de uma mudanc¢a polf-
tica (CELADEC, 1980). Também se torna possivel uma vigi-
la....a popular em favor do Estado quando se trata de pro-
cessus de transformacéo social para uma sociedade mezais
igualitaria e justa. A partir de uma visao democritica do
Estado, também aparece como questiondvel a existénela de
programas educativos estatais altamente ideologizados, Mes-
mo no caso de o Governo contar com ¢ apoio majoritario
dos cidadéos é possivel pensar que haveri grupos que con-
siderarmn ilegitima a carga ideoldgica dos projetos. Ora, o
concelto de universalidade do servico educativo estatal exige
que ninguém seja exciluido (ou se deva excluir) por nao
compartilhar de determinada concepcéo ideolégica. O cum-
primento dessa exigéncia faz postular que os programas esta-
tais devem ter uma forte especificidade educativo-instrutiva
gue insista mais na democratizacio de determinadas ferra-
mentas culturais do que na comunicagio de uma visao do
mundo e da sociedade.®*

4.4, Até aqui, encontramos os elementos para definir o
problema. Que linhas de solucdo podem ser sugeridas?

Os que, reconhecendo a dificuldade em incrementar
processos participativos a partir do Estado, acentuam como
fundamental esse cardter participativo, nele incluindo uma
intencionalidade de conscientizac@o, de organiza¢do popular
e, portanto, a necessiria associacfio dos processos educativos
populares as organizacdes populares, fazem ver que eles
requerem “um amplo espaco de independénecia e autonomia’
(Kaplun, 1983, 75). A partir dai postulam uma educacio
ndo-formal de adultos que seja “descentralizada, apoiada e
organizada pelo Estado, porém nfo conduzida e executada
fundamentalmente por ele” (Kaplun, em UNESCO-OREALC,
1984, 69). Nessa alternativa, os executores e condutores dos
programas seriam ‘‘as proprias organizacoes e os centros pro-

24 Desenvolvi & fundo esta iltima i1déia, em referéncia 4 escola,
baseando-me em sugestdoes interessantes de A. Gramsel a respeito.
Ver Garcia Huidobre (1984).
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fissionasis independentes de apoio & educac¢fo popular”, as
quais receberiam “o apoio financeiro e técnico do Estado”
(Xaplun, 1983, 75).

Outros considerando a extensdo da tarefa, sua neces-
séria qualidade técnica, a magnitude dos recursos humanos
e financeiros em jogo, parecem Inclinar-se pela criagho de
um organismo estatal especifico, em nivel nacional, que,
apesar de poder atuar desceniralizadamente mantenha um
controle centralizado e uma coordenagdo das agdes. (Ver
exemplos desta linha em Nagel ¢ Rodriguez, 1982, 64-72, para
o caso das acdes de alfabetizacio).

Prescindindo das alternativas anteriores, parece haver
unanimidade acerca da conveniéncia de gue existam meca-
nismos através dos quais o Estado transfira recursos finan-
ceiros as organizaghes populares (por exemplo: sindicatos,
movimento rural efc.) para projetar e implementar acoes
educativas em beneficio de seus integrantes? E importante
sublinhar o valor democratico dessa alternativa. Encontra-
mo-nos no poélo oposto ao uso do aparelho estatal para
impor um poder ¢ um controle sobre os setores populares.
Aqui com a proposta da construc@o democrética, o Estado
usa seu poder para desenvolver o poder da base social

23 Assim, a Quarta Conferéncia Internaclonal sobre Educagho
de Adultos reconhece e¢ valoriza o papel crescente do movimento
associativo ma EDA (UNESCO, 1985, 8). Por sua parte, a Consulta
Técnica Regional realizada em Havans recomenda “gue o Estado
delegue a3 organizacdes populares certa capacidade de organizar,
elas préprias, acdes de educaciio de adultos em beneficio de seus
integrantes” (UNESCO-OREALC, 1984, 45). Entre os autores que esta-
mos citando, essa idéia se encontra também repetida: Vanilda Paiva,
analisande a relagho do Estado com a Educa¢lio Popular, conclul
gue o movimentc popular deve pressionar o Estado para obter o
financlamento da “organizacéio de atividades autonomas de diferen-
tes tipos e nivels, de acordo com as demandas da socledade elvll”
mesmo no caso €m gue a programacio dessas atividades “vincule-se
de forma direta & luta soclal” (1880, 85). Propdsitos parecidos ado
sustentados por Werthein em relagio ao papel do movimento cam-
ponés na educacio (1983, 13 e 17-18), opinides que sio retomadas e
avalladas por Kaplin (UNESCO-OREALC, 1984, 69-70). Gajardo re-
fere-ge & convenléncia de fundos de capacidade e/ou educagio
administrados pelos préprios trabalhadores em fungdo dos seus inte-
reases (1983, 26).
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Finalmente, alguns autores deixam entrever a possibi-
lidagde de se pensar numa solugdo mista, segundo a qual
existam fundos estatais destinados As organiza¢des populares
(camponesas, de conjuntos de habitacdes populares, sindi-
cais, politicas...) para propésitos préprios, mais ligados a
uma educagéio de acordo com o seu desenvolvimento organi-
zacional e & formacéo ideolégica de seus membros, e em gue
também existam simultaneamente programas estatals para
assegurar objetivos de educaciio bésica e de capacitaco
técnica 2 Pode-se ainda pensar que, na medida em que exista
um movimento popular mais consciente dos problemas edu-
cacionais, este teria a possibilidade de exercer um controle
sobre a forma e o conteido das atividades oferecidas pelo
Estado (ver Paiva, 1980, 85).

CONCLUBAO

O conteldo deste trabalho — perguntas, temas de refle-
X80, propostas para discussfo -— me exime da necessidade
de estender-me em concluses,

Cabe — & guisa de conclusiio — uma repeticio das
principais perguntas a fim de facilitar o debate:

— E importante chegar a politlcas de EDA mais estéveis
e mals visiveis para os setores populares e para o conjunto
da sociedade? Em caso afirmativo, como consegui-lag?

— Quais devem ser as estratégiag e politicas para os
setores que necessitam de alfabetizacio e educacio bégica
e, pelo menos implicitamente, as demandam?

— Quais as estratégias e politicas para os setores mais
destavorecidos que, ao que parece, niio se motivam direta e
espontaneamente pela alfabetizacfo e pela educagfio béasica?

— Como responder & demanda, por parte dos setores

populares, de programas participativos que ligiem a educa-
¢80 & organizagdo popular para resolver problemas culturais,

% Apezar de nio encontrarmos uma alternativa, hi elementos
que correm nesse sentido no trabalho de Werthein (1983, 17) & no
de Rama (1984, 03), Ver também Garcia Huidobro s Martinie
(1984, "78-80). '
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socials ou econdmicos e que tém inevitavelmente um claro
carater politico? A partir do aparelho do Estado? Em caso
afirmatifo, de que forma?
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Capacitacao de Professores de Educacao
de Jovens ¢ Adultos:

ELEMENTOS PARA A FORMULACAO
DE ESTRATEGIAS DE CAPACITACAO
COM BASE EM UMA REVISAO CRITICA
DAS PRATICAS EDUCATIVAS

RODRIGO VERA G.

A formulacio de estratégias de capacitacio de profes-
sores converteu-se em matéria deticada, na medida em que
as expectativas nelas depositadas ndo tém, via de regra,
relacdo com os resultados alcancados na educagio. Esse
problema torna-se ainda mais grave neste momento em que
se “enfrenta o desalio de universalizar o acesso & escola, de
vencer o analfabetismo e de proporcionar um servico edu-
cativo de qualidade cada vez methor”.

A distancia existente entre os objetivos buscados medi-
ante as estratégias de capacitacio e os resuitados alcanca-
dos pelas praticas educativas dos docentes sugere que se
deve “aprender com a experiéncia”, submetendo-se, para
tanto, a teoria e a pratica de capacitagdo até hoje vigentes,
bem como as praticas adotadas pelos atuais professores, a
uma analise critica.

Este trabalho propoe-se a servir de apolo a esse processo
de revisiio, ao partilhar alguns elemenios que possam ser
uteis para os responsiveis pela formulac¢io, implementa¢do
e avallacao das politicas de capacitacéo, na medida em que
sua discussdo pode dar origem ao aparecimento de linhas
gerais que facilitem a determinacéo dos pontos a serem man-
tidos ou abandonados pelas préticas atuais, e em que as
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novas estratégias podem vir a ser, cada vez mais, fruto da
superacio da experiéncia acumulada.

Nossa. exposicao procura abrir trés grandes campos de
reflexao, sem pretender, contudo, que eles esgotem o processo
de revisao, mas que sirvam apenas para ilustré-lo. Em pri-
meiro lugar, examinamos as préticas de capacitacao adotadas,
procurando buscar explica¢des para a ineficiéncia das atuais
estratégias. Em seguida, refletimos sobre o papel do docente,
a partir de uma perspectiva segundo a qual a responsabi-
lidade e a autonomia sdo funcdes atribuidas e assumidas;
consideramos, especialmente, a relacdo de alienagdo na qual
0 docente assume a sua pratica, condicionando-se a uma
mera aplicacio de ordens e programas. Finalmente, fazemos
referéncia as condicdes necessirias para que o professor possa
assumir o seu papel de maneira criativa.

Acreditamos que, se as praticas atualmente adotadas
nesses campos nao forem questionadas, as novas propostas
de formacéo apenas continuario a manter “iluses pedagé-
gicas” e, portanto, perpetuario a ineficiéncia das estratégias
de capacitacio de professores.

1. O problema da ineficiéncia das estralégias de capacita-

¢ho quanto a garantia do pleno atingimento dos objelivos
educacionais

8e nosso ponto de partida for a reflexio sobre o ébvio,
devemos questionar-nos sobre o significado que atribuimos
& expressfio “estratégia de capacitacdo™, Pareceria que tan-
to o sentido comum como o uso mais especlalizado do termo
referem-se a um conjunto sistemético de atividades educa-
tivas que visam a proporcionar ao individuo as condicbes
necessarias para que ele assuma por si préprio um certo e
determinado papel. Depreende-se dai que tanto a selecio de
atividades educativas, seus contetidos e formas, como a sua
seqiiéncla deverio ser determinados pelo tipo de prética
que se espera que o indlviduo, uma vez capacitado, possa
vir a realizar. Sob diversas perspectivas existe um consenso
segundo ¢ qual o “para qué” da capacitacéio deveria cons-
titulr o critério bésico para a defini¢io do “como”, ou seja,
de uma estratégla de capacitagho. Esse gsimples raclocinio —
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que, quanto a0 mais, julgamos correto — pode gerar critérios
que consideramos errados ou insuficientes numa revisio
critica das estratégias de formag¢do de docentes.

1.1. A distdncia entre o discurso ¢ as atividades de capa-
citagdo

Uma abordagem ecritica pode ser constituida de uma
anélise des préticas de capacitagéo, tomando-se como ponto
de observacdo a distincia existente entre estas e o discurso
— documentado ou ndo — que as fundamenta, Entendemos
por um discurso documentado a formulagio explicita, por
escrito, dos objetivos gerais e/cu especificos que a eapacita-
¢iio pretende alcancar mediante as suas opgbes no que diz
respeito a curriculo, O discurso nédo documentado, e que de-
vera ser documentado de maneira a possibilitar a andlise que
pretendemos realizer — como, por exemplo, através das
técnicas de “entrevistas de grupos” — é o conjunto de obje-
tivos e justificativas nfio explicitos que orientam a ac¢io dos
encarregados da capacitaciio de professores, bem como as
ag¢oes das autoridades responséveis pelos organismos ou pro-
gramas de formacgéo.

Uma vez reformulado o discurso de uma estratégla de
capacitacio, podemos questionar-nos quanto ao seu grau de
coeréncia Interna como também gquanto & sua consisténcta.
Entendemos por coeréncia a integracdo l6gica dos postulados
implicitos no discurso; sua andlise permitird identificar a
articulacio ou as contradicdes existentes entre eles. Enten-
demos por consisténcia do discurso a fundamentacio dos
seus postulados — neste easo, objetivos e opgdes de acio —
consoante com uma andlise critica da realidade e das mu-
dancas que nela se procura operar através das agdes edu-
cativas,

O passo seguinte na anélise da relacfio entre o discurso
e as priaticas de capacitagio que ele sustenta — supondo-se
que a sua coerdncia ¢ consisténcla internas j& tenham sido
determinadas — é o exame das atividades concretas de
capacitacao, visando a determinar a medida de sua coinci-
déncia com esse digcurso e sua possibllidade real de atingir
08 objetivos que ele propoe.
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Esss abordagem critica, assumida pelos préprios agentes
da capacitagéo, pode possibilitar a descoberta de enormes
distancias entre o discurso e a a¢fio, fragilidade de comis-
téncia e coeréncia no interior do discurso, ou fragilidade da
articulacio entre as diferentes atividades de capacitacéo.
Torna-ge necessério, entdo, interpretar tais problemas, per-
guntando se elas obedecem a razdes de natureza social, insti-
tucional ou pessoal dos elementos envolvidos nos ja men-
cionados organismos e programas.

Ao propor essas agdes, nossa unica intencio € abrir um
campo de reflexiio — a disténcia existente entre o discurso
e a acdo —, sem querer dizer com isso que essa distincia
seja faeil de ser interpretada ou vencida, na medida em que
ela acompanha grande parte das agdes humanas. Indicamos,
igualmente, que 0s problemas que envolvem a elaboracéo de
novas estratégias de capacitacdo nfo se traduzem pela sim-
ples c¢riacdo de um novo discurso, sem que se tenha levado
em conslderagiio ou explicado essa distincia nas estratégias
existentes.

O fimbito de reflexdo que aqui propomos pode levar-nos
4 identificagdo de um primeiro conjunto de razbes que expli-
quem a distidncia existente entre os objetivos perseguidos
pela capacitacio ¢ a sua tradugéo nas situagdes educacionals
especiticas de que participam os egressos dos programas de
capacitacao.

1.2. A distdncia entre a prdtica de capacitagio e ¢ prdtica
dos professores

Uma segunda abordagem critica das estratéglas de ca-
pacitacdo existentes é o exame da distAncia entre a pratica
docente para a qual o individuo estd sendo capacitado e a
prética que lhe cabe desenvolver ao longo do seu préprio
processo de formacdo. A base deste enfoque & o fato de que
um individuo se prepara para ser professor a partir das
experiéneias que lhe cabem viver como “aluno” de um
programa de capacitagao,

Este exame comparativo pode ser realizado a partir de
registros de observacfio das atividades realizadas no &mbito
da capacitagio e das praticas educativas de professores
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egressos dos mesmos programas. A comparacao pode ser
realizada sob diferentes pontos de vista, procurando esta-
belecer semelhancas entre ambos os tipos de praticas e defi-
nindo os aspectos que sfo atribuiveis 3 formacio adquirida
pelo professor durante o seu processo de capacitacio.

Com bhase nesta ohjetivagdo comparatlva'de ambos os
tipos de praticas educativas surgirdo importantes questio-
namentos sobre o tipo de pritica que um programa de
capacitacfio estd efetivamente ajudando a gerar. Isto pode
representar um estimulo para se definir ou redefinir o papel
do professor, que servird de orientacdo ou op¢éo por uma
determinada estratégia; pode, igualmente, levar & sugestéo
de uma proximidade maior entre o programa de capacita-
¢do e a reslidade na qual o educador desempenhard a sua
tarefa; ou pode, ainda, determinar a necessidade de se pro-
longar a capacitagio ao longo do exercicio da profisséo,
de forma a melhor adequar os esforgos de capacitacéo s
necessidades concretas que o educador deverd atender pela
sug pratica.

Do exame da distdncia entre a pratica de capacitagéo
e a prética real que se espera do educador pode-se deduzir a
identificacfio de uma segunda ordem de razdes que expliquem
a ineficdcia das estratégias de capacitacdo existentes. Na
formulacio de novas estratégias de capacitag@o, devemos
também levar em consideracfio e explicar o porqué dessa
segunda distdncia de maneira a possibilitar a determinacdo
das condicdes adequadas para remedid-la. ¥ possivel que
niio baste capacitar o individuo para o desempenho de uma
pritica educativa alternativa se, na base dessa capacitacédo,
nio existirem as condigGes concretas para que essa prética
poasa finalmente materjalizar-se.

1.3. A capacitagdo como um dos fatores que influem na
atlividade docente

Das reflexdes aqui compartilhadas poderia depreender-
-3e que a relacéo entre capacitacio e pritica docente é uma
relacfio de causa e efeito. Poderia parecer paradoxal o fato
de que a essa capacitacao ndo se suceda tal pratica eduea-
tiva e tal resultado educacional. A esse tipo de pensamento
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correspondem julgamentos tais como “o sistema educacional
funciona mal devido a falhas na capacitagdo dos seus edu-
cadores”, “a implementacdo de uma politica de expansdo
educacional e de melhoria da qualidade do ensino depende
fundamentaimente dos programas de capacitaggo dos seus
professores”, “os alunos nfo aprendem porque os professo-
res nao sabem ensinar”.

Parece-nos que atribuir os fracassos de politicas educa-
cionais 4 aunséncia de capacita¢io ou 2 insuficiéncia ou ina-
dequacio dos programas de capacitacgo existentes contribui
para simplificar os problemas educacionais, impedindo, assim,
8 sua compreensao plena. Uma terceira abordagem para
uma reviséo critica das estratégias de capacitajiio de pro-
fessores refere-se precisamente a anilise da efetiva incidén-
cia da capacitacio de um professor sobre a configuracdo de
situacdes concretas de ensino.

Para que se chegue a algum entendimento sobre esse
aspecto, torna-se necessario questionar os fatores que séo
determinantes nas situacdes de ensino das quais os profes-
sores de educacdo basica de jovens e adultos participam,
partindo-se, para tanto, de um registro das praticas parti-
culares desses professores. Poderiamos perguntar-nos, por
exemplo, em que medida as condi¢Oes de emprego e de tra-
balho nas quais o professor executa a sua tarefa influem
na sua pratica; em que medida a motivagio ¢ o interesse
dos alunos contribuem para condicionar o tipo de atividade
educativa que ele desenvolve; de que forma o conceito social
que o professor tem do aluno e das suas possibilidades de
aprendizagem condiciona a maneira pela qual ele se vincula
com © aluno; até que ponto as condi¢es econdémicas e ma-
teriais da vida dos alunos determinam, de fato, as ativi-
dades educativas, ete. Poderiamos seguir com essa enume-
ragio, mas queremos apenas ilustrar um campo de reflexdo
centrado na busca de uma representa¢io justa da influéncia
real e possivel dos programas de capacitacdo isolados dos
demais mecanismos institucionais e sociais que influem numa
atividade educativa.

A partir dessa revisdo critica das praticas desenvolvi-
das pelos professores de educagfio basica de jovens e adultos
se podem depreender importantes consideragtes para a for-
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mulagéo de estratégias de capacitagdo. Assim, por exemplo,
uma estratégia de capacitacdo pode fundamentar-se na ne-
cessidade de inseri-la num conjunto articulado de agdes gque
visam & criagéio das condigdes necessAriag para que ocorram
situagdes educativas entre jovens e adultos; nesse caso, o
papel da capacitagfio ndo apenas seri mais limitado e espe-
cifico como também acabard por constituir-se em um “dis-
positivo” melhor deniro de uma politica de expansdo edu-
cacional do que ao se pensar na capacitacdo desligada dos
demais fatores que intervém nas situagdes educativam Esta
Ultima maneira constitui, de fato, uma ilusgo e perpetua o
paradoxo dos esforgos de capacita¢gho que ndo conseguem
atingir um minimo dos objetivos que uma politica educacio-
nal se propde alecancar,

O fato de ampliarmos o &mbito da anélise nos permlt.e
fornecer um terceiro tipo de explicacio para & distdncla
existente entre a capacitagiio e as préticas educativas dos
professores, e 0s resultados obtidos na educagfio. Permite-nos,
igualmente, abrir uma linha de agio que faz com que as
estratégias de formacio sejam definidas como parte de um
conjunto de medidas que visam & cria¢io de condigdes de
viabilidade para uma politica educacional . Sentimo-nos, por-
tanto, inclinados a sustentar que a capacitagdo ndo constitui
0 unico fator determinante dos resultados de umsa politica
educacional; trata-se de um fator necessirio para o alcance
dos objetivos a que ela se propde, mas inguficiente per se.
Podemos pretender a superagao de visfes “pedagogistas” da
capacitacdo e da implementacéio de politicas educacionals na
medida em que entendamos que a capacitagdo niio constitui
um mero problema pedagégico e que sua influéncia esté
ligada a outro conjunto de fatores que acompanham as agbes
educativas,

2. A natureza da responsabilidade atribuida ao professor
e por ele assumida _

Até aqui propusemos uma reviséio eritica das estratégias

de capacitagio centrada na compiexa trama de relacdes que
se produz entre capacitagdo e pratica docente, referidas, de
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um lado, so discurso que as fundamenta e, de outro, & reali-
dade dentro da qual irdo materializar-se.

Queremos, agora, abordir um outro aspecto, gquicas
menos evidente, mas que deve ser considerado e definido na
formulaghdo de novas estratégias de capacitacdo, isto ¢, a
relacdo que o educador estabelece com a sua prépria pratica.

Partindo-se do principio de que cabe aos treinadores
refletir sobre essa relagdo, convidamo-los novamente a se
colocarem em contato com professores que estejam exercen-
do fungdes no campo da educagio bésica de jovens e adultos.
Convidamo-los a examinar o grau de semelhanca existente
entre as praticas adotadas por diversos professores e a obser-
var de que forma, por detrds de uma grande variedade de
situacdes, os professores estdo, em geral, procurando aplicar
as técnicas referentes & maneira de ensinar, Sugere-se que
os capacitadores entrevistemn professores e lhes perguntem
por que eles ensinam da forma como ¢ fazem, quais as razdes
que os levam a abordar determinados conteidos e nio outros,
quals os critérios que os levam a favorecer certas relagdes
dos individ].ws entre si e destes com o conhecimento, etc.
Mediante essa simples indagacdo pode-se chegar a perceber
caracteristicas da maneira pela qual o professor assume a
responsabilidade de ensinar. Em algumas pesquisas realiza-
das nesgse campo, chegamos & conclusiic de que o professor
entende o seu trabalho como o cumprimento de tarefas edu-
cacionais que lhe foram previamente atribuidas e que nfo
requerem justificativas racionais.

Em pesquisas protagdnicas realizadas em Grupos de
Trabalho sobre Pesquisa e Aprendizagem, foi-nos possive!
apreciar a sermelhang¢a entre o modo pelo qual o professor
assume o seu papel e um técnico pouco qualificado assume
o seu trabalho. Fomos percebendo que, na divisdo social do
trabalho educativo, eolocava-se o docente entre aqueles que
j& tinham seu trabalho previamente designado e definido sem
exigir muita deliberacdo e autonomia para o cumprimento
da sua funcéo. Para ilustrar esse caso, consideremos uma
escala de divisio de trabalho fora do &mbito da educagéo,
por exemplo, na constru¢io de uma casa. Poderemos iden-
tificar a participagdo de diversos elementos com capacidade
de decis@o e responsabilidades claramente diferenciadas, co-
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mo o proprietario, o arquiteto, o construtor, o capataz; pri-
meiro, segundo e terceiro mestres; primeiro, segundo e ter-
ceiro ajudantes; operarios especializados e operérios nac-
-qualificados para tarefas ndo especificas, No exemplo, o
nivel profissional estaria representado pelo arquiteto, a quem
cabe refletir sobre uma pluralidade de elementos para um
projeto de acgdo. O nivel técnico especializado estaria repre-
sentado pelo construtor, que devera cumprir o que for indi-
cado pelo arquiteto, centrando o seu Ambito de reflexao e
decisio na maneira como se levara a cabo o projeto elabo-
rado pelo arquiteto. O capataz tera por missdo cumprir as
ordens do construtor, distribuindo tarefas aos diversos tipos
de mestres, os quais ji terdo um campo menor de delibera-
¢io e deverdo limitar-se & realizac8o das agbes que ihes
foram detalhadamente atribufdas.

O exemplo tem todos os vicios & a esquematizacio pro-
prios desse tipo de analogia. No caso dos professores, cabe
indagar sobre a esfera de decisao e, portanto, sobre as res-
ponsabilidades que estdo sendo atribuidas acs atuais profes-
sores € que sdo por eles assumidas. Os estudos que realizamos
a esse respeito tém-nos mostrado que o papel do docente
estd sendo atribuido e assumido no nivel de um téenico de
pouca qualificagio e, portanto, com quase nenhuma neces-
sidade de deliberacdo sobre o que se faz e como se deve fazer.

Parece-nos que um ponto de transcendental importé&ncia
na elaboracido de uma estratégia de capacitacdo é precisa-
mente definir o tipo de relagdo que se espera que o profes-
sor estabele¢a com a sua propria pratica. As opgdes séo
muitiplas, evidentemente, na medida em que possamos de-
finir o docente como subordinado a wm curriculo estrita-
mente determinado ou, ao contrario, em que lhe atribuamos
0 papel de arquiteto no projeto de um curricule de natu-
reza participativa. Com base no exposto, podemos admitir
que as estratégias de formacdo terdo um carater qualita-
tivamente diverso se pretendermos formar um técniec ou,
pelo contrario, um profissional da educagéo.

A definicdo de uma estratégia de capacitacio de pro-
fessores de educatdo basica de jovens e adultos - numa
perspectiva de democratiza¢do das praticas formativas e
educativas existentes — exige uma revisdo critica do tipo
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de papel que se tem atribuido aos professores. Ndo nos
parece possivel imaginar uma diversidade de préticas edu-
cativas promovidas por professores que vivem alienados em
relacdo ao papel que atualmente desempenham. Ndo nos
parece coerente que um professor cuja missdo é estimular
a participacdo e o envolvimento dos seus alunos na apren-
dizagem néo tenha condigGes de definir o tipo de raciocinio
mais adequado & promocao do processo de ensino-apren-
dizagem.

Em outras palavras, parece-nos necessirio que as estra-
tégias de capacitagao definam o tipo de participacao reque-
rida pelas novas praticas educativas, tanto no que concerne
aos educadores como aos alunos jovens e adultos da educa-
¢cdo bésica que se pretende universalizar. Todas essas defi-
nices em matéria de pratica docente levam a esclarecer
o malis possivel o papel da iniciativa e da criatividade do
préprio professor, no sentido da satisfacdo diversificada das
distintas necessidades quanto & educacdo em circunsténcias
igualmente distintas. Parece-nos que, nesse contexto de de-
finicGes, as estratégias de capacitacdo de professores vém
insistindo h4 anos em resolver os problemas educacionais
como se se tratasse de preparar professores para serem
técnicos de uma organizacdo burocratica do trabalho
docente.

Nesse contexto de definigbes, encontramos um quarto
tipo de explicagOes possiveis para a distdncia existente entre
propésitos e resultados na educacdo. Elas nos permitem
perceber que a complexidade dos processos de ensino-apren-
dizagem impossibilita que haja a mesma solugdo para a
diversidade de circunstincias e objetivos educacionais, se se
lancar méo de educadores sem capacidade de deliberacao
quanto as formas de relagao dos sujeitos entre si e destes
com o conhecimento. Uma racionalidade técnica imposta
a praticas sociais tdo complexas ndo apenas parece contradi-
téria em relacdo a uma educagdo que procura ser democra-
tica e servir para a democracia, mas também impede que o
trabalho educativo possa ser razoavelmente eficiente.

A revisdao critica da relacao entre a pratica educativa
e a pessoa do professor também exige que nos aprofundemos
sobre a relacdo existente entre os capacitadores e suas pré-
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prias priticas. Isso nos leva 4 necessidade de encarar o
problema do poder dentro das organizacGes, o que conside-
Tamos necessario para uma estratégia de formagio de pro-
fessores numa educacgao a servigo da democracia. S8endo esse
o contexto em que devemos definir o papel do educador,
examinaremos algumas das condi¢cfes em que se exerce o
poder atribuido ao professor, sem pretender que se trate
de um problema de facil solugao, como o consideraria uma
concepgio mecdnica de distribuicao de atribuigdes, liberda-
des ou autonomias.

3. 4 ocapacitacio e o desenvolvimento da capacidade de
refletir sobre a propria experiéncia

Da reviséo critica tanto do poder de decisio dos pro-
Tessores como da maneira pela qual se lhes atribuem res-
ponsabilidades e elas s&o por eles assumidas, depreendem-se
problemas especificos a serem necessariamente abordados
pelas estratégias de capacitacfio de futuros professores. Sem
sombra de divida, “a centralizaciio do poder de decisdo no
nivel das orientacdes pedagé6gicas e dos programas, o Ssis-
tema de supervisao das aulas e a existéncia de uma hierar-
quia administrativa rigida exercem decisiva influéncia sobre
& pratica docente”. Uma politica de universalizagdo do en-
sino voltada para a democratizacio das praticas pedagégicas
devera optar pela descentralizacdo do poder de decisdo no
nivel das orientagfes pedagé6gicas e dos programas, pela
modifica¢io dos mecanismos de supervisdéo e controle do
trabalho educativo e pela reestruturacio da organizagio
administrativa dos sistemas educacionais. De maneira a in-
corporar essa problemética & capacitacdo de professores de
educacdo basica de jovens e adultos, podemos propor que
se criem condicdes para que os professores possam, efeti-
vamente, assumir um papel mais ativo no desempenho de
suas fungodes especificas, materializando, assim, um compro-
misso de cardter democratico e democratizante no que tan-
ge as suas praticas pedagégicas.

Sem desmerecer a necessidade imperiosa de que todo
professor esteja académica e tecnicamente preparado para
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o desempenho da sua funciio docente, levantamos a necessi-
dade de que ele tenha condigOes de refletir eriticamente
sobre a sua prépria pratica, de maneira que esta possa ser
assumida com maior autonomia no ambito de uma com-
plexa trama de relagbes de interdependéncia. O desenvolvi-
mento da capacidade de pensar abre horizontes para que
¢ docente adquira um modo de aprender a partir da sua
propria experiéncia ¢ possa liberar, com plena consciéncia,
a capacidade de tomar decisdes por si mesmo em funtgiio
dos objetivos pedagégicos que deve alcancar.

Conforme foi dito anteriormente, a formulacao de novas
estratégias de capacitag8o de professores deve tomar como
base ndo apenas os novos objetivas de uma politica educa-
cional, mas, também, um trabalho minucioso de revisgo cri-
tica das praticas de capacitacio e das praticas educativas
ora desenvolvidas pelos docentes. Sob essa perspectiva, con-
vidamos especialmente ps capacitadores e encarregados das
estratégias de capacitacio a examinarem em que medida o
aprender a pensar constitui o eixo central dos processos de
ensino-aprendizagem que predominam atualmente. Além de
realizar uma revisao critica do discurso sob essa perspectiva,
convidamos capacitadores e professores a refletir coletiva-
mente sobre os problemas educacionais que enfrentam na
pratica cotidiana. Podemos, por exemplo, convidar um grupo
de professores para selecionarem um problema relativo a
sua pratica, concentrando a atencdc em algum episddio ou
incidente gue o ilustre. Depois que ele tenha objetivado e
contextuado o episédio selecionado, podemos solicitar-lhe

gque o interprete. Num exercicio como esse - ligado a0
desenvolvimento grupal de pesquisas protagdnicas, em que
0O sujeito se assume como objeto de estudo — podemos

apreciar a capacidade dos participantes para refletirem sobre
a sua propria pratica.

Nossa experiéncia nesse campo nos permitiu ir descobrin-
do o que chegamos a denominar o “pensamento aprisionado
do professor”, que o impede de interpretar de maneira com-
preensiva a sua propria pratica e de agprender com a sua proé-
pria experiéncia, Este “pensamento aprisionado” do rofes-
sor obriga-o, ainda que inconscientemente, a favorecer pro-
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ceasos de aprendizagem que atrofiam a capacidade de racio-
cinio e abstra¢iio de seus alunos, ac invés de potencializa-la.

Acreditamos que uma estratégia de capacitacdo de pro-
fessores de educagéo basica de jovens e adultos deverd neces-
sariamente definir-se tanto guanto 4 modalidade de apren-
dizagem a partir da qual ela procura desenvolver & capaci-
tacdo como quanto & modalidade de aprendizagem que o
professor deva favorecer na sua pratica profissional.

Nesse terreno as alternativas s@c miiltiplas, mas para
nossos propdsitos elas podem ser simplificadas entre moda-
- lidades de aprendizagem a partir da experiéncia dos pré-
prios individuos e modalidades de aprendizagem a partir
do acesso mediato aoc conhecimento. Nao cabe aqui nos
determos nas alternativas das modalidades de aprendizagem
nem a relacdo existente entre estas e as modalidades de
conhecimento, Parece-nos mais conveniente assinalar algu-
mas caracteristicas do que denominamos “pensamento apri-
sionado” para ilustrar o campo do questionamento critico
que pode servir para a formulacdo de estratégias alternati-
vas de capacitagdo de professores.

3.1. Algumas caracteristicas do “pensamento aprisionado”

a) Tendéneia para a simplificagdo dos problemas, limi-
tando-se & busca de uma solugio.

b) Tendéneia a um pensamento utilitario, que busca
solucdes praticas para os problemas e niao a com-
preensao da origem dos mesmos. A percepgio de
problemas para os quais nao se vislumbram solugdes
ao alcance dos prioprios agentes ¢ desconsiderada
como campo de reflexdo.

¢) Dificuldade em distinguir critério de valor de crité-
rio de realidade; uma reflexio dominada por um
dever e ndo por um desvelamento das caracterfsticas
e razdes que a propria realidade possa mostrar.

d) Dificuldade em discriminar entre o campo dos pre-
juizos e o campo dos critérios, baseados em alguma
evidéncia empirica e teoricamente sustentada.
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e} Tendéncla a dissociar aspectos relativos a um pro-
blema mais que tentar gerar um pensamento inte-
grador das miiltiplas relagtes compreendidas em um
fendmeno.

f) Dificuldade em questionar a evidéncia dos sentidos,
sem poder discriminar entre o aparente e o seu
substrato,

g) Tendéncia a aceitar como Unico critério de verdade,
de credibilidade e de valor o critério da autoridade.

h) Tendéncia a desenvolver um pensamento baseado
- malis em respostas do que em perguntas ou na for-
mulagdo de problemas.

i) Tendéncia a buscar explicacoes baseadas exelusiva-
mente no raciocinio do tipo causal.

j) Tendéncia a homogeneizar a realidade, debxando
escapar a percepcio do caréter heterogéneo e ain-
gular dos fendmenos,

k) Tendéncia a generalizar com base em vivéncias
particulares,

1} Dificuldade em saceitar contradicées ou conflitos
inerentes & realidade, tendendo 4 polarizacdac entre
branco e preto, bom e mau etc.

Essa enumeraciio ilustrativa das caracteristicas de um
penseamento aprisilonado objetiva propor um campo para
revisdo critica da capacitacdo que enfatizamos, sob a pers-
pectiva da sua capacidade de criar condi¢bes para que o
professor reflita criticamente sobre a sua prépria pritica e
possa, de fato, participar da tomada de decisdes num pro-
cesso crescente de socializacio democratica do poder. Acre-
ditamos que esta discussdo ¢ necessiria para definir uma
capacitacio de cardter alternativo.

3.2. Uma capacitagio que desenvolva a capacidade de
aprender a pensar

As caracteristicas de um pensamento que denominamos
aprisionado constituem, portanto, campos para uma revisio
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critica de nossas praticas de capacitagio, destinadas a dar
origem a novas modalidades de aprendizagem segundo as
quals os individuos possam desenvolver processos participa-
tivos de aprendizagem a partir das suas préprias experién-
clas. Ao mencionarmos as caracteristicas das formas de
pensar que, a nosso ver, nao potencializam a capacidade
. de aprender com autonomia e autoconsciéncia, ndo preten-
demos emitir critérios de valor, mas, ao contrario, identi-
ficar campos de questionamento para rever criticamente a -
definicao de futuras praticas de aprendizagem. Sob esta pers-
pectiva, convocamos também os capacitadores a procurar
formas de identificar os fatores que podem estar atuando
como obsticulos & criagdo de consciéncias criticas, de forma
& desenvolver atividades educativas que fendam & sua re-
mocao.

Estamos conscientes de que o desenvolvimento da capa-
cldade de pensar, tomando como base a prépria experiéncia,
ndo é uma tarefa facil, que se resolva simplesmente mediante
a sua incluséo no rol de objetivos que toda aprendizagem
deveria favorecer. Nao acreditamos, tampouco, que os futu-
ros professores mudardo o seu papel em termos qualitativos
& medida em que tiverem a disposicdo instrumentos teé-
ricos e técnicos para refletir sobre a sua prépria pratica.
Pensamos, ao contrario, que a potencializagio ¢ a modifi-
cacdo das formas de pensar deveriam constifuir uma pers-
pectiva critica de andlise das praticas de capacitagio exis-
tentes.

A maneira de propiciar a capacita¢ac centrada na capa-
cidade de aprender a refletir sobre as préprias prdticas terd
que ser fruto de diversas buscas e experiéncias. Assim sendo,
podem revestir-se de especia) interesse as experiéncias gru-
pais de pesquisa protagbdnica, em que se procura alcancar
a aprendizagem através de atividades de pesquisa. Como essa
experiéncia, podem existir outras em que se assuma antes
uma orientagdo geral do trabalho do que a adogio de certas
e determinadas metodologias. Devemos ter por base o fato
de que o desenvolvimento da capacidade de aprender a
partir da reflexdo sobre a propria experiéncia implica en-
" frentar de maneira critica as praticas sociais nas quals os
individuos estejam envolvidos e fazer com que, a partir dos
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questionamentos oriundos da sua prépria a¢fdo, eles possam
aprofundar sua compreensio e fransformacao. .

4. A orgentzacdo do trabalho dos professores

Dentre os multiplos aspectos que podem contribuir para
uma nova definicio das estratégias de formacgio de profes-
sores de educacio bésica de jovens e adultos encontra-se a
organizagdo do trabalho docente. Em geral deparamos com
um trabalho que & feito individualmente, isolado no que diz
respeito a outros prefessores € carente de permanente apoio
por parte dos 6rgios administrativos dos quais depende. O
professor, além de ter que “se virar” sozinho, deve subme-
ter-se a uma avaliagio tanto dos métodos por ele aplicados
como dos resultados alcangados com os alunos. Nesse esque-
ma de organizacdo do trabalho, parece légico pensar que
a capacitacdo do professor reveste-se, efetivamente, de im-
portincia decisiva na pratica atualmente desenvolvida por
ele.

Ao rever criticamente esse tipo de organizacio e ao
procurar tornid-la mais coerente e funcional quantc aos
objetivos educacionais por ela buscados, podemos defender
a conveniéncia de que a organizagdo do trabalho docente
deixe de ser uma responsabilidade individual para tornar-se
uma responsabilidade de carater grupal ou coletivo, Desta
forma seria possivel, por exemplo, imaginar um sistema
grupal de trabalho segundo o qual os professores estariam
permanentemente planejando, implementando e avaliando
conjuntamente o seu trabalho pedagégico. O grupo de tra-
balho teria como missdo assumir, em conjunto, tanto a res-
ponsabilidade de ensinar quanto o trabalho de capacitacédo
permanente ligada 4 pratica na qual todos o8 membros do
grupo se encontram envolvidos.

Uma revisdo critica da organizacio do trabalho docente,
a partir do estudo das condigGes necessérias para gue ela
se torne uma responsabilidade coletiva, abre caminho para
que, 80 mesmo tempo. se implementem com o5 alunos formas
grupais de aprendizagem. Estas formas oferecem a possibi-
lidade de se criarem novas situacoes educativas mais adequa-
das a um trabalho com jovens e adultos, nas quais a parti-
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cipag@io ativa constitui uma opgéo bdsica para uma apren-
dizagem de carater democratico. O trabalho grupal oferece,
além de melhores condighes para o aprendizado de contetdos,
& possibilidade de se identificarem os grandes problemas de
uma convivéneia democratica a partir da experiéncia vivida.

Uma estratégia de capacitacéio que assuma o desafio
de capacitar professores para a organiza¢io do trabalho de
carfiter grupal e para favorecer formas grupals de apren-
dizagem requer, de um lado, o estabelecimento de modalida-
des que transformem os perfodos de forma¢io em ocasides
onde se vivenciem experiéncias de capacita¢io grupal e, de
outro, o estabelecimento de condi¢des que possam tornar
essa estratégia vidvel, tomando como base o fato de que a
op¢ao grupal de trabalho e aprendizagem implica enfrentar,
com muita decisfio e consciéneia, uma ruptura cultural anti-
democrética de diffcil superagéo.

Em sintese, ilustramos ao longo do nosso trabalho um
caminho para a formulagdo de novas estratégias de capaci-
tacdo de professores de educac¢fio basica de jovens e adultos.
propondo como tema de discussiio uma revisio eritica das
préticas vigentes. Acreditamos que esse tipo de abordagem,
juntamente com a ado¢do dos objetivos que as novas polf-
ticas educacionais propdem, constitui uma maneira adequa-
da de se focalizar o problema. Partimos do pressuposto de
que os novos objetivos e metas educacionais exigem, de um
lado, um processo de continuidade e, de outro, a ruptura
dag préticas atuais para serem ao mesmo tempo eficientes
e coerentes com o propésito de converter a educagiio em
fator importante para a construgio de uma seciedade de- -
mocratica.

Estamos conscientes de que sdo muitos os problemas
relativos & capacitagio que nfo foram aqui abordados. Nosso
objetivo fol apenas mostrar um caminho para reflexio, o
qual deve necessariamente ser aprofundado ¢ ampliado, de
forma a considerar os problemas mais prementes com que
ge depara a implementacéo das novas politicas educacionais.

109



Digitized by G 008 [C



CONTEUDOS PROGRAMATICOS
DA EDUCACAOQ BASICA

MANUEL ALBERTO ARGUMEDO

Discorrer sobre os conteudos programaticos da educa-
¢iio bésica pode entender-se de diversos modos. Cada pessoa
pode sbordar o tema sob uma perspectiva diferente, em
funciio das coisas em que esta trabalhando, das questdes que
0 seu fazer lhe coloca. ® possivel analisar historicamente os
“conteddos” das agOes educativas, discutir em termos gerais
0 que deve ser ensinado aqui e agora, enumerar alguns assun-
tos que deverdo ser incluidos nos programas de educagéo
bésica, desvendar a dimensdo ideolégica dos conteltidos da
educacio e até considerar o programa escolar como instru-
mento de coagfio sobre professores e alunos, No momento
de iniciar este didlogo, de aproximar-se deste texto, estas
preocupagdes estao presentes, gerando certas expectativas,
levando a uma determinada interpretacdo do tema, e podem
geral mal-entendidos, na medida em que nio se faga expli-
cita a nossa perspectiva.

Dentre todos os possiveis enfoques do assunto, este texto
pretende apenas resgatar o papel, o lugar, do contelido na
acio educativa e propor algumas reflexdes necessérias para
o momento de selecionar e organizar os conteidos progra-
méticos. Ndao se trata aqui de relacionar os contetidos da
educaciio basica, de apresentar uma proposta programética,
mas de refletir sobre a fungio essencial do contetido no ato
de educar e, em seguida, tentar tirar algumas conclusdes

111



dessa discusséo que permitam orientar a elaboragéo de um
programa. Porém, para entender o discurso que se segue €
mister explicitar em que sentido se fala aqui de educacio
e de educacgao bésica.

A educacdo é uma acdo social intencional, através da
qual se promovem certas e determinadas aprendizagens que
contribuirdo para a realizagio de um projeto de sociedade.
Neste sentido, é possivel afirmar que a educac¢fio é um ins-
trumento e se diferencia da aprendizagem, que é um fend-
meno muito mais amplo. A aprendizagem poderia definir-se
como a forma de interagir o homem com seu contexto, com
a sua realidade, modificando essa realidade em fungio de
seus objetivos e, a0 mesmo tempo, transformando-se a si
mesmo, construindo a sua humanidade.

Entendendo assim “educagéo”, deixaremos de julgar as
politicas educativas apenas em termos de produtividade ou
de eficdcia e as analisaremos em funcgéo dos objetivos que
procuram alcancar, do projeto de sociedades que pretendem
realizar,

Uma politica de ‘‘deseducagdoc”, que pretenda manter
afastadas do poder as grandes maijorias, sera uma polftica
que promovera o analfabetismo, que expulsard as criangas
da escola, que programari acoes educativas irrelevantes.
Apenas em termos de discurso, a evasZo e a repeténcia cons-
tituirdo um problema para esse tipo de politica; na realidade,
serfio instrumentos aptos para que as malorias assumam sua
condicio de seres inferiores,

Quando se considera a educagdo apenas como um pro-
blema técnico e se centrzlizam as anilises no problema da
qualidade, esquecendo a finalidade, se chega a falsas con-
clusdes. Por exemplo, é muito comum ouvir, a respeito do
esvaziamento de conteidos da nossa escola, uma exXpresséo
de saudosismo: “a escola de antes ensinava mais”. Ndo se
considera para nada o projeto de sociedade que essa escola
pretendia implementar; esquece-se qual era a clientela dessa
escola e o alto grau de coincidéncia entre a lingua dos pro-
fessores € a dos alunos numa escola que exclufa as grandes
maijorias da populagéo.

Evidentemente, como instrumento, a éducag:‘io podera
ser utilizada para manipular os homens ou para alcangar g
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realizacio dos seus interesses. Quando o instrumento ¢é alie-
nado, utilizado por outras pessoas com interesses contrarios
aos daqueles envolvidos na acéio educativa, a educagio sera
um instrumento manipulador. Porém, a implementacéo de
qualquer acdo educativa gera, ao mesmo tempo, um espago
onde pode ir sendo construida umag cuiture que responda
aos interesses dos dominados e, quando is30 acontece, a
educacio transforma-se em instrumento para a libertacfo,
para a realizacdo do projeto politico desses setores dominados.

Podemos afirmar que toda educacgdo esta orientada em
uma dire¢ido. Fora da politica, a educacio é apenas uma
falcia, um engano. Porém, ao mesmo tempo, € necessario
determinar de que modo ¢ até onde o compromisso politico
se realizard no campo especifico da educacdo.

* w =

Hoje, no Brasil, pretende-se fazer da educag¢doc instru-
mento de uma proposta politica de eonstrugdo da democra-
cla. As aprendizagens a serem promovidas na edueacéo
basica seréio, em consegiiéncia, aquelas que possibilitardo a
realizacdo desse projeto politico. Numa sociedade democratica
€ necessario que os individuos e os grupos saibam reconhecer
0s seus interesses proprios ¢ os interesses dos outros, e que
tenham capacidade para expressar esses interesses e negociar
& sua realizacdo, organizando-se para ‘“utilizar” com essa
finalidade o8 diferentes canais de representacéo existentes.
As agbes educativas no contexto de um projeto de democracia
nio seréo apenas expressiao de um direito dos cidaddos, mas
também um instrumento que possibilitara a aprendizagem
dessas capacidades necessarias para garantir a continuidade
da democracia.

Tudo isso tem a ver com o que ¢ ensinado na escola,
com o conteido da educacdo basica, que tinha sido relegado
& um segundo plano por propostas pedagégicas moderni-
zantes, que proclamavam a primazia do “oficio” do professor
sobre os conteudos. Ao mesmo tempo, alguns educadores se
preccupavam cada vez mais com a imposi¢do de programas
que deviam ser respeitados e cuja execugfio era estritamente
controlada, com uma pratica educativa transformada em
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ato rotineiro e verbal, com a “transmissio’ acritica de con-
teitdos mutilados e deformados ideologicamente. Essa preo-
cupacgio levou muitos deles a se engajarem na cruzada por
mudar as “relacoes sociais” da educacfio. Mas, a tentativa
de acabar com o autoritarismo, a imposiciao, a “violéncia”
simbélica que reproduzia no interior da escola as relacoes
de opressao predominantes na sociedade, chegou, ndo poucas
vezes, a formulagoes extremas e acabou confundindo-se com
as propostas tecnocraticas que se apropriaram, inclusive,
desse discurso “comprometido”.

Em oposicdc a essas propostas pedagégicas, surge a afir-
macdo do saber ensinado como o aspectc dominante na
acao educativa. Althusser, j4 em 1984, diferencia forma de
contetiido na educacdo, identificando o conteudo com o saber
e a forma com © metodo, e chega a concluir gue a forma,
ou seja, o método, constitui apenas um aspecto secundério,
subordinado, da acdo educativa. Falar de método como o

prioritaric é uma forma de encobrir a realidade, afirma
Althusser,

Essa andlise se difunde, chega a transformar-se, hoje,
num lugar-comum & as suas conclusdes sdo exageradas até
converterem-se numa caricatura. Decreta-se, em conseqiién-
cia, a morte do método e o reinado do conteudo. Dai que
falar agora de conteudos programaticos exige analisar cui-
dadosamente o que esta por tras da declaracao da ‘‘prima-
zia” dos conteudos.

E necessario repensar, pelo menos, dois aspectos. Devol-
ver aos conteidos programaticos o seu papel relevante na
acdo educativa implica, necessariamente, subordinar ou pas-
sar a um segundo plano o problema do método? A diferen-
ciacdo entre contetdo e forma, numa a¢éio educativa, pode
reduzir-se simplesmente a caracterizar o conteido como os
programas e & forma como o0 método? Vamos discutir breve-
mente estas duas questdes.

* * ¥

O dicionario define como conteudo aquilo que ¢ contido
ou encerrado dentro de gqualquer continente. Nesse sentido,
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conteido significa também, por extenséo, o assunto, o tema,
8 matéria de um determinasdo texto ou documento.

Existird entre o método e o conhecimento a ser ensinado
essa mesma relacdo que hd entre conteido e recipiente? O
método deveré entender-se apenas como a “forma” na gqual
o conhecimento socialmente produzido se manifesta no ato
educativo? O papel do método se reduz entio ao de mero
“continente” e, como um meodelo oco, um molde, pode rece-
ber tanto lama como plastico em estado liguido ou qualquer
metal precioso derretido. Nesta interpretacédo, a “forma” se
aproxima do conceito estético de organizagio da matéria na
obra de arte, através da qual o artista transmite a sua
forma de ver e sentir 0 mundo. Ou, ainda, do concelto de
“codificagio” na Teoria da Comunica¢éo, que implica sele-
clonar e dar uma determinada sintaxe aos elementos de um
cbdigo para transmitir uma informagdo. Em ambos os ¢asos,
a forma é um "‘veiculo” do conteldo, aparéncia fisica atra-
vés da qual se expressa outra coisa.

No campo da 16gica encontramos também uma definicéio
semelhante das relacdes forma-contetido. Define-se o con-
teddo ou matéria de um raciocinic ou enunciado como as
determinacdes particulares que dao & uma forma sua apll-
cacdio concreta. A forma, neste caso, € uma organizacio,
uma estrutura légica que expressa determinada relagéo entre
08 termos aos quais se aplica, O “formalismo” considera a
validez de um raciocinio como uma caracteristica puramente
formal, que depende 86 da corregiio de sua construcfio sem
levar em consideragéo os conteidos aos quais possa se refe-
rir. Existem, porém, outras formulacoes da Teoria do Conhe-
cimento que atribuem também um papel predominante &
forma. Para Kant, por exemplo, os dados simples que rece-
bemos através dos sentidos s6 podem ser percebidos ¢ com-
preendidos mediante uma série de relacdes que estabelecem
enire eles as leis do pensamento, as formas.

Com relagiio ao vocébulo *método” € preciso também
fazer uma rapida revisio dos seus “significados”. Num sen-
tido amplo, método significa o caminho a percorrer para
chegar a um fim, para atingir um determinado resultado.
Essa ampla definicio, baseada na prépria etimologia da
palavra, vai se enchendo com contetidos seméinticos especi-
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ficos no contexto de diferentes discursos. Para a Teoria do
Conhecimento, 0 método é o caminho para chegar a verdade,
a via que os homens devem andar para conhecer as coisas €
sua estrutura essencial, que néo se “mostram” tal como
sdo, diretamente. Dai se depreende que, segundo essa acepgio,
o método implica muito mais do que um caminho, nao é
apenas um mapa da mina. Karel Kosik afirma:

“O conhecimento da realidade, o0 modo e a possi-
bilidade de conhecer a realidade dependem, afinal,
de uma concep¢ao da realidade, explicita ou im-
plicita. A questdo: ‘como se pode conhecer a rea-
lidade?’ é sempre precedida por uma questdo mais
fundamental: ‘que é a realidade?’.”

Poderiamos acrescentar, ainda, que a resposta a essa
segunda questdo fundamental determinard a resposta a per-
gunta sobre o como. O método envolve sempre, necessaria-
mente, uma concepcdo do mundo. Por isso, pode-se afirmar
que uma opc¢ao metodolégica implica uma opg¢do sobre o
que é a realidade e o homem como sujeito em interacdo
com ela, e também pressupde uma tomada de posicdo a
respeito das ‘“relagoes de producdo” e ‘“apropriacdo” do co-
nhecimento sobre essa realidade.

No contexto da pedagogia, o vocabulo método significa
“processo ou técnica de ensino”. Utiliza-se aqui a palavra
com um significado muito mais restrito: o caminho mais
adequado para atingir os resultados previstos em um plano
de ensino. Torna-se assim imprescindivel especificar em que
sentido se utiliza a palavra. Certas concluses podem ter
validade quando se emprega o termo na sua significagao
estritamente pedagégica. até didética, poderiamos afirmar.
Porém, ao se considerar o conteudo da palavra no sentido
filoséfico, nao podem, tdo facilmente, ser aceitas as mesmas
conclusdes. Com freqiiéncia esses dois niveis de significacéo
se confundem, ingénua ou deliberadamente, e 0 método —
como o0 “caminho para chegar a verdade” — se reduz a
uma série de técnicas ou, inclusive, meios, materiais e ins-
trumentos, através dos quais esse método é operacionalizado
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no campo especifico das agdes educativas, Esta consideracéo
do método como um conjunto disforme das técnicas e ins-
trumentos, esta visdo formalista do meétodo, esquece que
toda posicdo a respeito do método envolve uma concepciio
da realidade e das relagdes do sujeito com essa realidade.

* L L4

Uma vez definido brevemente o sentido no qual utliza-
remos algumas palavras, volfiemos para as duas questdes
levantadas diante da afirmacio de Althusser sobre a prima-
zia, dos conteudos.

A primazia do conteido implica necessariamente a su-
bordina¢ac do problema do método? Serd necessario avancar
no pensamento pedagégico de forma pendular, indo de um
extremo a outro, passando de propostas “anticonteudisticas”
a propostas exclusivamente “conteudisticas”? De um curri-
culo concebido como um pacote de conteldos, que deve ser
assimilado pelos alunos em um prazo majs ou menos curto,
sera necessirio passar para um curriculo que se esgota numa
proposta de relacoes pessoais entre professores e alunos, onde
0 tempo j& ndo tem nenhuma importincia? Frente as pro-
postas pedagégicas que promovem a imposicio dos conteu-
dos, que medem a eficdcia da a¢fio educativa em termos de
quantidade de Informagdes recebidas e assimiladas pelos
alunos, levanta-se a proposta do esvaziamento das agdes
educativas, que significa negar o acesso das malorias ao
saber gocial sistematizado. Do papel do professor como mani-
_pulador, como a \nica pessca que sabe frente aos alunos
que nédo sabem, passa-se com muita facilidade & omissdo
total do professor, gue retira o seu saber da situacéio con-
creta de ensino-aprendizagem.

Os alunos da Escola de Barbiana refletem sobre esse
absolutismo dos pedagogos. Contam, nas “Cartas a uma
Professora’, que um “pedagogo” visitou a escola e observan-
do tudo criticamente, afirmou: “Entanto os professores e o8
programas sejam o que sio, quanto menos 0s rapazes do
povo forem & escola, melhor”. Diante deste comentério, os
alunos de Barblana refletem: *“Pode ser verdade, mas para
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mudar os professores e o conteudo é preciso que nés chegue-
. TNO8 & Ser gOVerno € para ser governo € necessario apropriar-
-se da lingua.”

B preciso ndo cair em falsas dicotomias; devolver aos
contetdos o seu papel no processo educativo néo implica ne-
cessariamente desvalorizar os métodos. Nao se trata, apenas,
de decidir qual deles tem a primazia no processo, mas de
refletir sobre o lugar do contetido programatico e do método
nas acoes educativas. Inciusive considerando o método no
seu sentido mais restrito -— como as técnicas e procedimentos
de ensino, como 0 saber fazer do professor -— ele terd um
papel importante na acio educativa. Estar alerta frente as
tentativas para escamotear os contetidos, reconhecer a sua
fundamental importancia, ndo implica desconhecer o “valor”
das formas. As limitacoes dos codigos, as resisténcias dos
materiais, as dificuldades para chegar até a expressar atra-
vés deles certas descobertas, derivam da interpretagio da
realidade que esta acagapada nas formas, do conteudo que
elas “encerram”.

* . 0»

A segunda questdo levantada, a identificaco de forma
e método no processo educativo, na medida em que se
entende “método” na sua dupla significagio de caminho
para conhecer a verdade das coisas e procedimento de ensino,
exige uma reflexio mais profunda.

- Para compreender melhor a nossa resisténcia em aceitar
essa reducdo do “método” 4 “forma”™ analisaremos breve-
mente como se apresenta essa relagdo no campo da criagio
artistica ¢ de Teoria da Comunicacio. Watzlawick, Beavin e
Jackson afirmam que toda comunicac¢ao implica um com-
promisso politico, portanto, simultaneamente, transmite algu-
ma informacio e define g relacio entre as pessoas que se
comunicam. Qualquer mensagem veicula dois tipos de infor-
magdes: uma sobre os objetos e outra sobre a prépria in-
formacio. Este segundo tipo de informacgio define as intera-
¢oes que a comunicac@o estabelece entre as pessoas e entre
elas e a realidade. Assim, os autores distinguem em toda
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mensagem aspectos denotativos, que transmitem 03z dados
da comunicac¢dio, e aspectos conotativos, que dizem como
deve ser entendida essa comunicacdo e que correspondem
a0 nivel de “metacomunicacio”, Ambos os aspectos sao re-
ferenclais no sentido de que se referem a uma realidade;
ambos estéio incluidos no que poderiamos chamar “o con-
teido da mensagem”. Outra coisa é o “cédigo” ¢ o “melo”
ou “canal” da comunicagio, as formas através das quais o
conteudo da mensagem se materializa.

Na Teoria da Comunicag¢io, como no pensamento peda-
gégico, existe uma corrente que prioritiza as técnicas, os
meios, 0s instrumentos. A sua mais clara formulaco é a
frase de McLuhan: “O meio é a mensagem”. Enzensbherger
analisa com profundidade essa teoria e o seu contefido jideo-
légico. Afirma que a frase de McLuhan é apenas uma cons-
tataclio de que os que dominam os meios de comunicagéo
nao t8m mais o que dizer, uma manifestacdo da sua esteri-
lidade. Eles querem dominar os meios para nido dizer nada.
Por outro lado, esse esvaziamento de contetido pode ser
interpretado como a necessidade de convencer a populacéo
da inutilidade "politica” dos meios de comunicagdo. Como
0 mesmo autor constata, hoje 03 meios nio estdo a servico
da comunicaciio; peio contrario, a obstaculizam, néo per-
mitem o didlogo, reduzem o “interlocutor” a receptor, atri-
buindo-lhe uma passividade quase absoluta. E essa transfor-
macio de um meio de comunicagio em mero meio de
distribuicao de informacao, a reducao da possibilidade de res-
posta ao minimo, j4 nao tem nenhuma justificativa técnica.
Mas, a0 mesmo tempo, Enzensberger alerta para nao se cair
no erro complementar: pensar que o melo é indiferente, que
qualquer meio é adequado para dilundir qualquer mensagem,.
sem levar em conta as interagdes entre a estrutura do meio e
a da mensagem. A {alacia consiste em reduzir a mensagem
a0s meios,

O problema do conieudo e da forma se apresenta tam-
bém no ambito da Estética. A forma € a organizagio da
matéria, através da qual se expressa um determinado con-
teudo. O artista dd forma ao material com o qual trabalha
para expressar sua mensagem. Do processo criador, do pro-
cesso de produgido da obra, surgem ac mesmo tempo o con-
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tevdo e a forma. Aqui também aparece o perigo de um
formalismo vazio. Mario de Andrade, numa carta ao compo-
gitor brasileiro Camargo Guarnieri, fala do perigo de que &
técnica se transforme em oficio e que o oficio gere apenas
formas vazias; de que o offcio do artista finja o essencial.
E conclui: “Nesse caso, vocé descobrird que ndo inventou
uma sonata, apenas a escreveu”.

Voltando & sgdo educativa, serdé possivel identificar o
método com a codificacdo da mensagem, com a forma que
o artista da 4 matéria? Ou o método tern mais a ver com o
processo de producfio da obra de arte, com aqueles aspectos
denotativos, incluidos no conteudo da mensagem?

Alguns pedagogos, que declaram a primazia dos con-
teudos, afirmam: “o mais importante na a¢éc educativa é o
que se diz, 0 que se cala, 0 que se apresenta nela”. Mas
surge aqui uma questdo: quem diz, cala ou apresenta? Sera
gue ha um ator e um piiblico apenas espectador na agao edu-
cativa? Serd que existe também na educagdo um palco e
uma platéia? E assim estamos entrando no problema do
método como uma opgdo inevitavel quanto a conteudo, Tra-
ta-se de transmitir informa;oes, conteidos como produtos,
ou de produzir conhecimentos? Evidentemente, esse “produ-
zir” implicara um certo grau de apropriacéc de conhecimen-
tos j4 produzidos por outrem. Aprender Geometria, afirma
Snyders, ¢ também criar uma atitude matematica, refazer
o0 caminho gue conduz a uma determinada demonstracéo e
continus-lo ou, pelo menos, pressentir por onde esse caminho
val continuar.

£ evidente que n#o é possivel apenas transmitir infor-
macdes. Qualquer transmissio de informagdes implica ao
mesmo tempo difundir cértos padrdes de pensamento e a¢do
como Jegitimos, vélidos, racionais; implica determinar uma
forma de se relacionar os homens entre si e com a realidade.
Nesse sentido, se fala do “curricule oculte”. Junto com a
transmisséio de uma série de informactes e instrumentos,
a escola ensina também a aceitar recompensas nao relacio-
nadas com a tarefa; a estudar pela nota; a ter uma atitude
negativa diante dos conflitos; a considerar 0 homem como
instrumento dag'instituigoes e nao como seu criador. A cién-
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cia, por exemplo, se apresenta como um produt. concluido,
patriménio da sociedade toda, e o conhecimento aparece
como um atributo do poder e nao como um instrumento de
poder. Em resumo, se é verdade que ninguém aprende a
aprender sem aprender alguma coisa, que nao é possivel
adquirir um método sem aplici-lo a um certo dominio do
real, é também certc que para conhecer alguma coisa é
preciso utilizar um método.

L] L L

Agora podemos recolocar o problema da primazia dos
contetidos, do saber ensinado. Uma pedagogia se define pelo
tipo de homem que se propde a contribuir para formar, pelos
aprendizados que prioritiza, O valor intrinseco e positivo da
educagao consiste, precisamente, na apropria¢ao de uma to-
talidade de possibilidades de dominio sobre a natureza e
sobre o homem. Uma pedagogia que levanta como proposta
essa apropriaciio do saber néo pode se limitar a difundir in-
formacoes; deve procurar organizar processos de producéo
coletiva de conhecimentos. Nesse caso, os contendos da agéo
educativa ndo serio apenas informacbes sobre a realidade
e o8 instrumentos j& elaborados, mas, também, esse mesmo
processo de producgéo.

Quando se concebe a educacao apenas como transmissao,
0 método é um instrumento do transmissor, é umn instrumento
do professor; é apenas um método de exposicdo. Quando a
proposta educativa é a producio de conhecimento, o método
é o método da investigacéio; é um instrumento do professor e
dos alunos, passa a constituir uma parte do conteido, uma
parte do que deve ser ensinado.

As propostas educativas exclusivamente “conteudisticas”
transmitem um saber dominador, um saber que contém, em
sl mesmo, elementos que legitimam a dominag#o, que ini-
bem a possibilidade dos homens se transformarem em su-
jeitos de sua prépria histéria. Esse saber dominador faz os
homens instrumento de outros homens, torna-se alhejo, en-
cobre a sua origem social. £ um saber que foi expropriado e é
devolvido aos seus criadores na forma de receitas, instru-
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¢Oes, postulados. B um saber que cria a0 mesmo tempo o
homem culto, o doutor, ¢ 0 homem que ndo sabe nada;
o8 homens que pensam e 08 homens que $6 poderio utilizar
instrumentos ou decorar informacoes.

O conteddo da educagio deve ser, pelo contrério, uma
apropriacéio critica da cultura, entendendo a cultura como
a sintese da dupla capacidade humana de agir fisicamente e
representiar mentalmente, como a sintese de operacio e inte-
ligéneia. Neste sentido, a cultura ¢ um produto permanente
do existir humano, resulta da forma prépria de ser o homem
no mundo, Vieira Pinto a define como algo que se produz
ao mesmo tempo que 0 homem; a criacao da culiura ¢ a
criacdo do homem s#o, na verdade, duas fases de um mesmo
processo. A cultura nasce perrnanentemente do ato de domi-
nacdo do mundo pelo homem para “autoproduzir-se”; resulta
de complexidade crescente dec irato dos homens com seu
contexto para produzir sua existéncia.

A cultura tem duas dimensdes: &€ a0 mesmo tempo
produto e processo, este como critica dos produtos. Quando
se considera a culturg como conteido da educagao, esta-se
talando, entao, de duas formas de realidade: por um lado,
as informactes sobre as coisas e os fendomencs, 08 conheci-
mentos acumulados que sdo patrimdnio da sociedade; ¢ por
outro, a explicitagdo do método através do qual esses conhe-
cimentos foram produzidos, operacionalizado nos instrumen-
tos que possibilitardo uma visdo cada vez mais acurada da
realidade e nas técnicas que permitirdc preparar e utilizar
esses instrumentos. Por isso, cultura é ac mesmoc tempo bem
de consumo — informacoes, objetos, cédigos — e bem de
produgiho — um conjunto de possibilidades que permitirdo
avangar na exploragdo cognitiva do mundo. E ao mesmo
tempo uma série de conhecimentos produzidos sobre a rea-
lidade e uma definicdo do que € conhecer, como momento
de apropriacéo da realidade, para continuar operando sobre
ela. Karel Kosik define o “conhecer” como chegar a com-
preender as coisas, a ver a sua estrutura mais profunda,
separando o fendmeno da esséncia, o principal do secundario,
a aparéncia do ser das coisas. £ mostrar, desvendar o carater
especifico das coisas, a sua coeréncia interna; o que implica
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ao mesmo tempo uma percepcdo do todo, do qual se isolam
ou destacam certos aspectos. Kosik afirma, ainda mais, que
esta definicao de conhecimento implica uma determinada
concepgido da realidade:

“A diferenca entre conhecimento sistemitico-aditi-
vo e conhecimento dialético é essencialmente dife-
renca entre duas gdistintas concepgdes da realidade.
(...) Principic metodolégico da investigacho dia-
lética da realidade social é o ponto de vista da
totalidade concreta, que antes de tudo significa
que cada fendmeno pode ser compreendido como
momento do todo.”

A partir daj comega o processo do conhecer, procurando
destruir a casca da pseudoconcreticidade que cobre os obje-
tos: é um processo de critica da civiliza¢éo e da cultura. A
consciéncia ingénua, afirma Kosik, aceita a pseudoconcre-
ticidade e nio percebe a coisa em relagao ao todo, nido tem
consciéncia dessa relacao.

Nesta perspectiva, a apropriacéo critica do saber social-
mente produzide em func¢ado dos interesses da classe impliea,
necessariamente, o método. Essa apropriacéo deve ser critica,
porque 0 saber sistematizado é também histérico e, como
tal, nido acumulou conhecimentos neutrais, mas apenas
agueles que confribuiam para satisfazer 0s interesses dos
grupos dominantes. Por isso é preciso explicitar, no mo-
mento da apropriacao, a histéria, o processo de producio
desse conhecimento. O saber ndo é meramente utilizado por
determinados grupoes; eles também orientaram o processo da
sua produgdo; escoclheram os caminhos por onde a ciéncia
devia avancar, formularam & realidade algumas questdes
que tinham a ver com a possibilidade de manter a sua
dominacao, pesquisaram algumas colsas e esqueceram com-
pletamente outras, produzindo assim um conhecimento dis-
forme, que devera ser analisade criticamente para voltar a
ser colocado em funcéo das necessidades do homem,

E essa possibilidade de analisar criticamente o saber
produzido e andar por outros caminhos que fica pratica-
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mente anulada quando o conhecimento se apresenta como
uma coisa ja concluida, como wm patriménio que beneficia
a todos por igual.

Falando dos livros de texto da escola primdria, afirma
Mario Lodi:

“Encontramos el concepto de cultura como entidad
ya organizada, que existe en el mundo exterior y
que el alumno asimila gradualmente todos los
dias. (...) la cultura y la moral son entidades que
estdn por encima y por fuera de la experiencia,
completamente desligadas de la vida.”

Assim, quando se assume a proposta da primazia dos
conteudos, deve-se ter ao mesmo tempo clareza sobre o que
isso significa: uma apropriacio critica do conhecimento,
apropriagéo do saber socialmente sistematizado, mas, tam-
bém, das formas como esse saber foi produzido, do método.
Nesse sentido, o método é precisamente o que possibilitara
a critica do saber acumulado.

Podemos identificar o que aqui estamos querendo dizer
quando falamos de “método” com o que Gramsci chama
“filosofia da praxis”. Depois de afirmar que é necesséario
entender que a filosofia, a concep¢ao do mundo existe sem-
pre na lingua, no senso comum, no folclore e que os homens
pensam e obram com base nessa filosofia. Gramsci se per-
gunta se serd melhor pensar sem ter consciéncia disso —
participar de uma concepgdo do munde imposta pelo con-
texto — ou, pelo contrario, elaborar criticamente essa con-
cepcan.

Esse pensar sem consciéncia leva os homens a agirem
a0 mesmo tempo tendo por referencial a sua concepgio do
mundo, manifesta nas formas de supervivéncia e de resis-
téncia, e a partir de uma concepcao do mundo propria dos
intelectuals, que pertence a outros grupos. Essa concepgio
“estranha”, enquanto afirmada, embora o seja apenas ver-
balmente, 08 submete e subordina a esses grupos:

“Puede decirse que tiene dos conciencias tedricas
{0 una conciencia contradictoria): una implicita
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en su hacer, y que realmente lo une a todos sus
colaboradores en la transformacién prictica de la
realidad; y otra superficialmente explicita o ver-
bal, que ha heredado del pasado y ha recogido sin
critica. Pero esa conciencia ‘verbal’ no carece de
consecuencias: vuelve a anudar el sujeto con un
determinado grupo social, influye en la conducta
moral, en la orientacién de la voluntad, de una ma-
nera mas o menos enérgica, que puede llegar a
un punto en el cual la contradictoriedad de la
conciencia no permita ya ninguna accién, ninguna
decision, ninguna eleccién, y produzca un estado
de pasividad moral y politica.”

Como superar essa concep¢do do mundo ocasional, desa-
gregada, que inclul a0 mesmo tempo elementos primitivos,
informacdes cientificas, preconceitos, intuicdes, residucs de
épocas passadas? Como avangar na direcio da construcio
de uma concepgio do mundo unitaria e coerente? Criticando
essa concepcio propria do mundo, eriticando os elementos
gue ela tem do senso comum e da filosofia dos intelectuais.
Essa critica implica o conhecimento da filosofla produzida
até agora e das estratificacdes consclidadas que ela tem
deixado na filosofia popular, para avancar na constru¢éo
dessa concepcdo propria do mundo, ainda embriondria e
que apenas se manifesta ocasionalmente quando os homens
atuam comoc um conjunto orginico, em funcido dos seus
proprios interesses de classe.

O método que, para nds deve estar compreendido no
conteudo da educacdo, é, em conseqiiéncia, partir da critica
do senso comum e da filosofia dos intelectuais, procurando
entender a origem na histéria dos produtos da cultura, ana-
lisando a realidade em fungdo de ordenar coerentemente a
visio dos diferentes agentes histéricos, tentando resgatar
0 contexto no qual os problemas tém surgido. Recuperar o
momento de preducgdc da cultura para criticar os produtos
implica tomar consciéncia do seu valor real, da sua signi-
ficacdo como um elo na corrente historica. Deste modo, sera
possivel fixar os problemas atuais ou as novas formas que
assumem hoje os velhos problemas. Trata-se nag apenas de
conhecer 2 histéria como uma narracio, mas como um pro-
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cesso do qual nds somos ao mesmo tempo produto e pro-
dutores.

Como, por que, por quem foi produzido o saber que estéd
ai? Que proveito ainda podemos tirar dele?

Desse modo, o conteiido do processo educativo serda a
criacdo da cultura e podera falar-se de educa¢do como pro-
ducio de conhecimentos e ndo apenas como transmissio de
um conhecimento ja totalmente concluido,

Nossa formacao como intelectuais poderia colocar sus-
picazmente a seguinte questdo: “Como falar de producgio de
conhecimento se nao se cria nada nove? De fato, é apenas
uma metafora. A producido de conhecimento acontece nos
laboratorios, acontece na pratica-tedrica dos intelectuais e
8 educacdo se reduz apenas a representar, a encenar esse
processo de producao de conhecimento para facilitar sua
transmissac”. Para sair ao encontro desta argumentacio
astuta, é bom lembrar um pensamento de Gramsci:

“Crear una nueva cultura no significa sélo hacer
individualmente descubrimientos ‘originales. sig-
nifica también, y especialmente, difundir critica-
mente verdades ya descubiertas, ‘socializarlas’. por
asi decirlo, y convertirlas por tanto en base de
acciones vitales, en elemento de coordinacion v de
orden intelectual y moral. El que una masa de hom-
bres sea llevada a pensar coherentemente y de mo-
do unitario el presente real es un hecho ‘tiloséfico’
mucho méas importante y ‘original’ que el descubri-
miento, por parte de algin ‘genio’ filoséfico, de
una nueva verdad que se mantenga dentro del pa-
trimonio de pequenos grupos intelectuales.”

Q contetido da educacio, o saber ensinado na agcio edu-
cativa deve abranger. portanto, ac mesmo tempo, 0s conhe-
cimentos, os instrumentos e as informacgoes sobre a realidade
e 0 método através do qual essas informacgdes, esses conhe-
cimentos e esses instrumentos foram produzidos, E assim
que resgatamos a proposta da primazia do conteddo e a
secundariedade da forma, entendida como as {écnicas, os
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materiais através dos quals esse contetido da educagdo sera
operacionalizado.

A partir desta compreensio podemos colocar algumas
orientagdées para a determinacéo dos contevidos programéti.
cos da educagio basica. Estas orienta¢bes tém apenas como
Iun¢ao oferecer uma contribui¢iio aos educadores para os
processos de selecdo e organizacio desses contelidos.

' %= @

Uma orientacdo é levar em consideragio, no momento
de elaborar os programas para educa¢fio bisica, a relevancia,
a significa¢do dos contetidos. E neste sentido que Freire fala
da rigorosidade do conhecimento necessario.

Na mesma carta de Maric de Andrade, que ja citamos,
no momento de discutir o problema do conteido e da for-
ma na Estética, ele se refere a2 esta caracteristica de “ser
necessaria” que deve ter uma verdadeira obra de arte, Refe-
rindo-se 8 uma sonata que Camargoe Guarnieri lhe havia
enviado, Mario de Andrade afirma:

“Depois de cuvida a sonata eu me esqueco dela,
nunca mais na vida eu terei desejos de escutar de
novo essa sonata. Verifico que ela nao € essencial,
néo € uma coisa necessaria.”

Os alunos da educacdo basica poderiam repetir estas
palavras de Mario de Andrade a respeito de muitos dos
contelidos que formam parte do programa escolar. Sao
colsas que nunca mais na vida terdo desejos de ouvir de
novo, que nunca mals voltardo a utilizar. S#o coisas que
néo eram necessarias para eles; conteudos irrelevantes, niao
significativos.

Surge aqui uma questio importante: como definir a
relevincia de determinados contelidos? Em primeiro lugar
€ preciso estar alerta contra algumas armadilhas que nos
levam, as vezes, a apresentar como necessarios conteddos
desnecessarios ou a disfarcar de desnecessario o saber que
é indispenséve] para os homens. O gue acontece com maior
freqiiénecia é que o saber de fato necessario se apresenta
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na situacdo educativa como algo inutil, sofisticado, ma-
cante, tedioso,

Durante nosso trabalho de pesquisa participante no
Estado do Ceard, no didlogo com os camponeses ficou evi-
dente até que ponto eles tém internalizado essa “mensagem”
da inutilidade da educacdo. Uma professora rural escreveu
o seguinte texto para comunicar 4 comunidade o andamento
da pesguisa:

“... todos disseram que a escola ndo estava ser-
vindo para quem morava aqui em Ipueiras, muitos
falaram que era melhor ser analfabeto do que
saber ler e ndo ter emprego, e também que ter
saber e ser agricultor ndo adianta para nada.”

O conteudo necessirio sera aquele que tem diretamente
a ver com a experiéncia conecreta dos alunos? E interessante
aqui lembrar uma reflexao dos alunos da Escola de Barbiana.
Eles colocam como exemplo da inutilidade de alguns con-
teudos o seguinte problema que um professor lhes apre-
sentou;

“Un sélido estda formado por una semiesfera su-
perpuesta a un cilindro, cuya superficie correspon-
de a tres séptimos de aquella.”

Esse problema lembra para os alunos de Barbiana uma
escultura da bienal e afirmam que sé poderia ter surgido
na mente de um enfermo. O mesmo professor, quando pro-
cura ligar os conteidos com a experiéncia concreta dos
alunos, transforma apenas o problema;

“Una caldera tiene la forma de una semiesfera
superpuesta...”

A proposta de definir a necessidade dos contelidos pela
incorporacio da experiéncia concreta dos alunos pode ser
apenas uma questdo formal, uma veste que cobre os mesmos
conteudos desnecessarios. No outro extremo, essa proposta
pode chegar a transformar-se também na retirada do saber
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sistematizado da acfio educativa, limitando-se a conteiidos
regionalistas e folcléricos.

Como superar o dllema e definir a necessidade doa
contetdos?

Snyders define a Pedagogia como a unidade dialética
entre continuidade e ruptura, que tem a ver com a neces-
sidade de se apropriar do saber, da cultura, de sair da
imediatez, da aproximacio para se libertar tanto dos pre-
conceitos e dos esteretipos como da pressfio difusa das
ideclogias dominantes.

Esse momento de ruptura tem a ver com o que Kalel
Kosik chama a “destruicio da pseudoconcreticidade”, que
86 sera possivel a partir da visdo do contexto global, do todo
no qual se insere a experiéncia concreta do grupo.

Fica ainda sem resposta a questdo do equilibrio neces-
sério entre continuidade e ruptura. Essa resposta, porém,
deverd ser procurada na situacdo eduecativa concreta. En-
contré-la dependerd fundamentalmente da competénecia tée-
nica e do compromisso politico do educador com o grupo

de educandos, com o projeto de sociedade que responde aos
interesses destes (iltimos.

* * »

Outra orientacdo tem a ver com alguns contetdos que
néio poderiam estar ausentes em um programa de educacéo
bésica: a lingua, a matemdtica, o trabalho e a iniciagio
clentifica.

Em primeiro lugar, a lingua deve ser um dos contetidos
essenciais do ensino bésico. Os alunos da Escola de Barbiana
reafirmam essa importincia da lingua como contetdo da
. educacfio:

“Necesitamos el idioma, porque el idioma nos
hace iguales. Igual es aquel que sabe expresarse
y entiende la expresion de los demés.”

QGramsel afirma também a necessidade de refletir sobre
a lingua na qual se veicula, a&s vezes, uma filosofia que
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orienta o agir do homem sem ele tomar consciéneia desse
contetddo. A criacdo de uma nova cultura exige essa anélise
critica e também a ampliagéio da lingua como instrumento
de apropriacdo da realidade:

“Si es verdad que todo lenguaje contiene los ele-
mentos de una concepclén del mundo y de una
cultura, ser4 también verdad que por el lenguaje
de cada cual se puede juzgar la mayor o menor
complejidad de su concepcién del mundo. El que
no habla més que su dialecto o comprende sblo
parcialmente la lengua nacional, participa, por
fuerza, de una concepcion del mundo mas o menos
estrecha y provincial, fosilizada, anacronica... sus
intereses serin restringidos, més ¢ menos corpo-
rativistas o economieistas, no universales.”

A leitura e a escrita sféo instrumentos essenciais da
construcgiio dessa concepgiio do mundo unitiria e coerente,
universal. A leitura nfic & apenas leitura do texto, mas tam-
bém do contexto, da realidade. A leitura implica esse reco-
nhecime grupo dos seus interesses proprios e, também,
dos int dos outros grupos. A escrita néo é apenas &
escrita de textos, significa que o grupo consegue expressar
o8 seus interesses e agir em fung¢do deles, consegue escrever
& sua histéria no cotidiano.

Em segundc lugar, um dos conteidos essencials da
educaciio bésica devera ser a matemética, nio apenas por
estar na base das ciéncias da natureza e ser uma fonte ines-
gotavel de novas descobertas, como também por constituir
um cédigo “social” que impregna hoje nossa vida cotidiana.

Como instrumento para compreender e transformar a
realidade, estendendo o dominio dos homens sobre ela, o
pensamento matematico tem-se demonstrade extraordina-
riamente eficaz. A cléncia e a téenica comecaram a desen-
volver-se mais rapidamente 4 medida que os homens ope-
ravam abstratamente com certas propriedades dos objetos
concretos, como a forma, a dimensdo, a quantidade.

Porém, quase sempre nas atividades de educa¢éio basica,
a mateméatica se apresenta como uma disciplina arida, tra-
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balhosa, totalmente desligada do cotidiano e sem sentido, o
que de fato a converte em instrumento de selecdo. £ neces-
sario reverter essa situacdo e ensinar a matematica como
ciéncia humana, como lingua viva. Para isso seri preciso
néo apenas decorar férmulas, principios, mecanismos ope-
racionais, como também entender a evolugdo do pensamento
l6gico-matematico, reproduzindo os caminhos andados na
origem das ciéncias. Néo basta decorar a tabuada para
aprender matemaética, embora isso seja também necessario.
Deve entender-se a0 mesmo tempo como e por que surgem
as operacoes, como a resposta mais econémica a problemas
concretos; devem considerar-se aqueles problemas em apa-
réncia mais elementares que constituem o alicerce do com-
plexo edificio matematico.

Mas, a matematica é ao mesmo tempo uma das lingua-
gens mais utilizadas na sociedade, pela sua rigorosa sintaxe.
O homem é o tnico animal capaz de se utilizar de c6digos
digitais, ou seja, de operar com digitos em lugar dos dados
concretos, depois de estabelecer entre ambos uma corres-
pondéncia arbitraria. Isso exige, para participar plenamente
na sociedade atual, o dominio das operagdes matematicas
fundamentais. Caso contrario, os homens ficam limitados
tanto em sua.capacidade de comunicacdo como em sua pos-
sibilidade de “entender” o contexto no qual estio inseridos.

Um filme italiano narra a histéria de um latifundiério
que tenta desviar o curso de um rio para irrigar suas plan-
tacoes. Esse rio era limite entre as suas propriedades e as
terras de uma pequena aldeia camponesa. Os camponeses,
informados do que pretendia fazer o terratenente, se armam
com paus e enxadas e partem dispostos a defender seu rio.
Mas, os “acélitos” do latifundidrio conseguem parar a revol-
ta, argumentando que o seu senhor concordava em desviar
o rio apenas 2 quilémetros e ndao 2.000 metros como tinha
pensado, atendendo assim a solicitagdo dos seus vizinhos.
Essa enorme diminuicdo, de 2.000 para 2, acaba tranqiiili-
zando aos camponeses que voltam para suas casas. O gro-
tesco dessa cena mostra claramente a facilidade com que
pode ser manipulado um grupo de pessoas as quais a socie-
dade negou o0 acesso a um dos seus mais importantes c6digos.
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A histéria do fiime se situa nos primeiros anos do século;
pode ser que hoje j& ndo seja tBo facil enganar os campo-
neses com o rio, mas o exemplo pode aplicar-se por extensdo
& inflacao, & divida externa, aos saldrios etc.

Em terceiro lugar, os programas de educag¢io bésica
devemn procurar unir educacgdo e trabalho produtivo, resta-
belecendo a “humanidade” do trabalhador rescindida pela
~divisio social do trabalho nas sociedades industriais. Essa
vinculagdo néo se postula no sentido de adestramento a que
se refere, em muitos casos, a formac¢io profissional ou a
qualificacio de mic-de-obra. Relaciona-se mais com a neces-
sidade de recuperar a integragéio de mao e cérebro, separados
pela diviséio social do trabalho. Neste sentido, é preciso que
a educacdo possibilite a compreensao das fases cientificas e
tecnolégicas da produgéo. Ndo se trata de ensinar aos agri-
cultores a preparar a terra no programa escolar, mas de
procurar que eles sejam conscientes do processo que desen-
volvem para que possam domina-lo e ndo sejam dominados
por ele. O trabalho que realizam como parte da unidade
produtiva familiar devera ser resgatado no programsa esco-
lar como uma situagio de aprendizagem, como principio
ativo dos conteiudos programéticos da educacio basica.

Essa, recuperagid da visio integral do trabalho permi-
tird devolver aos homens sua dignidade. Como afirma Karel
Kosik:

“O trabalho é procedimento ou acdo em que de

certo modo se constitui a unidade do homem e

da natureza na base de sua reciproca transfor-

mac¢éo: o homem se objetiva no trabalho; o objeto,

arrancado do contexto natural original, é modi-

ticado e elaborado. O homem aleanga no trabalho

& objetivagdo e o objeto € humanizado. Na huma-
nizacdo da natureza e na objetivaciio (realizaciio)

dos significados, o homem constitui ¢ mundo hu-

mano.”

Na sociedade contempornea, o trabalho tem sido de-
gradado. O saber é retirado do trabalho e reintegrado na
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vida dos homens de modo que contribua para sua desuma-
nizagdo, transformado em uma entidade que tem valor por
si mesma, completa, acabada, que j4 néo é parte do trabalho,
mas uma forca alienada, um poder exterior ao homem que,
por iss0 mesmo, o domina e o desumaniza.

Finalmente, a ciéncia — como produto e como que fazer
— & um contexido necessario na educagao basica. A ciéneia,
caso particular da cultura, é um sistema ordenado de infor-
magOes sobre os objetos para facilitar o seu dominio pelo
homem. Como quando analisivamos a cultura, é preciso
diferenciar na ciéncia dois aspectos: por uma parte, afina
os instrumentos da experiéncia e do controle das experién-
cias, retifica incessantemente o modo de conhecer; por outra,
informa sobre as aplicacdes desse instrumental, sobre os
dados da realidade que possibilitarfo distinguir o essencial
do transitério, particular, arbitrario.

A ciéneia existe, portanto, como produto e como meio
de producéo. Um sistema educativo que difunda apenas os
produtos gerados pela ciéncia contribuird para criar uma
supersticio cientifica, um cientificismo, e transformard os
homens em instrumento desse poder, cujo mecanismo per-
manecera desconhecido por eles.

2 preciso mostrar ao mesmo tempo a ciéncia, as ver-
dades cientificas € o modo como estas foram produzidas, o
sentido da produgéo cientifica. # preciso conhecer a histéria
da ciéncia e do método cientifico; entender como e por que
foram feitas certas perguntas & realidade e néo outras, para
avancar na transformaciao dessa ciéncia, para nela reconhe-
cer um ingtrumento da realizacdo dos interesses de classe.

- - »

Para finalizar, uma dltima orientacéo: é necessario estar
alerta para nio estender o3 momentos analiticos necessérios,
na fase da programacio dos conteudos, a todo o processo
educativo, sem chegar em nenhum momento & sintese. As
clazssificapbes, as distincdes, o reconhecimento das diferentes
partes ou elementos da totalidade, se nunca voltam a inte-
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grar-se, em um momento de sintese, deixam de ser uteis e
se transformam em dissociagoes.

Existem numerosos exemplos dentro dos conteudos pro-
gramaticos da educacao bésica desse pensamento dissociado,
dessa divisao do mundo em compartimentos que ficam es-
tanques. Apenas para lembrar alguns dos mais importantes
exemplos: a divisdo dos conteudos em disciplinas; a apren-
dizagem da leitura e a compreensdo do texto; a separacéo
dos instrumentos das situacdes concretas em que esses ins-
trumentos deverdo ser utilizados; a gradualidade do ensino
que leva a distribuir rigidamente no tempo os conteidos
particulares e os universais; a divisao entre uma formacéo
geral, que tem a ver com a cultura, e uma formacéo especial,
que tem a ver com o trabalho. Se tivéssemos ocasido de
refletir mais piofundamente sobre cada uma destas disso-
ciagoes, veriamos como elas contribuem para manter o pen-
samento incoerente, desagregado, contraditério, que Gramsei
define como uma “concepg¢ao do mundo acritica”. Séo ape-
nas manifestacoes de uma dissociagdo maior que separa a
teoria da pratica, que s6 poderao se unificar, finalmente,
quando os grupos progridam na direcdo da posse real e com-
pleta de uma concep¢cdo do mundo coerente.

Sera necessario, entdo, ndo apenas indicar conteudos,
mas sugerir formas para trabalhar esses conteudos na si-
tuacdo concreta de ensino-aprendizagem; alertar sobre a
indispensavel tarefa de encontrar os pontos de articulagéao
entre o saber socialmente sistematizado e as necessidades e
interesses do grupo social concreto. Muito comumente se
pensa nesses dois elementos como dois conjuntos, que -serdo
apenas justapostos, somados nas ac¢des educativas, quando
de fato deveriam ser tratados como duas dimensdes de um
mesmo conteudo programatico. O imediato e o mediato, o
concreto e o abstrato, nao sdo coisas diferentes, produtos
de operagoes distintas. Como afirma Lefebvre, sdo dois mo-
mentos inseparaveis do conhecimento, que se convertem in-
cessantemente um no outro.

O saber sistematizado permitird a formulacdo coerente
dos interesses do grupo concreto. No processo de ensino-
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-aprendizagem é imprescindivel mostrar esse momento de
vinculacilo, explicitar a vinculagio entre o saber sistemati-
zado e a situagho particular do grupo social. O papel do
Estado deverd ser analisado em relagio com 08 programas
de reforma agréria nas zonas rurais ou com o problema da
moradia nas periferias urbanas. O processo de formulagfio
das lels ¢ a forma como os diferentes grupos sociais parti-
cipam ou sdo exclujdos desse processo deverd ser analisado
em fungéo de leis que tenham a ver com a satisfagio das
necessidades econdbmicas, politicas e culturais do grupo con-
creto. O Estatuto da Terra, no caso dos agricultores, e as
lels salariais, no caso dos operarios, constituem exemplos
concretos através dos quais os alunos poderdo tomar cons-
cléncia, ac mesmo tempo, do processo legislativo e dos seus
interesses especificos. O contendo dessas leis refere-se & si-
tuacio particular de cada grupo em relagdo a situagiio mais
geral do Estado e da Nagio.

* ¥ *

Estas reflexdes permitir@o avangar no processo de
gelegio e determinacdio do conteido programético para
educa¢dio basica. Processo gue necessariamente devera ser
continuado e eomplementado em cada situacfio concreta de
engino-aprendijzagem. Em resumo, consideramos importante
- devolver aos conteudos programaticos o seu valor no pro-
cesso educativo. Afirma-se a primazia do conteudo, mas
entendendo por conteudo tanto a ciéncia e a culiura produ-
zida como o método para apropriar-se criticamente desses
produtos socjals, desse saber social sistematizado.

Para tinalizar, citaremos umas palavras de Mario Lodi,
um professor que foi construindo a sua teorla educativa na
prética de ensino de primeiro grau:

“El contenido ideolégico y el método autoritario
son expresiones de una escuela politica de clase
que esta encaminada a formar hombres déciles y

pasivos, de ser posible, ignorante de los problemas
més acuciantes.”
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A CONTRIBUICAO DA COMUNICACAO
PARA A EDUCAGAO DEMOCRATIZADORA

MARIO KAPLUN

1. TRES EXEMPLOS PARA REFLEXAQ

1.1 Ha mais de meio século, numa cidadezinha da Franga,
um professor de escola, Célestin Freinet, inovou em matéria
de educacéio, ao instituir, na sala de aula, o jornal escolar;
niio um jornal entendido como mera “atividade comple-
mentar”, mas, sim, como um eixo central, o motor do pro-
cesso educativo, Tudo o que as criancas aprendiam, estuda-
vam, pesquisavam e pensavam era langado nas paginas do
jomal, que eles mesmos compunham numsa impressora sim-
ples desenhada e construida pelo préprio Freinet.

Esse jornal francés modificou toda a dindmica do ensl-
no-aprendizagem. Os pequenos jornalistas aprendiam real-
menta a redigir para expressar suas idélas; & estudar e
pesquisar de fato, porque tinham motivagao e estimulo para
fazé-lo: o0 conhecimento produzido j4 ndo se destinava ao
cumprimento de uma obrigacéio ou ao registro num caderno
individual — onde ficaria perdido e morto, ido apenas pelo
professor para fins de correciio e classificagio —, mas a ser
comunicado e compartilhado com todos os colegas, com 08
- pals e os vizinhos.

As informag¢des publicadas tinham que ser corretas e
comprovadas: assim era feito o trabalho em grupo, do qual
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participavam todos os colegas, para redigir, rever e discutir
cada artigo, exigindo-se clareza, precisio e rigor. Os meninos
tomavam conhecimento da realidade; safam a fazer entre-
vistas, enquetes e pesquisas. Passaram a interessar-se por
ler os jormais e analisar as noticias. S8eu poder de critica
aumentou. A cole¢cdo do jormal foi-se transformando em
memdériz coletiva do grupo, registro do seu processo de
aprendizagem e do seu progresso no tocante & producéo de
conhecimentos. De uma aquisi¢do individual o saber trans-
formou-se em construgdo coletiva, em fato soclal,

Poucas vezes estudantes terdo aprendido tanto e ao
mesmo tempo com tanta facilidade, interesse e entusiasmo.
Pertencendo & classe pobre e orlundos de um meio semi-rural,
eles superaram amplamente seus clissicos desniveis cul-
turais enquanto desenvolviam uma consciéncia de classe
(resultado tdo perigoso que fez de Freinet um educador
eternamente cerceado e perseguido).

A chave estava no jornal, neste meio de comunicaciio.
Aqueles educandos finham uma *“caixa de ressonéncia”;
senilam que valia a pena o esforgo de escrever, de estudar,
de aprofundar os conhecimentos. Eles aprendiam através da
comunicaco,

Parece na realidade assombroso que — salvo raras
experiéncias — a educaciio de adultos nio tenha ainda
captado o potencial do método ¥reinet.

1.2 Numa escola primaria de um bairro popular de Ca-
racas, em 1981, uma professora de primeiro grau propés
aos seus alunos em processo de alfabetizacio que escreves-
sem cartinhas as criangas do turno da tarde. A idéia entu-
siasmou-os; cada um, como pbde, com o seu ainda precdrio
dominio da escrita, deu um jeito de escrever e de deixar
sobre a carteira uma mensagem para o desconhecido colega
do turno da tarde. No dia seguinte, com grande alegris,
cada um encontrou sobre a propria mesa a resposta do seu
correspondente. A partir daf, ao longo do ano, houve um
assiduo intercAmbio de cartas,

As criancas aprenderam a escrever com uma rapidez e
ume segurancga tio incomuns que, desde entdo, essa profes-
sora vem todos os anos adotando tal recurso. Ndo é dificil.
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inferir-se a causa de seu sucesso. Os tragos, os circulos, os
“as” ¢ 0s “erres” que os alunos desenhavam e decifravam
sem entender muito bem para que, somente porque a “tia”
dizia que tinham que fazé-lo, adquiriram imediatamente um
valor, um sentido. As eriang¢as descobriram que serviam para
que se comunicassem; que eram um instrumento de comu-
nicacdo. Assim conseguiram apropriar-se deles, torné-los seus.

1.3 Num bairro do México, em 1975, numa atividade de
alfabetizacdo de trabalhadores adultos, diante da compro-
vada caréneia de material adequado aos neoleitores, surgiu
a idéia de que eles mesmos, com base na sua experiéncia
pessoal de vida, escrevessem seus textos de leitura, para o
préprio uso e para o uso de outros adultos. O resultado fof
extraordinirio: os novos redatores adquiriram rapidamente
o dominio da leitura e da escrita, mediante um processo de
auto-expresséo, isto €, de comunicagio,

Embora dois desses exemplos se relacionem com a idade
infantil, e os “meios” utilizados sejam elementares — a
ponto de um deles consistir em simples folhas arrancadas
dos cadernos —, eles ajudam a visualizar a contribuicdo
decisiva, que a comunicagdo pode dar & educagdo de jovens
e adultos. A importéncia das trés experiéncias relatadas nio
éstd no fate de que foram usados meios, mas, sim, no de
que foram desencadeados processos de comunicacio.

2. A COMUNICACAQO NA EDUCACAO: UM LONGO DE-
SENCONTRO

O didlogo entre educa¢do e comunicacio estd longe de
ter sido, até os dias de hoje, fluido e frutifero. A tendéncia
da educagiio — especialmente no gque concerne ao seu pla-
nejamento — tem sido a de instrumentalizar a comunicagéo;
de percebé-la como veiculo multiplicador e disseminador de
conteiidos. O fato de estar ela vinculada quase que exclusi-
vamente & “teleducacfo"”, ou educacio a disténcia, gerou a
tendéncia a identificar-se comunicagdo com meios. Na rea-
Ndade, somente se recorre aos comunicadores — caracteri-
zados como “técnicos”, tal como eles prdprios assim se
autoqualificam — quando se planejam programas de educa-
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¢io a distAncia, para que eles transmitam os conteddos

preestabelecidos sob a forma de emissfes de rédio e televisiio
(as conhecidas “teleclasses” dirigidas a contingentes hipo-
téticos de “telealunos”); ou quando audivisuais de apoio se
tazem necessirios como recursos de “tecnologia educacional”,

Essa percep¢io redutora desvaloriza e cerceta a comu-
nicac¢éo, além de diminuir em muito a contribuicdo que ela
pode dar & educagiAo. Para permitir uma relagdo mais
abrangente entre as duas dimensdes, torna-se necessarto,
como ponto de partida, assumir que a comunica¢do ndo se
define & partir da tecnologia, mas a partir dos processos
humanos, quer presenciais, quer veiculados pelos meios de
. comunicaciéo, assim como vé-la como uma interacdao que
ocorre — independentemente da intervencdo de aparelhos
— onde quer que individuos e grupos humanos intercambiem
signos e significados, sejam estes cognitivos, aletivos ou
volitivos, e “estabelecam cooperagio até alcangar umsa ¢ons-
ciéncia comum'. ‘v

Com o0 exposto, nao se pretende negar os meios de
comunica¢iio e a validade ou utilidade do seu emprego —
comuniecacio subentende fambém meios, embora nem sem-
pre, como se verd adiante -, mas, sim, indicar que s6 me-
diante a sua incluséio e inser¢io em proceszos comunicativos
€ possivel o uso verdadeiramente educativo dos mesmos. A
questdo que se coloca, portanto, ndo diz respeito & maneira
de utilizar e “tirar proveito” dos meios, mas & forma de
integrar a comunicac@o na educagéo.

O equivoco tenaz, o longo desencontro entre as duas
dimensdes — e este modesto trabalho se daria por recom-
pensado se conseguisse de alguma forma contribuir para
supera-lo — adveio, pois, em medida nada insignificante, do
fato de se haver partido dos meios de comunicagéo e de se
haver considerado estes, per se, como agentes educacionais.
O caminho a ser percorride indica precisamente a diregéio
oposta: partir da prépria comunicagfo para depois, entéo,
verificar a melhor forma de colocar 08 meios a seu servico.

1) RICARDO NOSEDA. Cit. por L. R. Beltrén in: Fareweel io
Aristotel: horizontal communication, Doc. preparado para =&
Comissdo Internaclonal para o Estude dos Problemas da Comu-
nieagic (Comissio McBride), da UNESCO. Bogota, 1979, p. 11
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3. UMA COMUNICACAO DEMOCRATICA

Mesmo sem analisar a questio a fundo, observa-se que,
longe de se tratar de mera especulacio seméntica, ela con-
tém profundas implicagdes politicas e socials, Definir um
conceito de comunicac¢do é optar por um modelo de educa-
¢do e, inclusive, por um modelo de sociedade.®

Imersa no cendrio de um drama no qual a nossa Ameé-
rica pobre empenha a sua vocagdo ¢ o seu destino, onde se
defrontam e combatem duas forgas .- a regressiva e a
popular, a autoritéria e a democrética, a que procura manter
nossos paises submisgsos 4 dependéncia e & dominacfo e a
que luta pela sua lbertacdo, a que se obstina em perpetuar
a situacéio de exploracao ¢ de indigéncia das grandes malorias
€ a que se propde remover as estruturas opressoras —-, &
educac#io néo pode furtar-se a uma opc¢io. Com toda a cer-
teza ela ndo é a protagonista do drama; sozinha ¢ por s
mesma, nfo poderd operar as transformacoes urgentes que
a Reglido reclama. Cabe-lhe, porém, um papel gravitante na

~ sua preparaciio e promocéo. Ela deve optar, entdo, por uma
fungéo autoritiria ou por outra democratica, cabendo a essas
duas correntes educacionais escolher, com coeréncia, o con-
ceito e a pritica de comunicag¢io que lhes correspondem.

3.1 A pedagogia autoritaria, na verdade, ja o fez: a es-
colha nfio fol dificil. Consentfines com o seu conceito, que
identifica formac¢do com informagiio e repasse de conheci-
mentos, assim como educacdo com instrucdo e conformagdo
de comportamentos, ela optou pelo modelo de comunicacio

@ Obviamente, neste breve artigo 56 &€ possivel oferecer uma visfio
geral do tema, Para ums andlise documentada e sistemétiea,
¢fr. o estudo de minha autoria, Hacia nuevas estrategias de co-
maunicacién en la educacion de adultos, preparado para a Consul-’

ta Técnica Reglonal sobre Educacio de Adultos, realizada sob os
auspiclos ds UNESCO em Havana, em setembro de 1983; 1.2 edi-
¢io, OREALC-UNESBCO, Santiago do Chile, 1083; 2% edicko in-
cleida na obra coletiva Educacidn de adultos en América Lating
(Jorge Werthein, compllador), Edic. de la Flor, Buenos Aires,
1985; versfio portuguesa Educapdo de qdultos na Américg la-
ting. Papirus, Campinas, CP, 1985. Ums selegfio das suns pas-
sugens principals estd incluida também em virios, Lecturas sobre
oducacion de adultos en América Lating (P. Latapi e A. Castillo,
compiladores). CREFAL-UNESCO, Patzcuaro (México), 1985.
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fransmissor: pelo classico esquema emissor/receplor, no
qual este 1ltimo é visto como depositarico passivo de infor-
magdes previamente selecionadas por alguns emissores que
J4 sabem o que o povo deve aprender, bem como 0s valores
e normas de conduta que deve observar; por umsa comuni-
cagio-mondlogo entre locutores e ouvintes, isto é, optou pelo
educando silencioso.

Ao propor téo-somente metas quantitativas (a multi-
plicagdo dos servigos educativos), tal educagéo adaptou-se,
sem reservas ou questionamento, ao esquema “unidirecio-
. nal” dos meios de difusao de massa e assumiu-o0, de modo
acritico, como um fato natural, sem buscar alternativas.
Assim, acreditando estar "“usando” e “aproveitando” o8
melos, 0 que ela fez, na realidade, foi submeter-se a eles; e
0 que parecia ser um avance, uma moderniza¢déo do ensino
— allado agora &s novas tecnologias eletrdnicas —, repre-
sentou, pedagogicamente falando, um estancamento e até
mesmo um retrocezso,

Talvez nao seja inltil esclarecer que a inclusio, em
alguns desses sistemas de teleducacéo, de canais de feedback
ou retroalimentagio que possibilitam uma via de retormo
para a resposta do telealuno, nfo confere a tais sistemas,
como erroneamente se supde, um carater bidirecional e par-
ticipativo: na verdade, o feedback nada meis é do que um
mecanismo de controle de que dispde o emissor para veri-
ficar o efelto que o estimulo emitido causa no receptor; um
ingtrumento de afericio de resultados; uma maneira mals
técnica, portanto, de assegurar e perpetuar o funcionamento
unidirecional do sistemsa.

Em termos sdcio-politicos, os resultados desse tipo de
educagio foram muito bem apresentados por Diaz Borde-
nave, quando comprovou que nele “os meios de comunicagéo
siio colocados a servico de uma pedagogia condutora (...)
que néo favorece a observacic da realidade nem a coopera-
¢#0, mas, sim, o individualismo competitivo e a eficicia
obediente”. ¥

) JUAN DIAZ BORDENAVE. Democratizacién de l¢ comunica-
cién, democratizacion de lu educacion. Doc. Seminirio sobre
Métodos e Procedimentos de Comunicacio em Funcdo do Pro-
Jeto Principal de Educag¢ao. Quito, 1882. p. 20.
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2 importante lembrar, no entanto, que o questiona-
mento dessa comunicacio educacional néo é feito apenas
em nome de postulados éticos e politicos, mas também dos
pedagbgicos. Discute-se a eficdcia de tal pedagogia trans-
missora. Atualmente, no campo da Ciéneia da Educacéo,
j& existe de fato um amplo consenso em considerar-se a
gituagiio de passividade do educando como pedagogicamente
negativa: nada se "aprende” — ainda na suposicdo de que
a educagio consista em “aprender” — por transmissio, sem
& elaboragio prépria e pessoal do sujeito educando. !: 80-
mente agindo, participando, envolvendo-se, fazendo pergun-
tas e buscando respostas, desenvolvendo o criticismo e a
criatividade, que se chega ao conhecimento. Conforme os
exemplos da escola Freinet comprovam — 03 corresponden-
tes mirins ¢ os adultos que criaram o préprio texto de leitura
— a p¢ssoa assimila e compreende 0 que vive, 0 que recria,
0 que reinventa, e ndo aqullo que simplesmente recebe. A
educacfio, enquanto apropriagio do saber, ndo ¢ um con-
teddo que se introduz na mente do destinatirio, mas um
proceszo no qual ele participa ativamente.

Essa comprovagido deve colocar-nos em guarda contra
o simplismo de supor que a passagem de uma comunica¢io
educacional regressiva para outra popular e democrética
consiste na mudanca de seus contelidos. Aplica-se bem &
educagdo a sentenga que, parafraseando o Evangelho, Cor-
tdzar proferiu, referindo-se a literatura: “O vinho novo
necessita de odres novos”. Nio é possivel fomentar proces-
sos libertadores com métodos transmissores e unidirectonais.
B reconfortante constatar que a educacéo-comunicacéio po-
pular val, na sus evolucdo, assim o compreendendo com
maturidade cada vez maior,

3.2 Be se optar pela outra corrente, a que aspira a formar
um homem que sejz sujeito ativo da transformaciio da sua
realidade; se se assumir 0 compromisso —— parg e¢ltar apenas
um documento de amplo consenso, o Projeto Principal de
Educacéio aprovado por todos os governos da Regiiio —, de
adotar “uma orleniagio humanista, democrética, nacional,
critica e criadora”, para desse modo “voltar-se para a orga-
nizagfio de uma sociedade justa, dinfmica, participativa e
autodeterminante; se, ainda de acordo com ¢ referido Pro-
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jeto Principal, cumpre orientar os sistemas educacionais
segundo a justica social, de maneira que eles contribuam
para fortalecer a consciéncia, a participagéo, a solidariedade
¢ a capacidade de organizacdo, principalmente entre os
grupos menos favorecidos”, e para a consecugao desses obje-
tivos, “promover uma pedagogia centrada na criatividade,
com espirito libertador”, essa educagio comprometida com.
a mudanca precisa plasmar o seu préprio modelo de comu-
nica¢fio: um modelo democratico, voltado para a participa-
¢do, que entenda a comunica¢do como didlogo, como inter-
cémbio e interacio, como relacéio comunitiria; que recupere
a raiz commun do vocdbulo communis — tornar comum
—, 2 mesma de “comunidade” e de “comunhéao” (comum +
unigo); que, com ¢ neologismo criado por Cloutler, reco-
nheca em cada ser humano um emirec, isto &, uma pessoa
com o direito de ser ao mesmo tempo ¢ alternadamente
emissor e receptor de outros emirecs dotados do mesmo
potencial;® que, ao invés de entronizar locutores, valorize
interlocutores — uma comunicagio, enfim, que opte por um
educando falanle.

: Todavia, na pedagogia autoritaria a comunicacio é
mutilada, reduzida & mera transmissic tecnolbgica para
a qual ela pouco ou nada ftem a contribuir. Na popular,
ela assume um papel relevante, uma vez que aqui a parti-
cipaciio se torna © eixo central, meio e fim a0 mesmo tempo,
caminho e meta do projeto histérico alternativo — e néo
existe participagio sem comunicagiio. Com efeito, € impos-
sivel conceber-se uma educaciio dialdgica, com sustentagdo
soclal e participativa, sem canais de intercomunicaggo.

Muito mais do que com a utilizaco dos meios de comu-
nica¢iio propriamente ditos, uma comunicaclio educativa,
demoecrética quanto aos seus postulados e eficaz quanto a
sua pedagogia, deve preocupar-se com a abertura de canais
miultiplos, fluxos e redes de comunicagéio; com a qualifica-
¢io e a capacitacio dos setores populares para que eles
venham a gerar seus meios de comunicacdo préprios e auts-
nomos. Ela deverA definir-se nio mals como distribuidora

) Cfr. JENA CLOUTIER. Lt communicafion agudio-scripio-visu-
elle. Presses Universitaires. Montreal, 1973.
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de conteudos, mas, sim, como o motor e catalisador de pro-
cesso8 educacionals pela comunicagio,

4. MEIOS PARA A COMUNICACAC

Como ficam, entdo, os meios com a sua "unidirecionali-
dade”? Sigamos adiante, com passos ponderados e desmisti-
ficadores.

4.1 Meios presenciais

Em primeiro lugar, jA comecamos por fazer uma ope-
ragdo redutora e aceitar, inconscientemente, o artificio que
08 proprios melos de comunicacio de massa nos propdem e
impdem quando, ao se falar em meijos, entendemos como
tais apenas os tecnoldgicos &4 distincia e omitimos os pre-
sencials, gerados pela criatividade do pove.

O teatro popular de criacéio coletiva, o teatro de mario-
netes, as feiras, as festas comunitarias, o circo, os festivais
educativos etc., estdo-se revelando como meios privilegiados
de comunicacio-educacio, um manancial que, para atingir,
a educacdo “centrada na criatividade e na participagio”
ainda tem um vastissimo campo a percorrer e no qual
avangar.

A esses melos poderiam somar-se outros a serem de-
senvolvidos, tais como o “jornal falado”, que comegamos a
explorar no CESAP, na Venezuela. Trata-se de um jornal
oral “editado” numa rua, prac¢a ou #atrio de igreja, em meio
a comunidade reunida, e que combina agilmente, & maneira
de segOes ou paginas, noticias comunitérias, teatro, musica,
entrevistas, depoimentos, dancas, debates, troca de receitas
culinarias tradicionais ¢ tudo quanto a imaginagéo do grupo
“editor” e do préprio publico queira acrescentar.

4.2 Pequenos meios
Num segundo caso, é necessario incluir, na relacéio dos
pequenos melos de comunicagio a distdncia que podem ser

manipulados pelos proprios setores popuiares, tanto os arte-
sanais quanto os de tecnologia simples.
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4.2.1 Artesanais. Um jornal comunitirio pode ser impres-
820 num simples mimedgrafo de madeira, que qualquer grupo
da. comunidade é capaz de construir, Depois, como j& ocor-
reu em duas regides rurais de Honduras,™ e esses pequenos
jornais vicinais podem, superando o seu cariter local, agru-
par-se numa rede e allmentar, com suas noticias e artigos,
um jornal regional de maior eirculag¢fio. Remetemo-nos aqui
novamente a0 método Freinet, para sugerir as indmeras
possibilidades que a “imprensa popular” oferece, na sua
qualidade de propulsora da educacéo de jovens e adultos.

A medida que se abre esse campo artesanal & criativi-
dade, aparecem — e continuarao a aparecer — melos ino-
vadores que recuperam e incorporam formas tradicionais de
comunicagiio popular. Assim, por exemplo, o “conto falado”
(ou, termos mais téenicos, o &lbum seriado sonoro) pode
desempenhar muitas das fun¢oes de um audiovisual conven-
cional, além de dispensar o projetor, a tela, a sala escurz e a
eletricidade. Pode ser apresentado ao ar livre, & luz do dia,
numa praca ou feira, sem nada requerer além de um cava-
lete onde se montam as cenas, sob a forma de quadros,
desenhados em folhas grandes de papel, um toca-fitas cas-
sete para reproduzir a fita sincronizada — com os didlogos
dos personagens, a musica e os sons que acompanham a
acdo —, e alguém para virar as folhas. A partir das expe-
riénclas realizadas nas Oficinas de Comunicacio Popular do
CESBAP, onde nasceu a idéia, posso assegurar que, na sua
simplicidade artesanal, este meio — semelhante aos jograls
pregoeiros da Idade Média — tem demonstrado ser tao
expressivo e comunicativo quanto o sio muitos audiovisuais
sofisticados, ou até mesmo mais.

Por outro lado, os meios de comunicacio tipo mural
oferecem recursos tais como o jornal mural e 0s perta-car-
tazes, estes particularmente interessantes nas suas formas de
uso coletivo, abertas &s contribuigfes criativas de toda a
comunidade. Merecem ser destacados, pelo seu alto grau

1 Cfr, PIERRE DE ZUTTER. Como comunicarse con los Campe-
sinos? Educacion, capacitacion y dezarrollo rural, Horizonte.
Lima, 1980, p. 56 e 55; JOSE IGNACIO MARA. Proyecto de
comunicacion rural al servicio del desarrollo, Doc. 1 Semindrio
Latino-Americano sobre Comunicacio Participativa. Quito, 1978,
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de participaciio e consideravel valor educacional, os cha-
mados “mapas falantes”, mediante 08 quais uma etnia indj-
gena da Coldmbia pbde penetrar na prépria histéria e rea-
lidade, ¢conhecé-la e divulgé-la.

4.2.2 A tecnologia leve, por sua vez, dd margem a amplas
possibilidades de comunicagio educativa a distdncia.

Nessa categoria ocupa lugar de destaque o tédo difun-
dido e popular gravador de audiocassete, gragas principal-
mente & sua virtude de conjugar a dupla funcdo de repro-
duzir e gravar, permitindo com isso o dialogo a distdncia
e a comunicacdo em duas vias e intergrupal,® e ao fato de
inserir-se bem nas culturas populares tradicionais da Amé-
rica Latina, as quais se sustentam na transmisséo oral.

Também a fotografia presta significativa contribuicfio &
educacéio de adultos, ndo $6 no que respeita a dindmicas tais
como a “fotopalavra’ e a “fotossimbolo”, mas sobretudo na
agio direta dos préprios educandos quando estes se apossam
da cAmera e, através da lente ¢ das fotos que registram,
comegam a descobrir e redescobrir a sua realidade com olhos
diferentes, criticos e desmistificadores,

O projetor de diapositivos talvez tenha ainda as suas
qualidades apenas parcialmente exploradas. A sua utiliza-
¢fio sob a forma mais ampla e convencional — a projecéo
de transparéncias fotogrificas — pode transformar-se na
“meméria coletiva visual” de um grupo, no registro gréafico
néo 86 de suas acoes, sistemas e realizagoes, como também
da distdncia que o separa de suas metas. Este aparelho
também pode ser utilizado de forma criativa e artesanal.

% Umsa aplicacdo do audiccassete 4 comunieacfio organizacional e
Intergrupal consta do método do cassete-foro, que o autor deste
trabalho desenhou e experimentou ne Urugual em 1977-8, e
qQue posteriormente fol-difundide e aplicado em virios paises
da América Latina. Para uma descricio deste método, cfr. MA-
RIO KAPLUN, Comunicacién enire grupos. El método del casse-
te-foro, C.1.I.D., Ottawa, 1984; Cassete-foro: un sistema de
comunicacion participative, 2% ed., IPRU, Montevidéu, 1985;
La comunicacién participativg como praris y como problema:
lz experiencia del cassete-foro. In Comunicacdo e Sociedade n® 3,
S&o Paulo, julho de 1880, e em varlos: Comunicacidn gliernativa
vy cambio sociel (M. Simpson Grinberg, compilador). Universi-
dade Naclonal! Autdnoma do México, 1981.
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Em experiéncias que vém sendo realizadas no Brasil na
Colémbia, no Uruguai, na Venezuela etc., o8 grupos popu-
lares desenham ou gravam seus diapositivos sobre pequenos
retangulos de acetato ou de papel transhicido, os quais
podem ser projetados direta ¢ instantaneamente, dispen-
sando a necessidade do processamento em laboratério. Com
isto, a par de desenvolverem a sua auto-expressio grafica e
eriarem seqiiéncias expressivas, tais grupos desmistificam
este meio de comunicacio e dele comecam a apropriar-se,

Outra area de fundamental importéncia pelo papel que
desempenha nas atividades de alfabetizaciio e poés-alfabeti-
zagdo é a dos meios escritos e graficos: os folhetos, as histo-
rietas, os livros. E fato comprovado que muitos esforcos
de alfabetizacao sofrem a perda de continuidade e eficiéncia
de seus resultados devido 4 auséncia de uma literatura ca-
paz de captar o interesse dos alfabetizandos, que por nao
darem prosseguimento ao exercicio das suas Incipientes e
recém-adquiridas habllidades para a leitura e a escrita re-
gridem, pelo desuso, ao analfabetismo., Programeas como o
que se desenvolveu em Honduras, em 1979, que criou e
editou uma “Biblioteca Basica do Homem do Campo”, com
textos escritos ¢ ilustrados pelos priprios grupos alfabeti-
zados, nos quais estes narravam suas experiénciag de vida,
expressando-as nos seus cédigos lingiisticos e graficos,”
sugerem que talvez os autores do melhor material de leitura
para os pos-alfabetizados sejam os préprios setores popula-
res, aqui elevados & condicao de auténticos emissores/re-
ceptlores,

Aos meios de comunicacao citados sucedem, por ordem
@e compexidade, estes recursos audiovisuais: o também de-
nominado “sonoviso” ou “diaporama’” —, cuja linguagem é
amplamente conhecida e empregada na comunicag¢éo grupal,
mas com relacdo ao qual ndo se investigaram ainda nem se
desenvolveram todas as possibilidades de participacdo que
ele oferece; os filmes em Super 8 e em 168 mm; e, mais recen-
temente, abrindo espaco com crescente vigor, particular-
mente ‘'no Brasil e no Chile, o video.

™ Cfr. PIERRE DE ZUTTER. Op. cit, p. 98 ¢ 85.
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A comunicacio popular, entretanto, comec¢a a abrir bre-
chas no terreno até agora vedado pelo “monopélio da fala”
€ a langar a sua voz no espaco. No Peru, utilizam-se ampla-
mente os alto-falantes instalados nos mercados de rua, para
propagar mensagens sobre educacio e organizacao, inelusi-
ve radio-novelas, criadas e produzidas por grupos popula-
res.® Amplioun-se de tal forma a sua utilizagio como meio
‘de comunicaciio comunitirio que as organizagdes peruanas
de base se referem ao alto-falante como “radio popular”.
Com pleno direito a esse titulo, estio surgindo na Costa
Rica as pequenas emissoras de radio operadas pelas préprias
comunidades; em 1883 ja havia oito em funcionamento, todas
-em éreag rurais e indigenas. E voltando ac Peru, um téenico
popular autodidata descobriu como construir um transmis-
sor de r4dio... a pilhat! Como é de se supor, o aparelho
requer mais de duzentas pilthas, mas a verdade é que ele
ndo s6 transmite como cobre a drea de uma pequena cidade
rural. De fato, j& existem virias emissoras de riadio artesa-
nais que, operadas por grupos vizinhos e organizacoes de
base, vao a0 ar diariamente em povoados da serra peruana,
rompendo todos os esquemas e todag as previsbes dos regu-
lamentos sobre radiodifusio.

Meios de masse

Parecia que, deste breve inventdrio da comunicagiio-
-educacdo participativa na sua proposicio altermativa, se-
riam excluidos os meilos de difusio de massa — radio e
televisio —, cuja caracteristica intrinseca de “unidirecie-
nalidade” os tornaria invidveis enquanto canais de parti-
cipa&ﬁo_ L]

A verdade & que, como se vera adlante, incorporando-se

as contribuicdes da tecnologia moderna, os meios de comu-
nicaco de massa poderiam desenvoiver consideraveimente

@ Ofr. ROBA MARIA ALFARO. Del periodivo al parlente, Mate-
riales de Comunicecion Popular m? . IPAL., Lima, novembro
de 1983,

%0 Cfr, Informativo Enlace, Las pequefias radios en Proyecto cos-
tarricense. UNDA/AL, Quito, fevereiro de 1883 p. 15. MARDOO
TULIO ARAYA. El propecio de laz pequefics emisoras de Cosia
Rica, ALER Infroma. Quilo, 1° trimestre de 1983, p. 2.
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a sua “multidirecionalidade” e combinar a comunicacdo de
massa com a grupal. A profecia visionaria de Bertold Brecht,
que ja em 1932 reprovava o rédio pelo fato de que este “teria
uma 86 cara quando deveria ter duas’”, com o que “apenas
distribui mas ndo comunica”,''® poderia hoje ser superada:
a rediodifusao atual teria, se o desejasse, & possibilidade de
Oferecer essa “segunda cara”. A limitacdo nd3o é mais tec-
nolégica, mas de controle e poder: o que realmente estd
impedindo a existéncia de um sistema de radio e televisdo
democritico e participative nos remete aos detentores do
poder, em cujas maos se encontra em nosso continente a
quase totalidade dos veiculos de comunicacdo, e aos inte-
resses de lucro a servigo dos quais eles agem, Todavia, caso
se conseguisse algum acesso a tais veiculos, & comunicagio-
-educacdio poderia ampliar seu alcance ¢ seus canais de dié-
lopo. Ja existe um volume de experiéncias realizadas por
emissoras educativas e culturais independentes que confir-
mam essa possibilidade.

Bastaria combinar o rddio com simples gravadores de
cassete, colocando-os &4 disposido de grupos populares —
grupos receptores/emissores —, para se egtabelecer uma co-
municacéo intergrupal e multidirecional. O método dindmico
do “radioforo” — ou, melhor ainda, do “raddio-cassete-foro”
— com g participaciio de grupos e organizagoes de base, tem
um extraordinirio potencial de educacéo e comunicacao para
fortalecer e expandir a agdo dessas organizagdes. 3V

E igualmente factivel combinar rddio e transmissores
méveis e versiteis de microondas, como o que a Radio Santa
Maria, da Republica Dominicana, transportava em lombo
de mula por caminhos montanhosos, a fim de transmitir
diretamente as.assembléias e as mobilizacSes populares, bem
como — e por que ndo? — suas festas. Apenas isso j& abre
horizontes: o radio j& adquire a sua “segunda cara”, ja ndéo
fica limitado ac estidio.®

10 BERTOLT BRECHT. Teoria de la radio. In: El compromiso en.
literatura y arte, Peninsula, Barcelona, 1973, p. 81 e 3s.

(1) Cfr. MARIQ KAPLON. Comunicacidn entre..., op. cit., nota 6,
Pp. 108.

a» Cfr. ANTONIO CABEZAS e AMABLE ROSARIO. Lag emisora
regional para el Desarrollo. R.N.T.C., Quito, 1980, p. 160 e as.
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QOutra valiosa modalidade desenvolvida por essa mesma
emissora dominicana com continuado éxito, em termos de
audiéncia e nivel de participacéo, consiste em instar as co-
munidades a criarem sociodramas em torno das situacées
que estejam vivendo, ir até elas para gravar as obras que
tenham produzido e transmiti-lag pelo radio para, em segui-
.da, colocé-las em debate com a participa¢io das demais
comunidades, 4%

Virias emissoras educativas organizaram sua rede de
correspondentes populares, eleitos pelas comunidades, os
queis lhes enviam noticias e entrevistas, reforgando, assim,
o valor das atividades e campanhas que desenvolvem, Em
outra iniciativa digna de servir de modelo, uma emissora
educativa rural do Equador, a Radic Latacunga, instalou
cabines de gravacio em todas as cidadezinhas da regido, a
fim de permitir &s associagdes, cooperativas ou grupos da
comunidade gravarem suas noticias, comentérios, reclama-
¢Oes, programas musicais e radiogramas, e em seguida en-
vid-los 4 emissora para serem irradiados, sem que, para
fazé-lo, tenham de deslocar-se do seu meio,

De forma aniloga, mediante a utilizagio de videogra-
vadores portdteis, a televisdo poderia abrir a sua tela aos
teleforos e as teleassembléias, possibilitando o didlogo “cara
a cara” entre prupos distantes. Em 1973, em Sao Luis, na
Argentina, fol feita uma experiéncia pioneira de televisao
participativa, cuja continuidade é esperada.t®

Este inventirio — que embora amplo estd longe de
esgotar seu tema — propos-se tdo-somente demonstrar que,
por pouco que se assuma a proposta democritica e partici-
pativa, ela conta com uma vasta gama de meios e procedi-
mentos dialégicos que podem ser postos a servigo da educagiio,
& preciso confiar em que esta passagem necessiria pelas
mediacdes técnicas ndo leve a que se perca de vista o fato
de que, ndo obstante a relativa importancia que aqui lhes
foi atribuida, os referenciais mais importantes néo sio essas

ud ¢ir. ibid., p. 179 e ss.

a4 Cfr. CARLOS ALBERTO DOUHOURCQ: Educacidén popular por
televisién, In: Comunicacion y Cullurg nv 4, Buenos Alres, se-
tembro de 1975, p. 162 e ss.
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mediacdes técnicas, mas, sim, os processos sociais e de co-
municagio aos quais elas servem de veiculo.
‘ B

5. A QUEBRA DO SILENCIO

Uma das caracteristicas das experiéncias aqui relatadas
que merece ser enfatizada, devido & sua particular signifi-
caclo para os educadores, ¢ a de se estimular e favorecer
a auto-expressio dos participantes. Com efeito, um requi-
sito imprescindivel, uma instncia-chave em todo trabalho
de educacfio popular — alguns autores chegam inclusive a
consideré-lo como ponto de partida obrigatério — & a “que-
bra do siléncio”, o rompimento do eterno mutismo dos do-
minados, sua apropriacdo da palavra e do signo. Para cres-
cerem, € indispensavel que tais pessoas superem o “senti-
mento adquirido” de inferioridade e menoesprezo, recompo-
nham sua auto-estima e valorizem a prépria cultura. Quando
sua palavra — seu gesto ou desenho — é transmitida por
um canal coletivo de comunicagio -— seja ele presencial
ou a distancia, grupal ou de massa —, o adulto das classes
inferiores comeca a acreditar em si mesmo, a descobrir e
afirmar o seu potencial, a sua capacidade de criar, de pensar,
de ser. Ao mesmo tempo, o instante da comunicac¢io pée-no
diante de uma injuncdo que, de outro modo, raramente
ocorre e consegue plasmar-se na aciio educativa: a necessi-
dade e a exigéncia de organizar o seu pensamento com cla-
reza, de formular concretamente uma op¢io € uma interpre-
tagio, para poder expressi-las e comunica-las.

Poucos momentos tdo significativos — e ac mesmo tem-
po tdo comovedores — acontecem como aguele que se vive
numa experiéncia de comunicacio popular, quando uma
mulher do povo ou do meio rural, aoc ver projetado o diapo-
sitlvo que ela mesma desenhou, exclama com emocionado
assombro: “nio posso acreditar que eu tenha feito isso!”
Ou, entdo, quando ouvimos um agricultor dizer: “é a pri-
meira vez na minha vida que sinto que o que eu digo é
ouvido e tem valor”, conforme se registrou no cassete-foro
realizado no Uruguai.

Asgsim, cabe afirmar que todo sistema educacional ne-
cessita da comunica¢io enquanto geradora e socializadora
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de instincias de auto-expressiio, pois somente ao incorpo-
rarem e facilitarem essas instancias os seus objetivos esta-
rao sendo atingidos.

8. O VINCULO COM AS ORGANIZACOES POPULARES

Qutra caracteristica desse enfoque da comunicacédo-edu-
cacio € o seu vinculo s6lido com os grupos e as organizagoes
populares de base. Seus destinatarios preferencials, muito
mais do que os receptores isolados, sio os grupos organiza-
dos. Descartando a errénea suposi¢io de que a educacgio a
distancia pode, por si 86, conseguir resultados consistentes,
esta proposta apéia-se nas interagdes dos componentes do
grupo e da organizacio como dinamizadoras da mensagem.
Ela vé na agdo transformadora, geradora de compromisso
social e escola pratica de cooperacgdo e solidariedade, o con-
texto privilegiade da aprendizagem. E, assim, procura inse-
rir-se no movimento popular organizado e colocar-se a Sser-
vigo dele,

Educagdo, comunicac@o e organizacdo sio entendidas,
pois, como trés estratégias convergentes, trés lados insepa-
réveis de um mesmo tridngulo. Os grupos se educam € co-
municam dentro de um processo organizacional que incide
verdadeiramente sobre as suas condiges concretas de vida; e
a comunicacéo, enquanto lhes prové os meios de auto-expres-
880 que 08 ajudam a melhor compreender e formular as
as proprias metas, fornece-lhes canais de interconexiio que
lhes permitem ultrapassar as fronteiras do lecalismo, trocar
experiéncias com oufros grupos e ampliar 0 ambito da sua
reflexfo, chegando, inclusive, a tomada de decistes comuns.
B assim com a convergéncin dessas trés dimensdes, que a
comunicacic se torna dinamizadora da participagéo.

Por constituir um exempio ilustrativo da evolugdo que
se esté operando a esse respeito na comunica¢io educativa
latino-americana, vale a pena comentar o caso das pequenas

_emissoras comunitirias da Costa Rica, mencionado anterior-
mente. A instituicdo ndo-governamental que promove esse
projeto era, até poucos anos, um servico tipico de escola ra-
diofénica de instrucfio elementar para adultos, na qual se
aplicava um método denominado “O Professor em Casa”. Em
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vista da reduzida audiéncia das suas radioclasses e tendo to-
mado consciéncia de que estas ndo correspondiam as neces-
sidades da populagdo a8 que se destinavam, a instituicéo
volta-se hoje para a promocdo das pequenas emissoras diri-
gidas pelas organizacdes comunitarias. A figura autoritaria
do “professor”, dono do saber, foi relegada a segundo plano:
sdo as préprias pessoas que se educam, mediante sobretudo
uma agéo organizada e a comunicacdo, e menos “em casa”,
na recepgio individual e solitaria, hoje substituida por uma
comunicaciio coletiva e participativa.

7. UM NOVO TIPO DE COMUNICADOR-EDUCADOR

A esta altura, ja a ponto de concluir estas notas, senti-
mos ainda a necessidade de fazer algumas observactes com-
Plementares. Podemos perceber, com efeito, a perplexidade
do planejador € do administrador educacionais, que taivez
se estejam formulando estas perguntas: “Entéo, diante dessa
concepeao participativa, devemos abandonar definitivamente
8 produgdo de materiais ¢ programas educativos?” "“Ja nfo
hé lugar nessa proposta para o profissional de comunicagao,
nem outro destino a ser dado aos centros de produgio —
com todo o seu equipamento e pessoal especializado — a
nio ser a sua inexoravel liquidacao?" Respondamos & esse
questionamento assustado.

Uma forma de interpretar mal essa concepgdo — como
ocorre, alids, com toda proposta inoyadora — e de expd-la
& um perigo real, seria absolutizd-la. As “absolutizacdes”

,tendem a paralisar e tornar estéril tudo aquilo que se pro-
cura concretizar.

Cumpre ter presente, em primeiro lugar, que a partici-
pacgéio é um processo; e, como tal, longo e lento. Nio se da
espontaneamente da noite para o dia. Os comunicadores
elogiientes, por suporem que basta dotar os grupos e orga-
nizagdes populares de meios de comunicagdoc para que eles
imediatamente comecem a transmitir mensagens autdnomas,
costumam ser desenganados pela realidade. £ necessario todo
um trabalho educacional de estimulo e preparo para a par-
ticlpacdo. Nesse trabalho, estimulos externos, materiais e
programas continuam sendo necessarios, na medida em que
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forem producdes que, longe de substituirem e aufocarem as
instincias de didlogo e participac@o, sirvam para preparé-las,
gera-las e alimenta-las.

Em segundo lugar, nio se estd propondo aqui uma co-
municacio entregue A espontaneidade populista. A auto-ex-
pressdio, enquanto rompimento do stléncio, é, como fol dito
antes, um momento fundamentai e imprescindivel; mas se
nao for seguido de uma etapa de questionamento, pode man-
ter-se — e de fato se mantém na maioria dos casos -— como
mera reproducio acrftice da ideologia dominantes interna-
lizada pelas classes inferiores. A esse respeito, € significativa
a tendéncia persistente, por parte dos grupos populares que -
comecam s produzir os proprios mejos, no sentido de repro-
duzir “bs esteredtipos, os valores e os padrdes verticals que
os mejos de comunicagio do sistema propoem/impdem.

Nessa etapa necessaria de desenvolvimento do criticismo,
cabe ao comunicador-educador um importante papel. Ele
deverd devolver ao povo a expressfio que lhe é prépria, sb
que formulada pedagogicamente — isto é, de maneira cri-
tica, problematizada — para que o processo avance.

E igualmente importante enfatizar que essa concepgfio
da comunicaciio néo nega ¢ papel necessério desempenhado
pela informagfo: largado & prépria cosmoviséo, ao invés de
avangar, o grupo estanca na sua percepcio ingénua e limi-
tada; ndo amplia seus horizontes de conhecimento e sua
capacidade de anélise, com o que deixa de existir um pro-
cesso. O préprio Paulc Freire, o mais severo eritico da edu-
caciio “de banco”, deparou-se com a necessidade de frisar
que, tendo presente o fato de gue “conhecer néo é adivinhar”,
“g Informagéo ¢ um momento fundamental do processo de
conhecimento”. ! Para avangar, o grupo necessita de fontes
de informagao que o alimentem e de discusséio que estimule
8 sua atitude critica. Cabe ai, também, a necessiria contri-
buicdo do comunicador e seus materiais desde que estes néo
sejam unilateralmente produzidos pelos centros, mas se en-
quadrem nos processos reais dos seus destinatirios,

15) PAULCO FREIRE. Carta: g Guinea-Bisau. Apuntes de una expe-
riencia pedagdgica en proceso. Siglo XX, México, 1977, p. 18-10.

155



Finalmente, faz-se necessirio acautelar contra o mito
romfntico de que 0s programas e materiais participativos sio
“muito fdceis de serem produzidos, uma vez que sdo elabo-
rados pelas proprias pessoas”. Por mais democrética e par-
ticipativa que seja uma producac popular de comunicagio,
se 08 seus realizadores desconhecerem a linguagem especifica
do meio por eles utilizado, as exigéncias de ritmo ¢ agilidade,
08 recursos de selecdo, edicdo ¢ montsgem, sua mensagem
poderd tornar-se enfadonha e pedagogicamente confusa. A
contribuicio do comunicador faz-se, pois, necessiria também
para capacitar os grupos, facilitando-lhes o dominio das di-
ferentes linguagens expressivas e inclusive assumindo --
pelo menos num primeirgq momento —, quando se tratar da
utllizacio de meios teclficamente complexos, uma funcio
de co-produtor associado aos emissores populares, de ma-
neira a obter um produto final mais eficaz.

Figue, portanto, claro que essa proposta nem invalida
¢ exclui a produgio de materiais e programas, nem a inter-
vencio do comunicador-educador, mas os enguadra nums
concepciio realmente comunicativa que impde, ao contrario
da eliminacdo do ‘“agente externo’, a redefinicio de seu
pertil e fungiio.

Se até agora conhecemos um tipo de comunicador-emis-
sor cuja virtude principal seria saber falar através dos meios
de comunica¢io, essa nova concepgio requer, em troca, um -
comunicador cuja qualidade fundamental seja a de saber
escutar, de entender as pessoas do povo — e, mais ainda,
de com elas se entrosar — e de partir do que elas sfio, da
sua realidade; um comunicador que nido produza para tele-
alunos sem rosto, mas para homens, mulheres e jovens reais;
que n#o se tranque no escritério, mas vA para a rua conhe-
-cé-los, conversar com eles, escuté-los, aprender a gostar dessa
gente; que ao produzir programas populares de higiene pro-
cure saber, antes de ditar normas sébias de asseio, se as
miies 43 quais se dirige dispdoem, como ele, de 4gua ao
simples abrir de uma torneira, ou se tém de descer um morro
para encher uma lata e voltar a subi-lo com a sua carga;
que a0 preparar matéria sobre nutrigtio averigiie primeiro
se 08 seus destinatérios em potencial puderam naquele dia
comprar o leite do café da manha dos filhos; que tenha
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presente o fato de que suas mensagens serfio recebidas —
ou niio — por trabalhadores que, ao final de uma exaustiva
jornada, estio mortos de cansago e nio poderao acompe-
nhé-lo se usar uma linguagem elaborada e monétona — um
comunicador, enfim, que tenha tornado seu este ditado in-
glés: “Se queres ensinar latim a Pedro precisas de duas
coisas: primeiro, conhecer latim, mas, antes de tudo, co-
nhecer Pedro”.

Finalmente, esse comunicador deverd ser concebido niio
como um emissor silencioso, mas como um organizador e
snimador de processos de comunicaciio. Terd bem claro para
si que os programas e matérias que produzir nédo terminam
no momento em que sio difundidos ou exibidos, mas que &
nesse momento que comecam a frutificar. Preocupar-se-f,
entao, formular mensagens aberfas, que ao invés de
tudo darem pronto e “digerido”, estimulem e suscitem a
decodificacio por parte dos destinatirios e os levem a re-
criar por si mesmos sua prépria interpretagéo. Depreende-se
também dai que tanto ou mais do que com a produciio do
material, ele se preocupara com a estratégia da sua utili-
28080,

Com toda a certeza, uma producdo assim concebida
pode inserir-se com legitimidade e eficdcia na comunicagio
educativa que se atributi como objetivo irrenuncidvel & gera-
¢do de processos dialégicos, participativos e domocratiza-
dores.
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AVALIACAO DE PROGRAMAS EDUCACIONAIS
DE JOVENS E ADULTOS

JACOBO WAISELFISZ

De que forma avaliar programas de educacfio bésica de
.jovens e adultos? Como colocou Manue! Argumedo num re-
 cente trabalho referindo-se ao apoio & organizagéc de tra-
balhadores rurais, também no campo da avaliagio esta
pergunta é respondida pelo técnico ou pelo “especialista”
propondo algum modelo. Este modelo reflete, via de regra,
a seqiénecia de passos que, sem ser seguidos, permitiram
determinar a relativa eficicia, eficiéneia ou suficiéncia da
intervencfio analisada. O “modelo” em pauta, se quer dar
ldéia de maior concreticidade, até pode sugerir os instru-
mentos e as técnicas que poderiam ser utllizados.

Assim toda a questdo da avaliagdo aparentemente po-
deria ser resolvida no plano estritamente formal, mediante
uma série de procedimentos que, se forem corretamente se-
guidos, garantirdo tanto a obtencao de resuitados quanto
a sua “cientificidade”, Mas esta virtual “assepsia”, mais que
virtude de uma pouco consistente “neutralidade” dos pro-
cedimentos cientificos, estaria escondendo determinadas
opgoes tedricas, polfticas e ideolégicas que, nem sempre,
nem freqiientemente, se explicitam ou evidenciam,

E nio ocorre 86 esta redugdo no pensar formal de fazer
avaliacho, Existe, ainda, uma segunda que reduz o campo
do método ao dos procedimentos e técnicas do “bom ava-
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liar”; & “arte” de econduzir projetos de avaliacfo. Esquece-se
que temos ainda, no campo da metodologia geral, um nivel
epistemolégico que pretende dar conta de problemas como
o da rela¢do entre conhecimento e realidade, da causalidade,
da legalidade e da explicagdo cientifica. E temos ainda o
campo das orientacGes ou paradigmas gerais das ciéncias:
positivismo, empirismo, hermenéutica, dialética etc., orien-
tagOes que, apesar de se constituirem realmente no eixo da
questao metodolégica no sentido forte do termo, sio aban-
donadas no esquecimento.

E isso, aparentemente, estd explicando, pelo menos, dois
Iatos diferentes:

a) a enorme proliferacio de modelogs de avaliagio
(praticamente todo avaliador que se repute como
tal parece estar obrigado a formular o seu) sem a
concomitante reflexio tedrica e metodolégica;

b) =a curiosa hibrida¢io que se pode observar, em di-
versos projetos de avaliagio, entre o que poderiamos
denominar uma ideologia de esquerda com uma
melodologia de direita. Como teremos oportunidade
de retomar um pouco mais adiante, avaliacdes que
partem de consideragdes filosdfico-politicas sobre a
pobreza, ou dos compromissos éticos do intelectual
e do saber, ou das condicoes de dominagio e opres-
sio das massas, e se utilizam, por falta de vigildncia
critica, de estratégias e técnicas que, direta ou indi-
retamente, contribuem para refor¢ar o que se pre-
tendia combater.

B que todas essas questdes, e algumas outras, sio pro-
duto da histéria da constituicRo de seu campo especifico.
A avaliacio, como olhar clinico do fazer educacional, apa-
receu em condigbes que definiram tanto suas possibilidades
e o sentide de sua pratica, quanto a estrutura de sua racio-
nalidade. Tradicionalmente, a avaliacio das praticas e dos
programas educacionais fol encarada sob o estreito prisma
da racionalidade técnica, cujo correlato mais imediato é o
questionamento objetivo-positivista da adequacéo entre bens
e meios. Com isto ficaram margina.llzadas da discusséo pelo
menos duas questdes:
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a) o problema dos supostos teéricos ideolégicos e po-
liticos subjacentes a eleigio de determinados probie-
mas técnicos de anilise;

b) a possivel gama de alternativas teérico-metodolégi-
cas em melhores condigoes de dar conta da realidade
educacional.

No primeiro sentido, devemos concordar com Paulston
(1980) gquando afirma que ‘““devemos reconhecer que toda
teoria social e esforgos de reforma partem de nogdes norma-
tivas, ou estipulagdes sobre a natureza do homem, da socie-
dade, e da relacéio entre 0 homem e a sociedade.”

No segundo sentido, j& sdo muitos os avaliadores (Co-
leman, 1983; Paulston, 1980; Potton, 1975; Levin, 1978} que
apontaram a incapacidade dos modelos formais de avaliagéo
de expiicar o fracasso de suas préprias propostas de reforma.

Nesta histéria do campo da avallacio educacional po-
deriamos reconhecer, simplificando muito a questao, trés

grandes tipos de propostas que estio se degladiando na
atualidade, a saber:

A. Avaliacdo de cunho objetivo-positivista.
B. O enfoque subjetivo-compreensivista,
C. Estratégia critico-participativa.

A — AVALIACAO DE CUNHO OBJETIVO-POSITIVISTA

- Como ponto de partida, pode-se dizer que a ciéncia,
entendida sob o prisma positivista, é a forma especifica que
assumem as relacoes socials do saber — da naturezs e da
sociedade — no perfodo histérico do capital.

Geradas no mesmo bergo, aparecem, desde suas origens,
indissoluvelmente ligadas. Assim, o ascenzo da burguesia na
idade média vai ser concomitante e determinante do nascl-
mento da ciénein. Com o predominio do eapital industrial,
esia relacdo se consolida ainda mais: & ciéneia converte-se
no instrumento fundamental para o fabuloso desenvolvimen-
to das forcas produtivas s servigo do eapital. Com isso, a
“sientificidade” transforma-se em sindnimo de verdade, em
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questdo indiscutivel, evidente por si mesma, De forma pra-
tica, esta confianca cega na “cientificidade” opera-se me-
diante um processo circular: sdo “cientificos” (e, por isso,
verdadeiros) os resultados da aplicagdo do método e o
método (positivista) é o correto porque é o da ciéncia.

Serdo diversos o8 modos ou modelos de avaliacdo sur-
gidos sob esta perspectiva: medi¢do de atitudes, comporta-
mentos ou aprendizagem; grau de atingimento de objetivos
ou resultados dos programas, tais como analise de custo-be-
neficio, enfoque sistémico, pesquisa avallativa ete. Em todos
08 casos, o ideal metodolégico se coloca no experimentalismo,
que implica:

a) seleciio de alguns aspectos delimitados da realidade,
em condi¢des de serem expressos em termos quan-
titativos;

b formulacdo de hipéteses que desighem uma relacéio
matemitica entre magnitudes observaveis,

¢) observacdo — mudanga das condigdes — nova obser-
vagdo (experimentaciio, manipula¢io experimental),
medindo os resultados;

d) aceitaciio (ou rejeicio) das hipOteses formuladas;

e) as hipdteses aceitas convertem-se em base de novas
hipéteses e novas experimentacoes.

Assim, opera-se um duplo processo de redug¢éo: por um
lado, a multiplicidade do real é reduzida aos aspectos dire-
tamente quantificAveis e, por outro, projetos, sociedade e
intencionalidade humana, ao que pode ser submetido a
experimentacéo, _

Este modo de entender a avaliagio tornou-se pratica-
mente hegemodnico, tanto no ambito académico quantc na
pratica das instituicbes educacionais. Mas, de forma para-
lela, ¢ sob diversos angtulos, foi-se desenvolvendo um rapido
processo de desmistificacfio ao pretendido cardter universal
¢ absoluto com que se revestem tais modelos.

Basicamente, questiona-se uma pratica que, sob o mito
da “neutralidade” da ciéncia, gera “uma alta probabilidade de
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ter uma posiciio conservadora do conjunto social ou do sis-
tema a que se pertence” (Gonzalez Casanova, 1973, p. 23).
Assim, esta pratica nfo assume suas opgdes perante a socie-
dade, nem explicita os grupos aos quais beneficla, transfor-
mando sua atividade em um enunciado apologético da so-
ciedade existente (Mansila, 1870). Critica-se também a alta
dose de empirismo que permeia este modo de produzir conhe-
cimento, que a nivel epistemolégico reduz o real 45 meras
formas de apresentacio ou manifesta¢io (aparéncia) dos
fendmenos, o que origina férmulas estritamente descritivas
de tratamento da realidade (Kon, 1976). Também se critica
a atomizacdo estatica dos fendmenos, o que origina uma
aproxima¢io parcelada e a-histéria da realidade (G. Casa-
nova, 1973). Assim, para adquirir o status da “ciéneia, o
modo académico vale-se de férmulas e métodos adotados
das ciéncias naturais, que pouco ou nada contribuem para
a compreensio de seu objeto que sdo, simultaneamente, os
sujeitos e os atores da histéria.

E isto, para a América Latina, tem uma explicagéio nio
relativamente imediata, Como produto do auge (e também
dos fracassos) dos movimentos populares da década de 60,
e das tentativas de reforma por eles originados, as ciéncias
sociais tomam consciénecia das limitacGes dos “modos aca-
démicos” de percepgdo, tratamento e reconstrugio da rea-
lidade social. Com isto, afloram ou se consolidam modos
alternativos de entendimentos (quando néo de verdadeiros
confrontos de paradigmas) da realidade social e dos pro-
cessos de mudanca, que alteram profundamente tanto ©
estilo dag praticas “intervencionistas” quanto os estilos de
avaliacdo de tais préticas. Intimamente relacionado ao ques-
tionamento tedrico-metodolégico dos modelos objetivo-posi-
tivistas de encarar a realidade, emergiram diversas propostas
alternativas que marcardo sensivelmente as perspectivas e
as priticas da avaliagfio. Tal diversidade de propostas tomou
dois caminhos diferenciados:

- 08 modelos subjetivo-compreensivistas que, baseados
nas propostas de Weber e Dithey, procuram, na
intui¢gio compreensiva e fenomenolégica, o entendi-
mento dos programas a partir 4o ponto de vista e
das representacdes dos atores; e
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— o8 modelos critico-participativos, que, a partir de
ums perspectiva histérico-estrutural de entendimen-
to e andlise da realidade, procuram articular, em
Ui mesmeo processo, reflexfio, aprendizagem e acgéo
transformadora, {omandc por base os sctores sociais
tradicionalmente marginalizados e dominados para
criar as condigbes que permitam a sua transformacéo
de cbjetos em sujeitos de sua prépria histéria.

B — O ENFOQUE SUBJETIVO-COMPREENSIVISTA

Retomando as tradigtes da filosofia fenomenolégica de
Husser]l e do método da “compreensiio” de Max Weber no
campo dos fendmenos sociais, desenvolvidas posteriormente
na filosofia existencial de Bergson, no interaclonismo sim-
bélico de George Mead e Herbert Blumer e na etnometodo-
logia de Harold Garfinke! e Asron V. Cicourel, foi proposta
uma série de modelos de avaliacfo baseados em juizos subje-
tives que rapidamente ganharam adeséo e legitimidade (Eis-
ner, 1972}; House, 1578; Ross, 1979). Sob diversas denomi-
nacbes (avaliacho {luminativa, transacional, critica, creden-
ciamento eic.), poderemos enconirar um substrato comum
que identifica as concepgdes e modos de a¢do deste enfoque:

1) O ponto de partida nfo é uma teoria da gual serd
deduzido um conjunto de hipéteses para ser submetido a
teste empirico (como no caso do positivismo), mas o mundo
do conhecido e do cotidiano, que é analisado com base no
marco das experiéncias compartilhadas. Estas experiéncias
fornecem os indicadores qite permitem compreender a diver-
sidade de simbolos, os processos e as situacges. Assim, o
ponto de partida da anélise € a estruturas dos conteidos e
significagbss dos simbolos do mundo cotidiano onde os su-
jeitos atuain

2} As acBes humanas tém uma intencionalidede e um
objeto, a tarefa & indagar sobre o sentido dessas agles gue
conformam a estrutura da realidade, tal como é percebida
pelos préprios atores. Assim; nfio se enfatiza nem o sistema,
& estrutura social, mas a interpreta¢@o dos significados
que os sujeitos atribuem ao seu mundc e a3 suas acoes.
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3) BEsta interpretacdo da realidade através do sentido
subjetivo adquire conotacéio social, quando corresponde &
interpretagido de outras pessoas (isto é, o subjetivo torna-se
objetivo quando existe intersubjetividade).

4) Desse modo, n&o existe verdade como tal, o8 homens
constréem sua verdade pelos sentidos e significagdes com-
partidas. Chega-se & interpretacdo de que uma situacgdo é
real (verdadeira-objetiva) se os envolvidos a definem como
tal.

5) A atividade de avaliaciio é vista como uma intera-
¢do simbélica, mas, nesse caso, entre o avaliador e 0s sujei-
tos. Iss0 permitird focalizar temas e situag¢bes complexas,
dado que o avaliador forma parte dos fatos ou programas.
® o mundo do participante do programa que prové os pro-
blemas, conceitos e indicadores; o avaliador, a partir dessa
interacéio, e por introspecgdo, converte-ge em fonte dos dados
(House, 1977).

8) Foge da utilizacdo de instrumentos altamente con-
fikveis (precisos) sob o ponto de vista “clentificista”, mas
cuja validade conceitual e sua capacidade de corresponder
ao real esta corrente questiona fortemente, Por isso trabalha
utilizando multiplas técnicas, predominando em geral as de
tipo qualitativo (principalmente a cobservagio participante).

Uma das propostas deste enfoque para a avaliacdo de
programas educacionais de adultos mais difundidas entre
nés € a corrente denominada iluminativa ou sensivel.

Penso que neste enfoque seguir-se-ia mantendo uma
relagio desigual de troca entre os avaliadores e a populagio,
mas com caracteristicas diferentes das dos esfoques quanti-
tativistas. A capacidade de controle por parte das popula-
¢Oes alvo dos programas, seja sobre a situacdo de avaliacio,
seja sobre o seu interlocutor (o avaliador) é relativamente
baixa. N&o se pode negar a possibilidade de maior partici-
paco: enunciar temas, colocar questdes, ser introduzido co-
mo ator nos relatérios ou até colaborar na redacio do
mesmo, mas sempre com a finalidade de enriquecer ¢ melho-
rar os resultados da avaliagdo. Com isso, a limitada partici-
pacio assume uma funcio imediatamente instrumental,
onde o poder de decisio segue concentrado no avaliador,
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podendo, no méximo, ser outorgado & populacéo alguns
momentos do processo. Este modo de participacdo corre o
risco de se converter em uma forma mais sutil de utili-
zagdo, uma forma mais “eficiente” de produzir materiais
verbals que logo serdio explorados pelo avaliador em fungéo
de seus priprios marcos de referéncia. Dessa forma, o
“objeto” de pesquisa, que no discurso fora transformado em
sujeito, reassume a sua fatal condicdo de objeto (de obser-
vac¢ido, de estudo, de fonte de informacSes e de materiais
verbais), com o que ndo muda muito o quadro das relagdes
hierdrquico-institucionais preexistentes quanto & producfio
e reprodugio do saber,

Também a pretensdo da avaliagio lluminativa ou sen-
sivel de superar as armadilhas do empirismo positivista
podem levar a reforcé-lo, mas por outra via: a subjetiva. A
preeminéncla outorgada as téenicas da antropologla social
aplicads e da etnometodologia para o estudo de comunida-
des rurais e urbanas, normalmente, levam a uma séria dis-
torsio do processo de indagac#o, ao substituir o objeto ted-
rico do conhecer pelo objeto imediatamente dado & consci-
éncla. 840 oz problemas cotidianos, as opinides diretas, as
crencas (da populacéo e do avaliador), que agora se colocam
no centro da indagacéio, substituindo o saber pela opiniao,
0 objeto processado via pensamento pelo objeto empirico.
Assim, da mesma forma que nos modelos quantitativo-post-
tivistas, a realidade esgota-se na aparéneia, nas meras formas
de apresentacéo fenoménica; se no primeiro caso imperava o
dado quantitativo, agora é o impéric do dado qualitativo.
Em ambas, a verdade é imanente e imediatamente explicita
pelo objeto observado. Com isto, a tarefa “cientifica” resu-
me-ge 4 correta observagéo e registro, e & clara comunicac#o
(seja formal ou informal). Mas temos que pensar que o
saber sobre o real constréi-se a partir de um processo de
transformacgao, é uma negacéo, via pensamento, da aparén-
¢ia imediata dos fendmenos; um trabalho de apreensfio de
uma realidade resistente e opaca; uma transformagéio da
experiéneia imediata em conceitos que possibilitem a sua
explicacao.

Ja fol apontado que a iluminacao e a avaliacio sensfvel
ceniram sua proposta na tentativa de estabelecer a estrutura
de significados e representacoes que as pessoas elasboram
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sobre o sentido das praticas de um programa e sobre sua
prépria insergio no mesmo. Assim, conceitualmente, faz com
que as idéias (representacdes, significagcbes etec.) expliquem
as relagdes e as praticas sociais, ndo apresentando mecanis-
mos tedricos ou metodolégicos que permitam supor que tais
idélas s6 podem ser explicdveis pela prépria forma que as
relacoes e praticas socials assumem. Dessa forma, o modo
de aparecer (os fenémenos), no campo da consciéncia dos
atores, converte-se no préprio ser da realidade social e cultu-
ral. Isto &, as imagens que os individuos possuem do mundo
e das coisas passam a ser consideradas como a realidade do
mundo e das coisas. Com isto, opera-se um duplo processo
de inversdo:

-— as imagens, idéias e representacdes convertem-se em
fonte de realidade, onde as formas de consciéncia
social dos individuos determinam o seu ser social
(idealismo};

— se aceitarmos que as idéias dominantes de uma época
siio as idéias dos setores dominantes, a avaliagio
iluminativa, ou sensivel, ac operar acriticamente com
as idélas com que os Individuos representam a sua
prépria realidade e sitwagfio, incorpora e outorga
validade aos esquemas da ideologia dominante, que
tende a tornar “natural” e universal as estruturas de
dominagdo (ideologizacdo).

Assim, a negacdo de transcender e criticar o “aparecer”
das representacgoes, que incorporam e articulam as formas
de produgéo e reproducao do sistema de dominag¢éo, pode-se
converter em um novo mecanismo ideolégico de integracio,
que reforca, pela sua omissio, o esquema dominante, E neste
ponto é possivel comecar a perceber as formas especificas
de operacdo que assume o discurso ideolégico: realizar a
légica da dominacio pela ocultagdo, omissio da légica do
sistema, fazendo com que uma percep¢io ideoldgica do real
seja assumida como o real mesmo. Da representagdo imedia-
ta das relacOes e da pratica social transforma-se, imediata-
mente, em discurso sobre as relagoes e sobre a pratica social,
sem nenhuma mediac@o critica ou conceitual. E é esta pas-
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sagem do discurso que marca a transicdo do saber para s
ideologia nas abordagens compreensivistas.

C — ESTRATEGIA CRITICO-PARTICIPATIVA

Este tipo de proposta de avalia¢io tem sua origem mais
imediata em um conjunto de experincias que, no campo da
pesquisa sdécio-educacional, esté servindo de base para fun-
damentar a possibilidade de articulaciac entre teoria e priti-
ca transformadora como momentos indissoltiveis na atividade
de producac de conhecimentos, experiéncias que, i falta de
ocutro titulo mehor, denominaremos critico-participativa.
Serla extenso demais tentar pensar em cada uma das dife-
rentes propostas que atualmente se agrupam sob efte titulo.
Mas uma simples enumerac¢do podera dar uma melhor idéia
das alternativas existentes neste campo.

Por um lado, temos as diversas propostas de ‘“pesquisa-
-acio” e de “pesquisa-intervencdo” que, transformando enor-
memente as experiéncias originais de K. Lewin sobre diné-
mica de grupo, foi retomada na ultima década, especialmente
ne Africa e na América Latina (Fals Borda, 1978; Him-
melstrad, 1978, Simpésio Mundial de Cartagena, 1978), como
enfoque superador da dicotomia teoria-prética na pesquisa
social. Por outro lado, temos as propostas de “autopesquisa”
(nos aspectos tedricos e metodologicos, vide Hendrike, 1962
e Albinski, 1978), onde a populacao assume wm papel cen-
tral tanto na iniciativa quanto na execugdo de cada uma
das fases da pesquisa, ficando os profissionais (técnicos) no
planc da assessoria e do apoio técnico.

De exirema reievincia quanto a estratégias de partici-
pacdo sdo as contribuictes da “Pesquisa Temadtica”, formu-
lada como momento do método psicossocial de Paulo Freire
(1968). Centra-se na apreensdo, por parte de profissionais e
populacdo, des formas como a populacdo visualiza os pro-
cessos e as contradicdes sociais e reconstréi sua realidade,
como parte do estudo do “universo tematico significativo”
e dos temas geradores que serviriam de base para a progra-
macio da alfabetizacdo de adultos (neste sentido, vide tam-
bém Bosco Pinto. 1969: Gajardo, 1982).
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Exigstem, ainda, outras propostas de trabatho participa-
tivo, como a “enquete participativa” (UNESCO-UNICEF,
1978, Movimiento de Accién Social, 1874), o “autodiagnoés-
tico” (SEDEMEX-SEDEPAS, 1978), a “entrevista conscien-
tizadora” (Lopez de Ceballos, 1979), que contribuiram paras
fundamentar um campo de propostas que, atualmente, no
Brasil, recebem o nome genérico de “pesquisa participativa”.
8do processos encaminhados basicamente para romper a
tradicional divisio entre sujeitos e objetos de pesquisa, in-
corporando a populagdo como agente ativo do processc de
produciio de conhecimento. Asgim, cumpre um {riplice papel:
pesquisa, enquanto producéo de conhecimento; capacitacdo
e aprendizagem, porque os préprios “objetos” da pesquisa
incorporam o instrumental, qize permite conhecer a realidade
¢ processar tal conhecimento e agio, na medida em que o
conhecimento gerado forma parte de um processo de pla-
nejamento de agbes que implicam a transformagéo de rea-
lidade. Para uma anilise mais pormenorizada dos aspectos
metodologicos, politicos e epistemoldgicos da pesquisa par-
ticipativa: Gajardo (1982); De Schutter (1981); Le Botert
(1981).

Este conjunto de consideragoes sobre as diversas pro-
postas participativas nos levam a tentar uma reflexao sobre
possiveis alternativas metodolégicas de avaliacdo em condi-
¢hes de superar as limitagdes e problemas j4 apontados.

Mas, neste sentido, néio existe ainda uma "via régia”
que, com suas indicacdes precisas, possibilite obviar as dores
do parto, isto é, a procura, ensalo e critica dos procedimentos
e técnicas a serem utilizados, Assim, é conveniente, de infclo,
enquadrar o que segue como uma tentativa, mais singestiva
do que indicativa, na procura de um caminho para a avalla-
¢do de programas educacionais dirigidos a jovens e adultos.

Poderiamos tomar, como ponto de partida e sujeito a
uma precisao progressiva, a idéia geral de que a avaliagdo
participativa consiste no conjunto de estratégias que de-
mandam e possibilitam a participacio da popula¢do envol-
vida no projeto ou programa, na avaliacdo dos processos e
dos resultados do mesmo. Estas esiratégiags de avaliagfio,
quando articuladas com programas gue tendem a integracio
ativa da populacao nas diversas fases de seu desenvolvimento
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(diagnéstico, selecdo de alternativas, planejamento, imple-
mentagao ete.), convertem-se em uma contribuicdo 4 parti-
cipacéio na ponderagio e gestdo no programa. Nesta perspec-
tiva, a avaliagcdo coloca-se como um ato de reflexfo sobre as
praticas do programa, que tem como sujeitos cognoscentes
os atores e, como objeto, tanto os processos quanto os resul-
tados do mesmo.

Este ponto de partida, por sua vez, origina uma série
de conseqiiéncias nue € necessario esclarecer, dado que deter-
minam e condicionam o processo de avaliacéo:

1) A reflexdo sobre as praticas do programa, mais
do que subsidiar a entidade que o patrocina ocu os orga-
nismos que o financiam, representarn um instrumento para
o desenvolvimento de uma pritica cada vez mais consciente e
autdénoma dos préprios setores socials gue atuam no pro-
cesso.

2) A avaliaciio delxa de ser um fendmeno externo, um
olhar clinico, “de fora”, anterior, paralelo ou posterior ac
processo, para se integrar, como “momento” do ritmo refle-
xdo-agio da pratica do programa.

3) Desta forma, a avaliagic assume uma funcic ime-
diatamente pedagoégica, como parte do aprendizado na pra-
tica, isto é, auto-reflexdo conscientizante que alimenta a
pratica dos setores que atuam no projeto.

4) Assim, origina-se a necessidade de articular solida-
riamente, em um Unico processo, as instdncias pedagégicas,
de pesquisa, de a¢fo e de avaliagio.

5) Estag caracteristicas determinam também as for-
mas operacionais (istoc ¢, métodos, técnicas, esquemas de
implementa¢io) da avaliagdo participativa. Néo sdo formas
ou procedimentos prefixados e detalhados em um manual de
operagOes, A problemaitica, contetidos e procedimentos de
avallacdo sfio definidos e precisados a partir das situajdes
concretas e das necessidades emergentes do projeto coleti-
vamente construido.

6) Isto faz com que a avaliagdo se converta em uma
situacdo e em uma necessidade de snélise compartida pelos
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técnicos (mediadores ou agentes do projeto) e a populagio
implicada. S&o estas relagdes entre atores com diferentes
experiéncias e saberes que enriquecem o potencial da ava-
liacfo, dado que possibilitam sintetizar dialeticamente ele-
mentos diversos: o saber técnico € o saber popular, superan-
do os aspectos ideologizados de ambas as formas de saber.

7) Um outro elemente que permite especificar esta
. estratégia de avaliacdo resulta do entendimento de que sfio
formas de produzir conhecimentos para e sobre uma pratica
transformadora, profundamente articuladas por uma visdo
emergente de um “programa histérico”, que define e outorga
sentido & prépria prética de avaliagdo. Este “programa his-
torico” — que demanda um profundo compromisso do tée-
nico-intelectual em funcfio de uma opcac de trabalho, é o
que exige uma inteligéneia progressiva, por parte dos di-
versos setores que participam em um programa, das relagdes
e determinagdes estruturais, como mecanismo de compreen-
880 das diversas situa¢bes e problemas vividos.

Assim, podemos conceber a avaliagio participativa como
o0 momento de auto-reflexao que alimenta o processo global
de conscientizag¢lio e pratica organizada dos setores popula-
res e, mais especificamente, como o processo de reflexdo
critica e de produgiio de conhecimentos que se desenvolve
para satisfazer necessidades, superar problemas e recuperar
teoricamente os diversos aspectos da pratica originados por
um projeto, programga ou plano de trabalho, e que supbe
a articulagio horizontal entre os diversos atores do mesmo.
Em outras palavras, ¢ o espaco de reflexdo sobre a teoria e
a pratica de agfio dos programas, levado a cabo diretamente
pelos setores sociais aos quals se dirigem tals programas.

O que foi dito até aqui, sobre formas e niveis de parti-
cipacio dos setores populares nos processos de construcao
de conhecimento, poderia deixar uma falsa imagem: a de
que ftodo ou qualquer processo que implique participacéo
€, em si e por si, liberador. Consideramos que nido é assim. A
participacdo também pode ser um instrumento de integra-
¢do de diversos setores ao esquema de dominazdo, isto é,
uma nova forma de sujeicdo ao esquema dominante, em uma
fase “mais democratica” ou evoluida.
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Penso que o ponto de rupturs nos esquemss de parti-
cipacio deriva da capacidade de uma determinada forma
de gerar organizaciio e acumular poder para esta organi-
zacdo, em sua capacidade de desmistificar a “naturalidade”
das relagoes de dominacdo e de gerar modos de agio coe-
rentes com 0s interesses estratégicos de tais setores.

Isso implica que os modos de consciéneia critica que
os esquemas participativos podem gerar sio condigdo ne-
cessiria, mas niéic suficientes, para produzir poder e orga-
nizacéio; ¢ no campo da prixis concreta que os modos de
consciéncia realmente se diferenciam e se convertem em
fatores de poder.

Também temos que considerar que a metodologia em-
pregada (participaciio) é 86 um instrumento, que néo subs-
titui a claridade de compromisso, nem o mareo tedrico que
da sustentacfo a tal compromisso. Mas a claridade de com-
promisso e a precisao tedrica, sem um método correto, tam-
pouco valem, nem sdo eficientes.

Penso que isto tem que ficar clare de inicio. Em muitos
casos, a transposi¢ioc mecédnica das estratégias de “consci-
entizacio” e “participagao” isolaram uma determinada pra-
tica proposta em um programa, tanto das restantes préticas
socials quanfc do momento {(conjuntura) histérico. Ficou
subordinada, assim, a transformacio da ordem soclal & trans-
formacéio da consciéneia. Superestimando o sen papel, en-
tendeu-se que & consciéncia e a partieipacdo, por st mesmo,
nao 86 servem 3 mudanca, mas sdo duas produtoras. A
auséncia em um “projeto histérico” de transformacéo social
e & falta de entrosamento com niveis organizativos superio-
res derivaram em esquemas de infervencfio, cuja validade
era autojustificada. Sem um *“que fazer?” para o didlogo
e a consciéneia, estas derivaram em uma enteléguia passiva,
carregada de humanismo voluntarista, ou, no miximo, de
sentido “comunitarista”.

Outros riscos devem ser ainda colocados. Na relacéo
entre os técnicos do programa e a populacie, temos um
problema que considero central e que traz & tona a questfio
da relagio entre intelectual (¢ técnico, o pedagogo, 0 pes-
quisador, o avallador sfo, imediatamente, pela sua situagéo,
intelectuais) e massas. Em certos casos, tentando viabilizar
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determinadas atividades em funcio de um “projeto histé-
rico” (independenternente dos propésitos de fal projeto), a
relacio do grupo promotor (técnicos) com os setores da
populacio assumiu diretamente uma forma instrumental
Interpretando esquematicamente os problemas da domina-
¢io ideolégica, foram deduzidos de uma teoria onipresente
as metas, os objetivos e as estratégias gque deveriam orientar
0 programa. Assim, a questdo da dominac¢io foi ultra-sim-
plificada: era s6 virar do avesso os conteiidos e intencgdes
dos programag elaborados pelos intelectuais orgénicos do
sistema. Continuaram persistindo os mesmos métodos mani-
pulativos, as formas hierarquicas e autocraticas de imposi-
¢io do saber.

Em contraposigio, em outros casos, a partir de uma
superestimacio do saber popular, constitufido como uma
espécie de “ethos” histérico das camadas populares, certos
grupos negaram ou desprezaram sua condicdo de intelec-
tuais e o seu saber, em funcéo de uma maijor “ingerc¢io” e
receptividade nas massas. Assumindo uma posicio passiva
em torno das representacoes imediatas com que o povo des-
creve e expressa suas condicoes de existéncia, a capacidade
destes grupos de gerar niveis de consciéncia e acdo supe-
riores viu-se seriamente comprometida. Mas, podem os seto-
res populares, com uma visiio de mundo e uma consciéneia
da realidade permeada peles condicdes hegemdnicas da
ideclogia dominante, submetidas ao impacto constante dos
mecanismos integrativos do sistema e dos aparelhos de con-
trole social, compreender autonomamente 0 munde de forma
diferente? Podem, espontaneamente, construir umea teoria
de sua pratica liberadora? Ou é necessiria a participacédo
dos intelectuais orginicos nesse processo de elaboragdo?
Penso que grande parte da problemética centra-se no correto
equacionamento das articulages (nem manipulativas nem
autonegadoras) entre os intelectuais e oz movimentos po-
pulares,

Penso que o ponto de partida é um projeto politico-
-edueacional que atua como condicionante estratégico de
todo o processo, onde o pesquisador, como intelecfual orgh-
nico, vai se articulando As necessidades e interesses dos
setores populares. Em funcio dessa claridade estratégica, os
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métodos e téticas adquirem extrema flexibilidade. Assim,
temas e procedimentos véo sendo desenvoividos & medida
em que a consciéncia da realidade vai se aprofundando,
delxando de lado a necessidade de organizar rigida e ante-
cipadamente o processo de descoberta e de indagacio. Mais
importante que a sistematizagio quantitativa dos dados é a
reflexdo qualitativa sobre os fatos, produzindo-se assim uma
unidade dialética entre o saber do povo, néo como “produto
terminal”, mas como matéria-prima do processo de produ-
¢io de conhecimento, e outras formas de saber, passando
a nivels cada vez mais elevados de descoberta do real e de
organizagdo em fun¢fio dos interesses que vdo se revelando
e precisando ne prépria pratica. Aqui, o agente se cenirs,
como inicio do processo, em promover e estimular uma
reflexéo inicial sobre as necessidades e os problemas coleti-
vOs, suas causas e as possiveis altermativas de solugdo (ava-
liacAo diagnéstica); numa segunda fase, estimula a acéo e
a organizagdo para resolver tais problemas, passando a outro
nivel de descoberta e de reflexio sobre o real: as possibili-
dades e limitagoes da aglio e as condigoes em que vai se
processando a transformacdo da realidade (avaliagdo for-
mativa); em seguida, com a execuciio dos planos (o que nio
implica em finalizacio de recuperar coletivamente o sentido
da acdo, repensando a pratica e a teoria que a orientou
(avaliacéo somativa).
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A ALFABETIZACAO DE JOVENS
E ADULTOS NO CONTEXTO
DO DESENVOLVIMENTO COMUNITARIO

PABLO LATAPt

INTRODUCAO

A intencdo deste trabalho é completar as excelentes
exposicoes e debates, ouvidos ao longo deste ativo Semina-
rio, com algumas referéncias ao tema “alfabetizagdo” e, de
maneira mais ampla, & aprendizagem de jovens e adultos
no contexto do desenvolvimento comunitério rural.

Na primeira parte vou reportar-me & problemaitica da
alfabetizaciio, recolthendo observagies emanadas da vasta
experiéneia acumulada pelos nossos paises latino-americanos
nesse campo. Abordo esta problematica sob o prisma de
algumas “armadilhas” que nos siéo colocadas pela prépria
realidade e nas quals cafmos com freqiiéncia ao elaborar-
mos ou desenvolvermos programas de alfabetizacao. :

A segunda parte propde uma abordagem do aprendi-
gado de jovens e adultos no meio rural. Ao apresenté-la,
tomo por base a experiéncia do projeto no qual colabore
no momento. Embora este projeto ndo tenha como principal
finalidade alfabetizar, depreendem-se dele alguns enfoques
que podem servir para enquadrar numa visio estrutural a
aprendizagem no mefo rural, inclusive seu processo de alfa-
betizagéo.

A parte mais importante, a meu ver, serd sem duvida a
terceira, que consistird no debate, a realizar-se em seguida
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4 apresentacdo deste trabalho, no qual o aprofundamento
de muitos pontos contard com a valiosa participagio de
todos 03 presentes.

1. PROBLEMATICA DA ALFABETIZACAO

Hoje, depois de algumas décadas passadas a alfabetizar,
a América Latina tem mais perguntas do que respostas,
mais questionamentos do que solucoes.

Sabemos que o analfabetismo é, na realidade, um fen6-
meno sociocultural e que po é t&o simples supera-lo. Qual-
quer pessoa que tenha tragado politicas e estratégias de
alfabetizagfo, ou participado na sua implantacédo, sabe gue
caminha em terreno minado, cheio de “armadilhas”, isto é,
de equivocos inesperados que revelam a nossa limitacio para
perceber e dominar uma realidade iluséria e, por vezes,
contraditéria.

Comentarei nove dessas armadilhas da alfabetizacao.!
Elas demonstram a vulnerabilidade dos argumentos do inte-
lectual e dos propdsitos do politico. Embora quase todas
sejam muito conhecidas, convém pondera-las, discuti-las e
procurar, dentro dos limites do realismo politico e hwmano,
nédo cair relas.

1.1 Imperativos politicos e necessidades humanas

Nossos governos se atribuem unia triplice racionalidade:
o papel de intérpretes das demandas populares, de vigilan-
tes da justica e da paz social, e de promotores da moderni-
zagdo. Em conseqiiéncia, declaram que a alfabetizacdoc é
uma necessidade nacional; promovem agdes organizadas,
alocam recursos e elevam a alfabetizacdo & categoria de
programa nacional prioritario. Mas é fato que nem todos
os adultos analfabetos querem alfabetizar-se, que alguns
inclugive ndo precisam da alfabetizacfio, ¢ que muitos nic

! Baselo-me numa exposi¢io inédita intitulada As Armadilhas
de Alfabetizagio rLas Trampas de la Alfabetizacidon), recentemente

por mim apresentada num foro realizado no meu pais (Latapl,
188% a),
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podem alfabetizar-se. Por isso, a alfabetizaco passa e os
analfabetos ficam.

Podemos e devemos pesquisar a demanda, classificar os
grupos, adequar o programas, mas esta contradi¢io inicial
entre racionalidade politica e necessidades humanas nio se
supera com a vontade. Ela continuarad a aparecer nas agdes,
no dispéndio dos recursos e, sobretudo, na auséncia dos
principais atores: os analfabetos.

1.2 Reconhecer o analfabetismo inevitdvel

O analfabetismo constittd uma expressfio, entre outras,
da pobreza. £ um componente condicionado e essencial de
uma estrutura social injusta. Pode, entiio, ser combatido
como um mal em si, deixando de 1ado as causas que o pro-
duzem? Pode a alfabetizacio avancar além de onde chega
8 justica?
~ Os analfabetos séo funcionais dentro do modelo de de-
senvolvimento que seguimos, sejam eles (segundo a ideolo-
gla que consumimos) chamados de classes dominadas, mar-
ginalizados, grupos de baixa renda ou pequenos produtores
informais. Pode a a¢do politica romper essa funcionalidade
pelo simples fato de alfabetizar? N&o é por saber ler e
escrever que se garante a obtencdo de um emprego, s¢ a
oferta de emprego depender da capacidade nacional de
investimento. Néo é por alguém saber ler e escrever que as
suas condicbes de vida familiar se tornaréo melhores, se
a renda continuar insuficiente.

_ Estruturalmente, existe um analfabetismo evitivel e

outro inevitdvel, condicionado pelo atual modelo de desen-
volvimento. Berd convenlente aceitar esge fato ao se estabe-
lecerem as metas dos programas.

1.3 Alfabelizar, para qué?

A histéria moderna da alfabetizacio pode ser resumida
em trés etapas, de acordo com o seu conceito dominante:

1. Alfabetizar, como ensino da leitura, da escrita e da arit-
mética (alfabetizac@o instrumental). 2. Alfabetizar, como
melo de preparar as pessoass para participarem do préprio
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desenvolvimento (alfabetizacdo funcional). 3. Alfabetizar,
como processo de conscientizagio, para transformar a rea-
lidade, libertar o individuo da opressic e transforma-lo em
protagonista do préprio destino, alfabetizagio libertadora).

Embora na histéria dos conceitos se acabe sempre por
legitimar o ultimo e sepultar os anteriores, é provavel que
continuem a existir analfabetos que requeiram fundamen-
talmente leitura e escrita; outros que necessitem de capa-
cidade produtiva e conhecimentos e habilidades para vive-
rem melhor; e outros que, desejosos de iniciarem o processo
de conscientizacdo e organizagiao, para lutar por maior auto-
nomia, sejam capazes de fazé-lo. Embora nédo nos agrade este
fato, a preferéncia ideolégica subjetiva de cada um de nés
néo altera as percepcdes e necessidades das pessoas.

Essa polivaléncia da alfabetizacio oferece um sério pro-
blema: pode-se falar dela de maneira univoca ou &€ necegsa-
rio discriminar finalidades diversas para os diferentes gru-
pos de anaifabetos? E evidente que nao existem apenas trés,
mas trés dezenas de tais alternativas: indigenas que preci-
sam de aprender o espanhol ou o portugués; pessoas que
desejam continuar o curso priméario apés alfabetizar-se;
outras que necesssitam de habilidades produtivas para tra-
balhar no campo, outras na industria etc. As motivagdes
dos anaifabetos deverdo constituir-se em pontos de partida
obrigatdrios, para que a alfabetizacio seja um servigo real
e ndo uma imposicdo das nossas preferéncias.

1.4 O jogo das palavras

A polivaléncia da alfabetizag¢do segue-se outro proelema
ainda mais dificil -—— o da sua orienta¢io ideolégica. Os
governos gostam de andar na moda: atualmente quase todos
afirmam que assumem um enfoque libertador no seu tra-
balho de alfabetizacdo. E bom que legitimem esse conceito;
é mau que o desvirtuem, E bom que se abram esSpacos para o
desenvolvimento de agdes alternativas — principalmente no
caso das sociedades sob tensdo, cujos governos necessitam
romper parcialmente com as classes dominantes a fim de
manter a sua legitimac¢io popular — e que se favoreja o
desenvolvimento de acgOes voltadas para a transformacio das

180



relacGes soclais; mas é ruim que se faca iss0 de forma
superficial, sem um pensamento politico consistente e coe-
rente. & positivo afirmar-se a validade da organizagio popu-
lar na luta de classes dissimulada pelas ideologias da mo-
dernidade; é negativo pretender-se a solugio do problema
dos limites aceitaveis dessa luta com o jogo de palavras da
retérica da libertacéo.

Em 1959, Cuba, Guiné-Bissau e Nicarfgua demonstra-
ram que as revolugdes culturais promovidas pelo Estado
sio factiveis e que a elas é possivel incorporar a alfabetiza-
¢do. Por cutro lado, a alfabetizacéio libertadora em socleda-
des fechadas seria um absurdo. Assumir a postura liberta-
dora comoO op¢io, mesmo em se tratando de uma entre
outras, pressupde a existéncia de um projeto politico mais
amplo, inteligentemente articulado com as possibilidades de
transicBo de cada uma de nossas sociedades.

1.5 A alfabetizacdo torna-se um servigo pubdlico

O ato de alfabetizar ¢ em si relativamente simples e
barato; pode, inclusive, ser gratuito, caso se propiciem seus
pré-requisitos. Mas alfabetizar torna-se complexo e despro-
porcionadamente dispendioso guando transformado em ser-
vico publico. As nossas instituicSes alfabetizadoras, & seme-
lhanca de outros servigos, tornam-se com fregiiéncia espa-
¢os favoriveis & expansio do cincer burocritico. Talvez se
justifiquem pelo emprego que oferecem aos egressos das
universidades, mas deveria haver uma razao aritmética entre
cada emprego universitirio no servigo publico ¢ os beneff-
clos reals que esse servico produz.

Alguém do meu pafs calculou recentemente que, ao
dividir-se ¢ niimero de funcionfrics e extensionistas rurais
da Secretaria de Agricultura pelo nimero de ejidos? cabe-
riam a cada um destes onze funciondrios. ¥ evidente que o
montante desses onze salérics de nfvel universitrio traria
mais beneficio, se repassado em dinheiro aos efidos, do que
os supostos servigos que a burocracla lhes oferece. Seria

2 Organizacbes pertencentes a nicleos da populagio rural me-
xicana, nas quais tem prevalecido s produgdo Individual: cada
usufrutério cultiva sua parcela. (N. do T.)
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aconselhdvel aplicar-se o mesmo tipo de raciccinio as buro-
craclas alfabetizadoras. O perigo do “progresso improduti-
vo” (Gabriel Zaid) torna-se especialmente grave nas tarefas
educacionais, onde o essencial é uma relacdo humana, néo
garantida pelo fato de serem gastos muitos recurses ou
construfdas InstituicGes complexas.

Mais do que pretender fazer tudo, as instituicdes alfs-
betizadoras deveriam distinguir o que 86 elas pcdem fazer
daquilo que outros fazem melhor, e a estes facilitar o tra-
balho e dar estimulos, uma dupla linha de agéio que recolo-
caria o Estado na sua devida dimensdo.

1.6 Quem alfabetiza?

Talvez a decisfio crucial esteja na seleciio dos agentes
da alfabetizacdo. No caso dos permanentes, os critérios de-
veriam ser estes dois: vocacao e capacidade.

A relacdo entre os alfabetizadores e os alfabetizandos é
essencialmente qualitativa. O Estado, ao contratar esses
agentes, deveria saber reconhecer sua vocacéo, cuja primeira
caracteristica sdo o entusiasmo pelo trabalho e o desejo de
entrega as pessoas. No que concerne ao segundo critério —
capacidade — inclui-se nele, além da habilidade pedagégica,
o prestigio junto ao grupo. Nao se pode esperar que uma
jovenzinha da comunidade seja bem aceita pelos senhores
do lugar, mesmo que ela tenha feito trés cursos de capa-
citacéo,

Os programas de massa correm o inevitivel risco da
mediocridade. Deve-se, pele menocs, tentar reduzir essa me-
diocridade com a ajuda de critériocs de selegio adequados;
com o emprego de orientadores que saibam identificar qua-
lidade, com a valorizacdo da qualidade sobre a quantidade,
das pessoas sobre ¢ dinheiro, do bem do povo sobre ¢ brilho
politico.

1.7 As maldosas travessuras do plenejamento

B necessirio planejar, identificar etapas e funcgdes, esta-
belecer metas, somar realizacdes, avaliar., O planejamento,
porém, também fem as suas armadilhas. Por vezes as metas,
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longe de contribufrem para ¢ éxito do processo, acabam por
perverté-lo. Ao chefe de cada zona ou regidc sdo atribuidas,
2 partir do centro do pais ou do estado, metas relativas a
numero de inscritos e de alfabetizados. Quando o funcionéario
municipal néo encontra, na sua comunidade, analfabetos
suficientes para inscrever — seja porgue estes nio querem
alfabetizar-se ou porque simplesmente ndo existem —, rece-
be ameagas de demissio por ineficiéncia. Amiude, a Unica
safda que esse funcionario encontra para defender o seu
emprego é a corrupgio, Assim como os professores inventam
criancas para néo perderem suas classes, o organizador cria
grupos fantasmas, As estatisticas s@o infladas, o dinheiro
corre, ele conserva o cargo, € os funciondrios da capital se
regozijam com o proprio engano. A operagic fol um éxito,
embora, neste caso, o paciente sequer existiu,

O sistema de planejamento, quando centralizador e rigi-
do, gera o proprio fracasso. Assim, existe o perigo de que
atinjamos as metas de erradicacio do analfabetismo nos
relatérios oficiais, mas tenhamos de reconhecer, ao chegar-
mos ao ano 2000, a magnitude do equivoco e a perversidade
do processo seguido.

1.8 Ambigiidade da pds-alfabetizagdo

Eu alfabetizei nove adultos da zona rural, em um povoa-
do da minha regido. Estes, nos seis meses previstos, apren-
deram o que & exigido pele programa oficial. O sétimo més
fol dedicado & pds-alfabetizagdo, conforme prescrito. Aqui
o fracasso foi total. O programa para esse més inclui o re-
sumo de uma histéria, a elaboragao de uma proposta pessoal
para a melhoria da comunidade, ¢ julgamento do valor lite-
réric de um texto, todas elas atividades que pressupdem
deducbes e operacdes mentais ¢ de dominio da linguagem
inteiramente descabidas para pessoas que em gquarenta ou
sessenta anos de vida jamais tiveram de fazé-las. £ como
se no ultimo més do curso primério déssemos s criancas
calculo integral.

No seu escritério, o encarregado da elaboragio do mate-
rial define o contelido da pds-alfabetizacdo desejavel. Produz
protétipos de pretensa validade nacional, impressos aos mi-
lheiros. Provavelmente o material se adequard a uns 10%
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dos neo-alfabetizados. Eu preferiria contar com manuais de
orientacgo flexiveis, que facilitassem acs trabalhadores ru-
rais aplicar a alfabetizacdo ao seu trabalho, Exercicios que
garantisserm, nédo apenas durante um més, ou mesmo du-
rante quatro ou cinco meses, a utilizacio pratica, no fra-
balho, dos conteudos aprendidos.

No caso especifico do grupo citado, nenhum dos par-
ticipantes pretendia continuar os estudos ou concluir o pri-
mérlo. Para eles, alfabetizar-se representou mais uma afir-
magao pessoal perante a comunidade do que um verdadeiro
beneffcic em termos educacionais. Embora hoje eles tenham
esquecido 30% do que aprenderam, creio que valeu a pens.

A poés-aliabetizacdo é ambigua. Para alguns, significa
apenas o reforgo da leitura e da escrita. Para muitos, sobre-
tudo os jovens, significa o inicio da capacita¢io para ©
trabalho. Para outros — em numero provavelmente menor
e somente na faixa etdria abaixo de 25 anos — ser o pri-
meiro passo para a continuagfo do curso primério, Serla
conveniente fazer a distingio entre essas trés situagdes ao
se elaborarem as alternativas de pos-alfabetizagiio.

1.9 Participagdo coordenada, induzida ou facilitada

Aspira-gse & participacdo da sociedade na alfabetizacéo.
Isto & positivo. Dai conclui-se, por vezes, que é necessario
montar escritérios especializados, produzir todo um aparato
de propaganda “mercado-técnica” e pagar acs organizadores
dessa participa¢fo. O risco de tal abordagem reside na pos-
sibllidade de o Governo acabar dirigindo uma orquestra sem
musicos.

O que se estd esquecendo € que o grau de participacdo
auténtica sempre serd diretamente proporciona! 4 for¢ca da
socledade civil perante o Estado. Paradoxalmente, enquanto
se der mais énfase & coordenagdc estatal, menor seri a
participacdo real. Além disso, os voluntarios & forca podem
vir a representar uma nova forma de corrupgao.

Nos cantextos onde ha forte assimetria entre uma socie-
dade civil fraca ¢ reprimida ¢ um Estado que assume a
direcio em termos sociais ¢ educacionais, a inica coisa que
se pode fazer é detectar & participacao esponténes e desin-
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teressada — que sempre existiu em nossos paises — e facl-
litd-la modesta e respeitosamente, reconhecendo-se o esforgo
dos pequenos cidadaos andnimos. Isto, porém, pressupde
um Estado humilde, o que por vezes pode soar contraditério.

Ao expor esses problemas da alfabetizacdo, ndo gostaria
de deixar a impresséo de fazer uma comoda eritica negativa
aos valiosos esforcos envidados pelos nossos governos no
sentido de alfabetizar jovens e adultos. Todo aquele que atua
estd sujeito a cair nas armadilhas que a propria realidade
coloca. Ac chamar a atenc¢do para elas, pretende-se tdo-so-
mente instar os funciondrios e pesquisadores a que reflitam
sobre essas questdes, para que, com a ajuda da sua intel-
géncia e experiéncia, sejam encontradas as melhores solu-
¢bes para esses e outros problemas com que se depara a
aciio do Estado no campo da alfabetizagéio.

3. UMA ALTERNATIVA: VINCULAR A APRENDIZAGEM
A PRODUGAO

A luz desses problemas relativos & alfabetizagfio, gos-
taria de expor agora uma experiéncia derivada do projeto
que colaboro (Equipe Tequisquiapan do Projeto Especial
de Educacfio OEA-92), ds qual podem ser retiradas algumas
conclusdes iteis a respeito da aprendizagem no meio rural.

O projeto em questdo nfio estd voltado especificamente
para a alfabetizacio. Trata-se de um projeto global de pro-
mogio e educaciio popular na zona rural, Embora falemos,
em termos mais amplos, da aprendizagem — e da aprendi-
zagem vinculada a projetos de produgio — muitos s&o os
ensinamentos que a realidade nos tem dado também relati-
vamente a esta dimensdao particular da aprendizagem, que
¢ a alfabetizacéo,

Apresentarei, ap6s algumas consideracoes gerais sobre a
zona onde opera o projeto, a concepgiio tedrica e metodo-
légica do mesmo, a maneira como sio abordadas as ativi-
dades produtivas e, por @ltimo, a forma pela qual se desen-
volvem O processos educativos.

Tequisquiapan é o principal povoado de um muniefpio
do Estado de Querétaro, situado a 200 km ao norte da cidade
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do México. Como resultado de um levantamento inieial da
regiao, realizado no inicio do desenvolvimento do projeto,
hé quase trés anos, nossa equipe de quatro pessoas® esco-
lheu uma microrregido formada por varilas comunidades
rurais em diferentes niveis de desenvolvimento. A maior
parte dessas comunidades pode chegar & auto-sustentacdo
a curto ou longo prazo com alguma ajuda; had suficiente
potencial de auto-sustentacfo e casos em que este é clara-
mente excedente,

A populacdo dessa area rural conserva a agricultura
como sua prineipal atividade. A ampliacko das comunicac¢oes
terrestres entre as comunidades, a expansao dos servigos
puiblicos, a reativacfio do artesanato e, sobretudo, a intro-
duciio da induistria na cidade de San Juan del Rio, localizads
perto, provocaram importantes modifica¢oes na economia
dessas comunidades. No momento, da populacio economi-
camente ativa, apenas cerca de 25% se dedica & agricultura
e 4 pecuaria; prande parte da populacdo rural trabalha na
induistria, na construcdo civil, nos servicos publicos, no co-
mércio privado ou com turismo.

Na agricultura predominam as terras de ejido sobre as
pequenas propriedades, e praticamente nfo existern terras
comunitarias. Os ejidos séio todos de produc¢do individual.
A Irrigaciio estd sendo introduzida aos poucos, embora exis-
tam comunidades que dela carecem totalmente. A irrigacéo
favorece mais o8 pequencs proprietdrlos do que os ejida-
tdrios.

O solo &, em geral, de boa qualidade (terra preta ou
chernozem), com matéria orgénica abundante, mas os baixos
indices de precipatagfio pluvial tornam pouco produtivas as
terras de cultivo sazonal.

As culturas sazonais predominantes sio o milho e o
feijio, cuja producgdo satisfaz tdo-somente as necessidades
familiares; os que conseguem colher excedentes para co-
mercializar constituem excecio,

1 Alfonso Castillo (Promotor Principal), Cecilla Lépez, Marin
Matilde Martinez e o autor. Posteriormente o grupo passou a contar
com Monica Saraiva.
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O trabalho agricola é realizado pelos métodos tradicio-
nais, com maquinaria prépria ou alugada; o processo de
mecanizacfo vai-se consolidando rapidamente. J& é também
bastante comum a utilizacdo de fertilizantes e produtos qui-
micos de combate 4s pragas, apoiada pelos programas ofl-
ciais. Os sistemas de crédito sdo os usuais da carteira de
erédito agricola oficial. Nas condiches para a sua obtengao
incluem-se o tipo de cultivo, a compra de insumos e, com
freqiénclia, a venda do produto.

A atividade pecuéria também tem certa importincia,
seja como produgdio principal (sobretudo dos pequenos pro-
prietdrios), seja como complemento da produ¢éo agricola.
Predomina a criagéio de bovinos e, em ordem decrescente de
importéncla, de suinos, ovinos e caprinos.

Em algumas comunidades realizam-se atividades com-
plementares de mineracao, pois existem minerais nao-meté-
licos na regido (opala, caulim, obsidiana) e jazidas de areia,
canteira € marmore. Além disso, ha comunidades onde a
fabricagiio de tijolos para a construcdio civil é importante.

Muito se poderia dizer sobre a transformacéio que se
estd operando no processo de producdo rural, gragas ao
crescimento da industria nos arredores, ao trabalho na
construcio civil, ao turismo e & expanséo de algumas ati-
vidades artesanais. ¥ comum ver-se membros de uma fami-
lia rural trabalhando como pedreiros num povoado vizinho,
como operdrios da indistria ou como funcionirios do go-
‘verno municipal. As mulheres, zlém de continuarem a cum-
prir as suas tradicionais tarefas (ajudando no campo, levando
almogo para os homens, cuidando dos animais domésticos
ete.), ampliaram a sua atividade artesanal. Tudo isto repre-
senta estratégias de sobrevivéncia diante da insuficiente
producgéio agricola familiar ¢ das repercussoes da crise eco-
nimica que o pafs atravessa.

Nao obstante o exposto, 0 homem do campo continua
considerando a sua atividade agricola como a mais impor-
tante; ele é grato a4 terra, da qual retira seu alimento e
seguranca. Em termos culturais, o ceniro econémico da
familia continua sendo o seu pedaco de chao, mesmo quando
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o8 lucros obtidog com trabalhos néo agricolas superam os
que se tiram da terra.

A producdo agricola famillar, nos anos de boa safra, é
suficiente para a subsisténcia da familia; nos anos de ma
colheita, & necessario comprar milho e feijdo no mercado.
A atividade pecudria, quase sempre complementar, consti-
tui uma forma de poupanca. os animais sdo vendidos ou
abatidos para atender a gastos extraordinarios (com festa,
doengsa, enterro ete.). Por outro lado, a receita proveniente
de atividades nado agricolas destina-zse ao atendimento das
demais despesas de consumo — cutiros alimentos, roupas,
educacgdo, transporte, ajuda comunitiria, construcio e me-
Ihoria da casa.

Ao se analisar, em termos estruturais, o processo pro-
dutivo da populagio rural mais pobre, sao identificadas
estas quatro vias pelas quais ela repassa seus excedentes:

— Pela producdo. O homem do campo néo controla
08 precos nem dos seus insumos (sementes, fertili-
zantes, produtos para combate as pragas, ferramen-
tas de trabalho) nem da matéria-prima utilizada
na sua atividade artesanal. Tampouco controla a
remuneracio da sua forga de trabalho utilizada em
atividades nao agricolas ou em outras ligadas 2
agricultura, nas quais ele trabalha a troco de um
salario.

— Pela comercializagdo: Na eventualidade de obter
excedentes agricolas ou pecuérios, o homem do cam-
po é obrigado a vendé-los ao preco de mercado,
independentemente do valor do trabalho neles inves-
tido. Ndo caso especifico da producéo artesanal, ele
tende a néo dar o devido valor & sua mao-de-pbra.

— Pelo consumo de bens e servicos: O homem do
campo também nfio exerce qualquer controle sobre
08 precos dos bens e servicos que utiliza, Estes sdo
determinados por mecanismos externos, os quais nio
guardam relacio alguma com os custos e os pregos
dos produtos agricolas.
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~— Pelas condicoes do crédito agricola: Estas nao estiio
sujeitas a negocia¢io nem levam em conta as altera-
¢oes nos resultados da producao, devido a condigoes
climaticas adversas ou a gquaisquer ouiros fatores.
Com freqiiéncia, tais condigbes tornam o recurso ao

crédito agricola contraproducente em termos eco-
nbmicos.

2.1 O modelo tedrico e metodolbgico do projeto

Diante dessa situagio de exploracdo estrutural do
homem do campo, 0 projeto optou por centrar seus esfor-
¢os na promogao de atividades de produgdo, apoiadas por
processos educativos. Para sistematizar a sua metodologia
consoante os processos sobre os quais se pretende incidir,
segundo um conceite por mim exposto em outro trabalho
(Latapf, 1984: 20 ss.), pode-se dizer que o ‘“modelo meto-
dolégico bésico™ desse projeto estd fundamentado num pro-
cesso mestre, que & o produtivo, e em dois processos de
apolo, que sfio a educacio para a conscientizagio-organiza-
cdo e & educacdo para a capacitacio. Em outras palavras, ndo
se pretende promover a educagdo como meta em si, mas,
sim, promover, no plano operacional, a produgao e, a partir
daf, conscientizar e capacitar. Como costumamos dizer, mais
do que empreender atividades educacionais que levem ao
desenvolvimento soclal, promovemocs atividades soclais que
eduquem. A aprendizagem (e a alfabetizacdo como uma das
suas dimensdes) resulta da agdio produtiva; esta \ltima, por
sua vez, a estimuia, delineia a sua temaAtica e a orienta.
Acreditamos que essa forma de articular educacéo com pro-
dugfio é coerente com as conclusdes & que chegaram intme-
ras pesguisas realizadas sobre a relagio entre educagéo e
mudanca soclal.

/

2.2 O modelo produtive: rumo auma economia paralela
2.2.1 Um enfoque estrutural

A experiéncia de muitos projetos promocionais que
apbiam atividades produtivas mostra que estas, com fre-
giiéncia, sdo selecionadas principalmente em fungfo da sua
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contribuigZo para o aumento da renda familiar do traba-
ihador rural. Este critério é perfeitamente valido, pois tal
é¢ também um dos objetivos da promocdo. Todavia, observar
este critério como o unico ou primordial leva ao risco de
préticas absurdas ou contradigdes. Citem-se, por exemplo,
a producdo de bens que n3o sao consumidos pela populagio
rural e devem ser vendidos em mercados fora desse meio,
0 que aumenta o grau de dependéncia econdmica e vulne-
rabilidade do homem do campo; a producéo de bens supér-
fluos que nao atendem as necessidades reais do meio e
aumentam a radia¢dc do campo para a cidade, além de re-
forgarem a economia consumista; a producdo de bens que
nao contribuem de maneira significativa para a geracgéio de
fontes de trabalho para a populagio rural, fato que também
acentua as desigualdades econbémicas dentro das comuni-
dades; ou, ainda, a producéo de bens que requerem insumos
externos ao meio rural e, conseqiientemente, aumentam a
dependéncla do homem do campo. De uma ou de outra
maneira, portanto, as a¢des voltadas para a producéio, apoia-
das ou estimuladas por muitos projetos de promocio, caem
em contradigdo ao pretenderem libertar ¢ homem do campo,
pois o expdem, a0 mesmo tempo, a uma explora¢iio ainda
maior a longo prazo. Estes efeitos indesejaveis provém, com
fregiiéncia, do fato de que o8 projetos nio tém uma visio
mais ampla dos processos econémicos do meio rural e dos
efeitos globais resultantes das acles que eles promovem.

A assisténcia voltada exclusivamente para o aumento
da renda leva, também, & grande dispersio das ag¢des pro-
dutivas, tanto nas varias comtinidades de uma regi&o como
nas diferentes regices de um pais. Desperdig¢a-se, assim, o
grande potencial de mudanca social e econdémica gue tais
a¢oes teriam cumulativamente, caso fossem orientadas de
maneirs articulada e programada.

Além disso, nao rarc os projetos que promovem agies
produtivas fecham-se numa visdo econométrica do desenvol-
vimento e tendem a interpretar a problematica rural nos
termos exclusivamente econémicos com que as andlises con-
vencionais costumam delineé-la.

Por esse motivo, no Projeto Tequisquiapan temos pro-
curado enquadrar as agbes produtivas dentro de uma viséo
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estrutural -— nunca menor do que microrregional — ¢, para
tanto, elaborou-se o0 que chamamos de “teoria intermediéria”,
isto é, um enfoque teérico que aplica A especificidade do
caso o conceito maior do nosso referencial teérico a respeito
do funcionamento da sociedade e da explora¢éo do homem do
campo, 0 que facilita as alternativas operacionais do projeto.
A esta teoria intermediaria demos o nome de “economia
rural paralela ou alternativa”.

O fundamento dessa teoria deriva de uma anélise das
véarias interpreta¢bes sobre a maneira como o setor informal
dos pequenos produtores se vincula ao setor formal da eco-
nomia, num pafs capitalista dependente (Mufioz Izquierdo,
1982: 102). Seja esse vinculo “benigno” ou de “subordina-
¢80"”; e quer os pequenos produtores estejam ou nado perfei-
tamente integrados ao sistema econémico ou mantenham
uma relativa autonomia, o fato é que, em qualquer das in-
terpretacdes disponiveis, as propostas formuladas (inclusive
as do enfoque de *“desenvolvimento rural integrado”) ndo
parecem suplantar as vias de exploragdo do pequeno pro-
dutor. No caso do meio rural, o setor formal da economia
extrai seus excedentes através das quatro vias mencionadas
anteriormente.

Na proposta do nosse projeto, a unica possibilidade de
superar a exploracio a médio ou longo prazo consiste em
“articular verticalmente as atividades que integram o setor
informal, de mecdo que este funcione paralelamente aos se-
tores privado e publico existentes. A integrac¢ic teria por
base 0 desenvolvimento de empresas autogeridas de produ-
¢do industrial, abastecidas por empresas também autogeri-
das de producdio agropecudria, as quais utilizariam os ser-
~ vigos de empresas autogeridas de transporte, as mesmas que
levariam os produtos dos trabalhadores rurais para as coo-
perativas de consumo”. (Mufoz Izquierdo, 1982: 107). (Pode
ser interessante comparar este enfoque com o principio da
“integracio” adotado pelo MOBRAL, (1935: 10).)

2.2.2 Os principios de uma economia rural pardlela

Ampliemos um pouco mais os principios desta teoria
intermediéria;
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a)

b)

- ©)

192

d)

Pretende-se articular um setor econémico, paralelo
a0 publico e ac privado existentes, o qual seria for-
mado por pequenos produtores, organizados em
empresas putogeridas e em cooperativas. A criagdo
desse novo setor ndo implica & ampliagio da inter-
vencdo do Estado e da propriedade estatal dos mejos
de producdo: o referido setor se estruturaria com
base em formas de propriedade social. Sua funcéo
serd favorecer a distribuicdo mais justa da proprie-
dade e da renda, impedindo, assim, que o setor mo-
derno se aproprie dos excedentes gerados pelos pe-
quenos produtores.

O setor social devera integrar-se tanto vertical-
mente, pela complementaridade das suas diversas
atividades (producdo-distribui¢do-consumo-financia-
mento), inclusive a capacidade de negociagio poli-
tica, quante horizontalmente, através de redes de
pequenas empresas gue abranjam diversos segmen-
tos econémicos em fungao da sua relevancia, para
0 atendimento das necessidades basicas dos grupos
populacionais mais fracos,

Para integrar essa economia paralela, serdo apro-
veitadas todas as facilidades que o Estado pode
proporcionar, especialmente nas fases iniclais. Aos
poucos, o setor informal assim integrado adquirira
um poder malor de negociagio, para ir por si mes-
mo superando os seus problemas e impondo-se no
mercado. A previsido € a de que ele deverid manter-se
“paralelo” por muitos anos, isto é, nido integrado
plenamente & economia formal.

O objetivo final serd a consoiidagdo de um poder
econdmico e politico, autenticamente popular, dos
grupos sociais hoje explorados, que permita alcan-
¢ar um desenvolvimento auto-sustentado e eficaz.
Pretende-se, a partir do préprio processo, realizar
uma mudan¢a qualitativa, tanto nas pessoas nele
envolvidas quanto nas relagdes objetivas de cardter
econdmico, social e politico.



e) A educacdo é indispensivel para farer despontar e

1

g)

h)

)

para consolidar tal processo. Ela deve proporeio- -
nar-lhe um apoto programado, preparando os re-
cursos necessarios, o que implica conscientizar os
setores populares, capaciti-los técnica e humana-
mente para transformar as relagbes de producdo,
ingpirar noves valores e criar uma “consciéneia de
movimento”, que dé um cardter nacional ao proces-
80, unindo os esforcos realizados nas varias regiSes
do pafs. Mediante tais acdes a educagéo contribuird
para o éxito deasa iniciativa.

As atividades produtivas dos grupos ruraiz mais
explorados deverdo tender nfo apenas para a ele-
vagdio da renda desses grupos, mas, também, para
0 fortalecimento de tals setores como um todo, .
como classe socizl, Isto implica o aprofundamento
da sua solidariedade e o estabelecimento de relagbes
econdmicas recfprocas cada vez mais fortes.

A atencdo devers voltar-se, prioritariamente, para os
grupos rurais mais desprotegidos e explorados no
momento (miniprodutores, pedes, diaristas e efida-
tdrios sazonais). A preocupacfio nio deve limitar-ce
tdo-somente a que tals grupos consigam passar de
uma economia de subsisténcia para uma de merca-
do, mas deve ser de fortalecimento das relacbes eco-
ndmicas entre eles, de maneira que sos poucos se
consiga um desenvolvimento auto-sustentado.

A busca dessa relativa auto-suficiéncia implica in-
tegrar gradualmente as varias fases do ciclo eco-
ndmico — producéo, distribuicéo e congsumo —, in-
clusive o financiamento das operagbes.

As atividades produtivas escolhidas devem ser as
que possam contribuir para o atendimento das ne-
cessidades basicas das pessoas envolvidas, a comecar
pelas alimentares. A intencéio dessas atividades, no
entanto, nao se limita a satisfazer tais necessidades,
mas aspira ao estabelecimento de relaghes econdmi-
cas orghnicas enire as comunidades. A prioridade
para determinados cultivos, processos agroindus-
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k)

D

triais ou relagies de comercializagfio serd atribuida,
fundamentalmente, em funcio da sua capacidade
de contribuir para um processo de desenvolvimento
econdmico auto-suficiente e auto-sustentado.

As formas de organizacao produtiva serfio todas
aquelag que aumentem a capacidade de autogestio
do homem do campo e contribuam para gerar a
propriedade social. Por esse motivo, o sujeito da
acfo néo serdo individuos, mas, sim, grupos.

As atividades produtivas deverfio ser apoladas por
atividades educacionais em trés vertentes: a da
conscientizac¢io e humanizacio, a da capacitagio
técnica (produtiva, administrativa, econémica e or-
ganizacional) e a da formagao politica para o mane-
jo do poder social que derive do poder econdmico
em crescimento. O apolo educacional deverd chegar
até & capacitacio de pessoal para dirigir instituicGes
solidérias e usar o seu poder de pressfio e nego-

ciagiio.

A maneira de se chegar & uma economia rural pa-
ralela, que tenha projecdo nacional, deve ser grada-
tiva. Pressupde, de um lado, o estabelecimento de
pequenos projetos com essa orienta¢do, assim como
a reorientacao, nesse sentido, de projetos j4 em an-
damento; de outro lado, pressupde a progressiva
articulacio das redes econdémicas, soclais e edueati-
vas gque esses projetos forem gerando.

- Como o que se prefende & reforcar o vinculo orgh-

nico e a complementaridade entre as comunidades
da microrregifio, torna-se indispensavel classificé-las
de algum modo, do ponto de vista da sua atual
capacidade produtiva. Evidentemente, as caracteris-
ticas econbmicas de cada tipo de comunidade exi-
girdo acles especificas de impulso econdmico, de
maneira que todas as comunidades contribuam para
a integracéio da microrregido. As comunidades de-
verdo ser classificadas de acordo com o seu grau de
auto-suficiéncia, principalmente alimentar (ver a
classificacdo de Schejtman, 1983: 13 s3.). Esta clas-



sificacao fornece o8 critérios para a selegéio das ati-
vidades produtivas que convém promover em cada
comunidade, a fim de ir consolidando a integracdo
microrregional.

n) Procurar-se-& aos poucos criar, para os produto-
res da microrregido, um mercado de acesso restrito
¢ controlado, o que implica uma desvinculacao sele-
tiva dos mercados locais e nacionais (atuando sobre
os precos), num conjunto reduzido mas decisivo de
bens de consumo essenciais e de recursos produtivos.

- 880 estas as linhas bésicas do modelo produtive do
Projeto Tequisquiapan, o qual indica com precisao a ma- .
neira de incidir sobre ¢ processc-mestre. Vejamos agora os
modelos educacionals relativos aos processos de apoio.

2.3 Os modelos educacionais

Na metodologia do projeto distinguem-se dois proces-
sos de apoio, de natureza educacional: o da educacdo para
& conscientiza¢éo-organizaciio e o da educagdio para a capa-
citacdo. Para ambos foram elaborados modelos que servem
de simples orientagio para as ag¢des educativas. Embora
estes modelos, como qualquer abstragiéio, diferenciem ele-
mentos e tempos, na pratica tais elementos e tempos se
imbricam e sobrepdem. Os modelos aqui referidos demons-
tram uma tripla utilidade: de um lado, orientam as acdes;
do outro, facilitam a identificacio e uso de instrumentos
educacionais e dinamicas mais adequadas a cada momento;
e, finalmente, oferecem pautas Uteis para a sistematizacéo e
avaliagdo. A seguir sdo dadas explicagbes muito breves sobre
as linhas destes modelos, mas deve-se assinalar que as mes-
mas se encontram no momento em processo de revalidagio.

2.3.1 O modelo de educacdo para a conscientizacdo-orga-
nizapdo

Este modelo (Latapf, 1985 ¢) combina diversos ele-
mentos e os dispée em momentos e fases, segundo a loglea
teérico-pedagégica do processo de conscientizagio-organiza-
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¢lio. De maneira alguma se espera que, na pratica de cada
grupo, ocorram momentos e fases iguais aos do projeto. Cada
promotor e cada grupo tomam os elementos que lhes con-
vém, seguindo a sua prépria dinimica e tirando proveito da
conjuntura e dos acontecimentos que vivenciam.

De maneira esquemética, trés momentos se distinguem
e, dentre estes, varias fases:

10 momento: Pesquisa-informagdo

— Fase de pré-diagndstico: Nela sfo eniregues os
dados levantados pelo promotor e pelo grupo sobre
o8 problemas da comunidade, assim como os dados
sobre a 4rea mais ampla de que a comunidade faz
parte.

— Fase de diagnéstico: Nela o grupo retifica, com-
pleta e interpreta a informacéo recebida; o promotor
a reforca e contribui para o esclarecimento da inter-
pretacio tedrica inicial feita pelo grupo.

-~ Fage de identificacio da atividade produtiva que o
grupo se propoe desenvolver: Esta atividade se cons-
tituird em nucleo gerador do processo de conselenti-
zacdo-orientacao. B preciso que a selec@io da ativi-
dade seja feita & luz dos critérios da “economia rural
paralela”.

20 momento: Conscientizacio

— Fase racional: Nela séio identificados e caracteriza-
dos 08 obsticulos que impedem o atendimento ade-
quado dos legitimos anseios no Ambito da atividade
produtiva selecionada.

— Fase analftica: Nela s#&o identMicadas as causas
desses obstdculos, sejam eles superdveis ou nip. De
maneira geral, procura-se identificar as guatro vias
de exploracio do homem do campo, j& mencionadas,
bem como os agentes dessa expioracio — proprieté-
rios dos meios de producio (producdo); intermedis-
rios encarregados das vendas (distribuiciio); interme-
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didrios compradores (consumo), e bancos mutuantes
e fiadores (financiamento). Também séc identificados
o8 tipos de apoio que os agentes exploradores rece-

bem do Estado, das igrejas, da publicidade e da
escola.

— Fase de critica & ldeologla dominante: Nela se
amplia a consciéncia das Implica¢des decorrentes
desta ideologia e se procura distinguir entre o apa-
rente € o real.

— Fase criativa: Nela se buscam alternativas para &
superaciio dos obstaculos e de suas causas.

3¢ momento: Formagio para a organizagdo

— Fase de motivagio: Nela se discutem a vulnerabi-
lidade das acdes empreendidas sem unidc e método
e ag vantagens que a organizaciio traz.

— Fase de integragao do grupo: Nela procura-se supe-
rar os obstaculosg internos da organizacio.

— Fase de decisdo sobre as formag de organizagdo: Ne-
la séio identificadas as véirias formas possiveis, dis-
cutidas as suas vantagens e inconvenientes e adotada

a mais adequada, & luz da visao da “economia para-
lela” na microrregiao.

- Fase operacional: Nela se distribuem as responsa-
billdades e fungdes entre os membros do grupo.

2.3.2 O modelo de educagdo para a capacitacdo

B miltipia a capacita¢fio téenica necessaria ao desen-
volvimento de acdes produtivas, razido pela qual foram ela-
borados programas diversificados. Estes correspondem a um
esquema comum em que séo determinados, para cada uni-
dade, os seus objetivos, algumas diretrizes metodolégicas, os
Instrumentos e as normas de avaliacfo.

O esquema de capacitagdo inclui um programa de for-
mac¢do administrativo-contébil, que se aplica a todos os
grupos, e outros orientados especificamenie para poupanca,
saude, produgao de hortalicas e criagéo de frangos e cabras,
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que sio as atividades até agora desenvolvidas. Ndo vou de-
ter-me no detalhamento de cada programa. S6 é importante
notar que nido se trata de programas meramente “técnicos”,
uma vez que gles estdo permanentemente relacionados com
0 processo de conscientizagio-organizagio seguido pelo grupo.

Tanto o modelo de conscientizagdo-organizagdo guanto
0 de capacitagdo servem, como fol dito, de simples orienta-
¢io e sdo aplicados, de maneira flexivel, de acorde com o
momento e as circunstincias de cada grupo.

2.3.3 Algumas conclusbes sobre a apremdizagem no meio
rural

Tiramos da experiéncia algumas conclusGes a respeito
da aprendizagem no meio rural,

a) O processo de conscientizac&o-orientacio é condi-
cionado pelas caracteristicas especificas de cada
grupo, pela tematica que lhe € relevante e pelas
situagoes particulares com que o grupo se depara.
Alguns acontecimentos gue se apresentam de ma-
neira imprevista e gue o grupo percebe como obsté-
culo ou facilitador da sua agéo produtiva aceleram
esse processo e fazem com que 0 mesmo avance
além do previsto pela légica do modelo teérico.

b) A conscientizacfio é alcancada sempre em funcio
dos conteudos concretos que o grupo manipula a
partir da sua acido produtiva. Somente aos poucos
vio-se generalizando os enfoques e principios de
natureza mais giobal, como os que se referem ao
funcionamento da sociedade e¢ do poder, aos pro-
blemas das popula¢des rurais como classe, ou &
economia nacional como um todo. .

¢) A relacio do promotor ou animador com o grupo
se processa numa inevitdvel ambigiiidade entre os
pblos de lideran¢a e acompanhamento, HA momen-
tos em que é indispensavel que o animeador aja de
maneira mais direta, pois o proprio grupo assim
o quer e espera. Ha outros momentos em que o seu
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d)

e)

f)

B)

papel é de mero reforco da atuagido do grupoe. Nem
as consideragoes tedricas sobre a relagao pedagégica,
nem os modelos metodoldgicos preestabelecidos po-
dem suprir a sensibilidade pessoal do animador.,

Embora o8 modelos de educacdo sejam eminente-
mente participativos, ndc nos parece conveniente
sintetizar a “pesquisa participativa” — qualquer
que seja a sua formulacdo -~ como “o0” método de
criagdo cultural, Consideramos a participagio uma
dimensio essencial dos processos de educacdo, pes-
quisa e organizacdo, que se faz presente de multi-
plas formas ¢ em variados nivels, em diferentes
momentos.

O processo de organizagiio estd intimamente rela-
cionado com o de conscientizagio. Por isso os con-
cebemos como um s6. A nossa experiéncia nio per-
mitiu ainda que se verificasse com clareza os fatores
dos quais depende a expansfio da organiza¢io, de
que modo as liderangas naturais atuam sobre essa
expansio, e como zlcancar niveis e formas de orga-
nizacio que assegurem a sua permanéncia.

Os processos de capacitacdo técnica avangam de-
pressa, uma vez que O grupo esteja comprometido
com a sua atividade produtiva. Nesses processos é
dado facilmente a conhecer o quanto o homem do
campo j4 sabe. Em algumas &reas, o que ele apren-
de é novidade (por exemplo, a contabilidade de uma
caderneta de poupanca); j4 em outras (como a da
criacao de cabras ou do cultivo de hortalicas), ele
tem apenas que completar e sistematizar o que. ja
sabe por experiéncia.

A realizaco de uma atividade produtiva em grupo
nio é comum nessas comunidades, ndo obstante
o sentimento comunitario do homem do campo. A
distribuicdo das funcées, as responsabilidades com-
partilhadas, a colaboragdo solid4ria déoc lugar a
freqlientes conflitos, recriminagdes e rivalidades.
Estes problemas devem ser ventilados e assumidos
no processo de conscientizacao-organizacio.
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h) Os processos educativos se desligam naturalmente

Y

das exigéncias da producgiio. Nesse sentido, compro-
vamos que sfio as préprias acdes soclais que edu-
cam, tanto no nivel da conscientizagdo-organiza-
¢do, quanto no da capacitacio técnica. Particular-
mente, a visdo de “economia paralela” cristaliza o
sentido solidério e a organizacdo dos grupos, além
de facilitar a relagdo das comunidades entre si. A
aprendizagem decorrente das acdes produtivas nfio
estd vinculade — na concep¢éio do nosso projeto
— ao avang¢o na escolariza¢fio formal. Nao interes-
sa aos adultos credenciar o seu curso primério; os
jovens interessados em dar continuidade & sua esco-
larizag¢io sio encaminhados ao sistema oficial aber-
to, presente em todas essas comunidades.

No que concerne a alfabetizacfio, deparamo-nos com
trés situagdes diferentes. Na primeira, atendendo
& solicitagio de um grupo, nés o alfabetizamos
antes de darmos infcio 4 organizacdo da sua ativi-
dade produtiva. O grupo alean¢ou a meta da alfa-
betizago; alguns dos seus membreos participaram
depois em glguma atividade produtiva, enquanto
outros néo o fizeram e, inclusive, colocaram obsté-
culos & sua realizacdo, Nao consideramos esta ma-
neira de abordar & alfabetizacdo coerente com o
conceito educacional que orienta ¢ projeto. Uma
segunda situagio ocorren nas comunidades onde
existem poucos analfabetos e, de fato, os que par-
ticipam das atividades produtivas ja sfo alfabeti-
zados. A terceira situacao diz respeito a uma co-
munidade (onde acabamos de dar inicio ao traba-
lhe) na qual atuam varios grupos de alfabetizac&o
do Estado em fase de conclusao desse programa.
Nosso objetivo é articular as ag¢des produtivas des-
ses grupos j4 formados. Ainda ndoc se sabe que
resultados seréo alcangados por esta estratégia. De
qualquer modo, a nossa experiéncia indica que a
alfabetizagio pura e simples nio tem significado
funcional para o homem do campo; ela lhe confere
autovalorizacio e legitimac@o social, mas nao o



ajuda, a curto prazo, a empreender novas acdes de
desenvolvimento.

j) Na concepcao do projeto, a agho educativa faz parte
da estratégia de integracio de uma “economia pa-
ralela”. A médio prazo isto significa que, quando
nés promotores nos retirarmos dentro de trés ou
quatro anos, assim como aspiramos a deixar esta-
belecida na microrregido uma rede de relagtes eco-
ndmicas sustentada por pequenas instituigdes auto-
geridas e financiada por um modesto capital que
a0s poucos se va transformando em poupanc¢a e
seja de propriedade das comunidades, aspiramos
também a deixar os quadros humanos — consci-
entes, responsdveis e treinados — em condicdes de

efetivamente manipularem esse micro-sistema eco-
ndmico e social,

A experiéncia aqui comenfada nfio pretende ser uma
soluciio vdlida para a educacio e promog¢iio rural em qual-
quer contexto. Trata-se apenas de uma experiéncia, entre
tantas outras realizadaz na América Latina, e se insere no
esforgo coletivo no sentido de criar-se uma educacio para
© povo, assim como uma economia e um sistema sdcio-poli-
tico eada vez mais orientados e controlados pelo préprio
povo.

O que se pretende especificamente é pdr & prova, de
maneira rigorosa e sistemética, duas coisas que resumo a
seguir, concluindo este trabalho:

— As acOes produtivas apoiadas pela promogio devem
ser focalizadas na sua estrutura e, em conseqiléncia,
orientdas para uma integragdo microrregional que
orientadas para uwma especifica do meio rural, im-

peca o8 mecanismos de exploracédo e reforce o melo
como classe social.

— O8 procesgos educacionais por si sés — tanto o de
conscientizagio como os de capacitaciio — nféo tém
qualquer sentido quando desvinculados da realidade
e concebidos como um fim, pois sdo as préprias
agoes sociais as que de fato educam.

201



Acreditamos que estas orientagbes séo validas também
para a alfabetizacfio, embora nossa experiéncia nesse campo
ainda seja muito limitada,
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NOTAS SOBRE A FORMACAO DE ANIMADORES
CULTURAIS PARA A ALFABETI_ZAQAO

ANTONIO FAUNDEZ

Nao se pretende, com as presentes reflexdes, estabelecer
um modelo para a formagio de animadores culturais. Tra-
ta-se apenas de uma reflexio socbre nossas experiéncias em
diferentes paises da Africa e da América Latina. Cada uma
das experiéncias é tnica e, assim sendo, cada uma tem um
caridter especifico que exige respostas criadoras. Elas nas-
cem da realidade concreta e da adaptagdo da experiéncia
de outros processos de formacdo de animadores. Todavia, a
eriacio de novas respostas talvez seja a exigéncia malor,
sobretudo ae sfio conhecidas as diferentes experiéncia sobre
0 assunto.

Nossa reflexdo pode conduzir-nos a propostas de prin-
cipios gerais que sdo os flos condutores dos diferentes pro-
cessos de formagéio de animadores. No entanto, chamamos
& ateng¢ho do leitor no sentido de que ndo os considere como
modelos. O importante é tomar conhecimento das experi-
éncias concretas com seus tragos comuns e suas diferencgas
especificas que, em conjunto, possam apontar linhas de
acdo e de andlise, as quais deverdo ser adaptadas a cada
situacfio histérica concreta. A originalidade das respostas
torna-se, entdo, o elemento fundamentsl de distingéic de
cada processo de formaciao de animadores.
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Formagdo de Animadores e Processo de Alfabetizacdo

O caminho tradicional de formagio de animadores (pro-
fessores) é o de formé-los antes do inicio do préprio processo
de alfabetizacdo e pés-alfabetizacdo. A forma¢iio &, assim,
uma prepara¢io fundamentalmente teérica (e, de modo
geral, pouco pratica) do futuro animador do processo.

Esse tipe de formacio se processa, geralmente, em esco-
las especializadas e nada mais & que a copia do “modelo”
de formacgdo proposto pela educagfio formal: formar pri-
meiro e praticar depols, privilegiando nessa formacédo a
teoria a0 invés da pratica. As experiéncias por nés desenvol-
vidas, tanto na América Latina quanto na Africa, em pafses
onde se vive um processo de mudanca estrutural da socie-
dade, tém demonstrado que existe uma forma diferente de
encarar a formac¢fio de animadores. Sem duvida alguma,
essa nova maneira de conceber a formacao esta intimamente
ligada & realidade politica e social experimentada por esses
povos, Diante do desafio histérico de transformar a sociedade
para entrar num processo permanente de criagio de uma
nova sociedade, na qual a comunidade e os individuos criem
espagos para o sell pleno desenvolvimento, o trabalho de
recriagio de uma educagdo que responda a esse desafio tem-
-nos levado a propor experiéncias novas que permitam solu-
cionar o problema da educacio nesse processo de criacéo
da sociedade. A formagio de animadores foi essencial para
por pratica néo apenas um sistema educacional, mas,
principalmente, um processo educacional que tem como
fundamento sua recriagdo permanente.

Nio vamos analisar as diferentes caracteristicas dessa
sociedade do ponto de vista econbémico, politico ou social.
A literatura sobre o assunto é abundante. O que nos importa
aqul é descrever e analisar as experidnclas especificas no
que se refere & formagio de animadores ou, de acordo com
as diferentes denominacGes recebidas nos diversos paises, de
coordenadores, facllitadores ou professores populares. HA4,
cada uma dessas diferentes formagdes, caracteristicas
comuns, mas ha, também, caracteristicas especificas. Podem
enunciar-se os principlos gerais, porém cada um deles fol
interpretado e adaptado de maneira diversa em cada regiao.
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Dai o fato de insistirmos em que as diferengas devem impor-
tar mais que as semelhancgas.

Por pratica o processo educacional que ajudard a
criagio de uma nova sociedade implicava a formagiao maciga
de animadores, A escassez de infra-estrutura educacional
nao deveria ser obstéculo para o desencadeamento do pro-
cesso. Assim, dava-se malor importincia ao processo em si
do que as condicoes materiais que seriam uma das bases
necesgirias do processo. A nova educagao exigia uma con-
cepciao diferente da infra-estrutura tradicional e das ativi-
dades educacionais.

Todos os espacos existentes podiam ser considera-
dos espacos educacionais possiveis ou espagos onde a edu-
cacdo ers possivel. Além do que, niic se podia esperar a
formacio de animadores separada do comego do Pprocesso
educacional, como na concep¢io fradicional mencionada
anteriormente. Os processos deviam ser paralelos ou, ainda,
faziam parte de um mesmo processo no qual todos os par-
ticipantes — o povo em geral — deviam autoformar-se e,
nessa mesma perspectiva, auto-responsabilizar-se pela pré-
pria. educacfo.

A responsabilidade popular pela prépria formacio exigia
ums participacdo profunda e consciente em todas as etapas
e desde as primeiras atividades do processo. Assim, & pro-
gramaciéio das atividades n2o podia ser apenas uma tarefa
de um conjunto de pessoas: “especialistas” ou “técnicos”
em educacio. O povo, organizado em comunidades ou em
outras formas de agrupamento, devia participar de forma
ativa e permanente para estabelecer a programagio, Fol
necessirio, entfio, elaborar o programa, o qual iria tomando
forma na medida em que o povo dele participasse. Para
que & educa¢do respondesse 4s necessidades do povo, o papel
- principal para determinar tais necessidades seria do préprio
povo. Um dos primeiros trabalhos fol a nomeagéo de ani-
madores nas diferentes comunidades. Membros das comuni-
dades escolheram alguns dentre eles mesmos para a fungfo
de animador do processo educativo.

Como nos paises onde trabalhamos um dos maiores
obsticulos ao desenvolvimento social era o analfabetismo, o
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processo educacional estruturou-se em torno da alfabeti-
zacio e, posteriormente, da poés-alfabetizagiio.

A alfabetizagdo ganhava assim uma nova perspectiva,
um novo conteido, uma nova forma de realizacio. Alfabe-
tizar niao era simplesmente aprender a ler, escrever e contar:
era, essenclalmente, aprender a ler a realidade. Poderiamos
acrescentar aprender, ler ¢ transformar & realidade. Alfabe-
tizar-se foi entendido como um trabalho de apropriacio de
conhecimentos basicos em fodas as decisdes e atividades que
constituemn a vida social, Aifabetizar-se era, também, apro-
priar-se de uma metodologia de compreensio e de anilise
dessa realidade, com a finalidade de conhecer o que é pos-
sivel e impossivel na transformacio social, de maneira cria-
tiva. Alfabefizar-se em economia, producfo, organizaco,
politica, cultura etc., a partir da realidade histérica de cada
pais e dentro de cada regigo ¢ de cada comunidade, com
suas caracteristicas especificas e particulares. Para animar
esse processo, foram nomeados animadores pelas comund-
dedes, tendo como tunico critério tradicional necessidrio do
ponto de vista técnico o de saber ler, escrever ¢ calcular. A
participagiio da comunidade na escolha dos candidatos para
essa funcao social iria determinar os demais critérios, ou
seja, eles seriam escolhidos porque preenchiam determinadas
condicoes para serem aceitos por toda a comunidade. Se
analisdssemos os critérios implicitos na escolha dos anima-
dores poderiamos dizer que primavam os eritérios de mo-
déstia, honestidade, altruismo, Hderanca etc. Uma vez de-
terminados 0os nomes e o niimero inicial de animadores, era
necessirio comeg¢ar a sua formacio tedrica e pratica. O inf-
cio da formagho — inicio porque a formacdo se realizaria
a0 longo do prdprio processo — deveria oferecer as bases do
conteido e, sobretudo, da metodologia, o que permitiria um
processo educativo criador que acompanharia o processo
histérico de transformacio da sociedade. No entanto, trans-
formar a sociedade era, antes de mais nada, conhecer a
sociedade a fim de transformé-la. A formacdo comecava,
entéo, com a descri¢io e a andlise das comunidades as quais
cada animador pertencia. Descrever e analisar a comunidade
era, antes de tudo, aprender a fazer as perguntas essenciais
que determinariam os problemas bésicos de cada comuni-
dade. Descobri-los e analisd-los a partir da realidade con-
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creta de cada comunidade deveria conduzir, necessariamente,
8 descobrir e analisar os problemas do pais. Ao fazé-lo, as
relagdes com o mundo deveriam aparecer, ainda que sob a
forma de problemas. A metodologla dessa leitura histérica
era 0 essencial para a aprendizagem do animador, ndo tanto
na teorla mas na prética, porque essa prética ¢ essa teoria
seriam as linhas metodolégicas que conduziriam todo o tra-
balho futuro do animador com a comunidade. Elas desen-
cadeariam um debate nacional sobre a realidade de cada
comunidade, de cada regido, da nacio inteira e de suas
relagOes com o mundo. A descricio e a andlise nfio podiam
dar uma visdo completa da realidade comunitaria, nacional
¢ internacional: permitiriam apenas iniciar um processo que
deveria definir, com mais profundidade a cada dia, 0s pro-
blemas essenciais e propor, igualmente a cada dia, as solu-
¢Oes possiveis, Uma vez iniciado, o processo nédo poderia
deter-se e deveria ser considerado como um processo de
educacdo permanente.

Como a tarefa educacional ge estruturava em torno da
alfabetizacio e da pds-alfabetizacdo no processo de deseri-
¢i0 e compreensdo da realidade por parte do povo, este,
junto com os animadores, determinava 0s temas geradores
€ a8 palavras geradoras que seriam utilizadas como base do
material diddtico. Esse processo continuava na pds-alfabe-
tizacdo. B conveniente notar a diferenca que fazemos no
que se refere as necessidades ou aos problemas que afetam a
populacio ou comunidade. O processo de discusséo estava
destinado a descobrir os problemas em suas dimensdes locais,
reglonals, nacionails e, se possivel, internacionais, com a
meta evidente de encontrar solugoes adequadss. Porém, as
necessidades reais nem sempre coincidem com as necessida-
des expressas. As necessidades expressas ocultam as neces-
sidades reais.

As comunidades pobres néo escapam aos modelos, 3s
necessidades, aos conceitos impostos por uma sociedade
injusta. As mentalidades foram colonizadas e o continuam
sendo, O processo de educagio popular devia descolonizar
as mentes e levar o povo e os animadores a encontrarem as
verdadeiras necessidades, superando a aparéncia das coisas.
No mundo peeudoconcreto, a realidade néo se entrega ao
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homem, senéo através de um esforgo intelectual e pratico
que nos permita penetrar na coisa em si, compreensio que
sera sempre relativa e que exige um esforgo cada vez major.

Descobrir o8 temas geradores e as palavras geradoras
nao era trabalho facil. Assim como as necessidades expres-
sag podem ocultar as necessidades reais, também a lingua-
gem pode fazé-lo. As palavras podem servir para ocultar a
realidade ou para reveld-la. Era necessario, entdo, encon-
trar as palavras geradoras que fossem um ponto de partida
favorivel para desencadear um processo que revelasse e nao
ctultasse a realidade. A medida em que o trabalho avangava,
a3 técnicas e o método de ensino da leitura e da escrita iam
sendo aprendidos e praticados. Evidentemente, estando a
alfabetizacdo e a pds-alfabetizacdo destinadas a permitir o
desenvolvimento das comunidades, tanto do ponto de vista
econdmico como do politico-social, do sanitério ete., os cri-
térios de avaliagdo ndac poderiam ser estritamente lingiifs-
ticos ou educacionais, da maneira tradicional. Os critérios
de avaliacéio est@o ligados diretamente 4 melhoria concreta
do nivel de vida das comunidades, em todos ¢os campos da
vida social. 830 eles que vio determinar os erros, as insu-
ficiéncias, os éxitos ou os fracassos dos programas. Na medi-
da em que ¢ processo erz um processo permanente de for-
magiao do povo, a avaliagdo, da forma acima descrita, devia
ter, também, um carater permanente,

Sem duvida, colocamos mailor énfase em nossas expe-
riéncias africanas do que em nossas experiéncias latino-ame-
ricanas. Uma das diferencgas essenciais entre ambos os pro-
cessos € o dos critérios de selegio e a forma de escolha
dos animadores.

Temos a impressio de que a diversidade histérica que
encontramos nos paises africanos atua de forma determi-
nante na especificidade das experiéneias. A diversidade na
Africa, centro de um mesmo pais, deve ser considerada no
sentido de se tender para a unidade nacional. Paises em
vias de se formarem como nacgdo enfrentam o desafio his-
térico de faz8-lo respeitando necessariamente a diversidade,
diversidade esta que se manifesta nos aspectos econdmico,
social, cultural e lingiiistico. Ao contrario dos pafses latino-
-americanos, que seguiram o modelo tradicional europeu —
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de alcancar a unidade apagando a diversidade —, os paises
africanos estdo em processo de atingir a unidade forcados
pela diversidade. Este processo ndo é fécil porque as instan-
cias potfticas para manter o poder e a unidade recorrem
a0 modelo de centralizacdo, que impede a manifestacdo da
diversidade, Contudo, & diferenca é uma realidade que néo
se deixa apagar facilmente, ¢ todo poder deve considerar,
com malor ou menor énfase, a existéncia do outro no proé-
prio pais. O dominio tribal existe, mas é limitado pelos com-
promissos politicos e histéricos. Na América Latina, o cen-
. tralismo leva a tendéncia de recorrer a imposicio de uma
unidade que, na maloria dos casos, esquece a existéncia da
diversidade dentro de um mesmo pais. Essa unidade implica
uma concepefio finica da sociedade, mesmo que os métodos
¢ os contetidos sejam diferentes. No caso concreto da Nica-
rdgua, por exemplo, 0 caminho seguido para a escolha ¢ a
- formag#io dos animadores foi diferente, existindo, porém, a
mesma tentativa de transformar radicalmente a sociedade.
As condicdes histoéricas permitiram utilizar outras forgas
para comecar ou recomec¢ar o processo educacional revolu-
clonério, mas o papel das forcas externas as comunidades
fol decisivo. Um grande percentual de professores foi da
cidade para o campo ainda que, na perspectiva do processo
educacional nicaragiiense, a reversibilidade de papéis fosse
um principio essencial. ® certo gque as condigdes concretas
de cada processo histdrico exigem decisGes politicas neces-
sérias. Na Nicarigua erz talvez necessério que a campanha
de alfabetizacfio nacional nédo fosse um fato pedagégico com
implicagdes politicas ¢ sim um fato politico com implica-
¢Oes pedagégicas, Contudo, o jogo de palavras ndo pode
ocultar-nos a realidade nem impedir a eritica. O processo
politico e o processo pedagdgico podem ser entendidos de
multiplas maneiras. Isto ocorre até mesmo dentro de expe-
riéncias com ideais soclais comuns com vistas & criagéio de
uma nova sociedade.

Organizac@o e Método de Trabalho na Formagdo
de Animadores

Empregamos duas formas de organizacéo em diferentes
paises com realidades diversas. Este aspecto fol o fator de-
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terminante das diferencas de organizag¢io. Uma delas con-
siste em formar, antes de mais nada, coordenadores que
serdo encarregados, depois, de formar os animadores pelo
sistema de multiplicacio. Esse sistema permite formar, em
pouco tempo, um vasto numerc de animadores que traba-
lhardo no pais inteiro. A segunda forma de organizacéo é
inversa, ou seja, inicia-se pela formaglo de animadores em
determinadas regides que recebem para formar, na teorig e
na pritica, outros futuros animadores dos arredores, os
quais, por sua vez, formariao outros. Nesse caso, o inicio do
programa regional ou nacional & paulatino.

A formacdo dos coordenadores e dos animadores néo
estd distanciada da participa¢do da comunidade; ao contré-
rio, esta é elemento essencial da organizagdo. Os circulos
de cultura, os grupos de trabalho, a casa da palavra ete.
permitem a participacio da comunidade organizada que co-

megard o longo processo de andlise e transformacioc da
realidade.

Os animadores véo elaborando, passo a passo com a
comunidade, o programa definitivo de educacic basica. Ao
determinar os problemas fundamentais buscam-se as solugdes
recorrendo-se aos recursos existentes na regido e na comu-
nidade. Somente a falta de recursos locais (regionais) pode
levar 4 obtengéo de ajuda nacional ou internacional. O pro-
grama, entdo, deverd ser elaborado com objetivos regionais
e nacionais nos quais os dois niveis de uma mesma nagéo
se enriquegcam mutuamente.

A programacio da formagio dos animadores se realiza
no ambito da programacgio geral. 8do eles que vdAo deter-
minar, por razoes de proximidade, de interesses regionais
comuns, de facilidade de comunicag¢do etc., um pano de
reunides semanais ou bissemanais nas quais se organizara
o processo educacional estruturado em etapas. A metodo-
logia de trabalho que seguimos fol a de ouvir as experién-
cias dos animadores e da comunidade, fazendo uma andise
critica das atividades, das dificuldades no cumprimento dos
objetivos tracados nas reunides anteriores, dos éxitos alcan-
cados etc. A seguir, s&o marcadas as atividades a ser rea-
lizadas ne etapa subseqiiente, fazendo-se um estudo meto-
dolégico e de contetido do programa futuro. As técnicas de
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comunicacdo, de educacao ete. serdo praticadas pelos pro-
prios animadores dentro do grupo de participantes.

Uma etapa importante da formagfo dos animadores &
a das reunides gerais de programacido das etapas previa-
mente definidas. Podem ser semestrais ou anuais ou ocorrer
em periodos mais curtos ou mais longes, dependendo da
realidade histérica concreta e de suas caracteristicas espe-
cificas. Nessas reunites de massa, o intercimbio de expe-
riéncias de regides ou de comunidades diversas é de impor-
tincia fundamental. Esse intercAmbio pode ter um carater
nao somente regional ou nacional mas também internacio-
nal, o que enriguece consideravelmente os debates e as
analises das experiéncias,

Tanto nas reunides semanais como nas de periodos
mais longos, tanto nas de grupos pequenos como nas de
grupos maiores, um dos trabalhos fundamentais de forma-
¢a0 ou de autoformacio de animadores consiste em deter-
minar, junto com os grupos das comunidades, os novos
problemas que vao surgindo no processo educacional popular
desencadeado. A definigdo desses novos problemas, 4 medida
em que se solucionam alguns ou ‘se descobrem outros gue
tinham sido esqueridos. vai exigir a busca de novas sclugoes
que se concretizardao por meio de um programa que se vail
elaborando de forma permanente.

Dissemos anteriormente que o processo educacional
deveria ser considerado como um processo integral, no qual
os diferentes problemas sociais, agrupados em disciplinas ou
setores, devem ser enfrentados em sua integridade. A se-
paracdo organizativa e “racional” npdo deve impedir um
trabalho de ccordenagao e de cooperacdo, uma corrente
na qual todos os membros estdo entrelagados. A coordena-
¢ao de atividades de projetos paralelos de saude, comuni-
cacao, cutura, agricultura, economia etc, deve, também,
estar presente na formacao dos animadores para cada uma
dessas atividades, que sio dispares mas tém objetivos com-
plementares ¢ que, certamente, estdo voltadas para a me-
thoria da vida cotidiana das comunidades ¢ da nagéo inteira.

A elaboracido do programa, na medida em que as ati-
vidades se desenvolvem, deve constituir um dos aspectos
mais importantes na formacado do animadoer, ou seja, na
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elaboragéo do material didatico que corresponda a cada
nivel do processo e que permita a transmissao e a criacio
de conhecimentos. Nesse trabalho, a colaboragiic dos dife-
rentes animadores dos diversos projetos é essencial. £ nesse
dialogo permanente entre animadores e comunidade gue
o conhecimento sera gerade, tanto na teoria como na pré-
tica, e deveri, como resultado, propiciar uma meihoria
real e profunda da vida cotidiana das comunidades e das
pessoas, bem como da comunidade nacional e, a longo pra-
z0, da comunidade mten;mcional.

Contradi¢oes que devem ser superadas

Todo processo de educaciao de adultos, no qual o proprio
povo se auto-educa, se desenvolve em um processo historico
de contradigdes. Ndo é nossa intengdo determinar o nimero
exato dessas contradicOes, nem analisa-las todas. Tentare-
mos eguacionar aquelas gque nos parecem esgsenciais em
nossa experiéncia e que estfo ligadas diretamente ao de-
senvolvimmento geral do processo educacional popular e,
sem duvida, particularmente & formacido dos animadores
culturais. Pensamos que iais contradigées devem ser supe-
radas, j& que ndo sio antagdnicas, mas, pelo contréario, com-
plementares.

Pareceria um paradoxo afirmar que as contradigdes
sio complementares, mas para n6és a complementacdio €
atingida na sua prépria superagdo, tanto pratica quanto
teérica. Nossa pratica educacional tendeu a superagao des-
Eas contradigdes, 0 que nos permitiu avangar e progredir
no nosso aprendizado coletivo e muatuo.

A seguir, analisaremos algumas dessas contradicoes.

Cultura Oral — Cullura Escrita

Um povo iletrado nao é um povo ignorante. O conhe-
cimento que acumulou por meic da producio e da repro-
ducdo de sua vida social se transmite fundamentalmente
através da oralidade e da agfo. Os programas gue tendem
a introduzir a escrita como meio de transmisséo do conhe-
cimento e como meio de ¢riacdoc de conhecimento em geral
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tém a tendincia de se apresentarem como antagbnicos &
oralidade e 20 conhecimento ligado a ela, O erro, entéo, é
duplo. De um lado se ignora — e, em muitos casos, s
nega — a oralidade como meio privilegiado de expresséio
comunicativa e, de outro, se ignora e se nega o conhecimen-
to acumulado e transmitido através da oralidade. Acredita-
mos que a posicio que considera como antagbnicos esses
dois momentos da transmisséio e criaciio de conhecimento
e cultura é um dos elementos essenciais dos fracassos mais
ou menos estrondosos de certos programas de alfabetizacio,
tanto na Africa como na América Latina, Nossa experiéncia
mostrou como é importante conceber como complementares
essas duas expressdes da cultura e da formagio e trans-
misgio de conhecimento.

Nos paises africanos, sobretudo, e no nivel lingiifstico,
a cultura se expressa fundamentalmente por meio de mani-
festagOes orais. 8&o culturas orais, essencialmente. Os co-
nhecimentos empiricos, o imaginério, os sentimentos, a luta
politica popular, a literatura, as técnicas etc. priviegiam o
oral, em oposicio ao escrito. Assim, nossa experiéncia nos
programas de alfabetizacfo partiu dessa premissa funda-
mental. Sem ddvida, esse dominic nio exclui outros tipos
de dominac¢iio entre os grupos sociats; contudo, essa & ums
forma de poder que uns tém scbre outres. A crinchko de
uma cultura nacions! e popular passa, também, pela supe-
raciio dessa contradi¢iio, porque ndo se pode pensar e elabo-
rar uma cultura nacional sem o enriquecimento métuo das
diferentes culturas que existem na sociedade dividida em
interesses de grupos sociais. O esforgo da construciio de
uma cultura nacional deve ser um esforgo de todos os
setores soclais do pais, ainda que estejam separados por
razoes econdmias, sociais, culturais, regionais, politicas etc.
8em divida, essa construgéio niio exclui uma Iuta soclal
por vezes necessiria, mas a realidade nos mosira que, tam-
bém por meio da lJuta, ou talvez por meio da luta por
interesses superiores aos interesses de grupos ou regides,
se pode chegar concretamente a realisacio de uma sociedade
maig justa e mais soliddria.

Sob esse perspectiva € que na Africa ¢ na Améria Latina
se furam recuperando e valorizando o3 conhecimentos popu-

213



lares em todos os campos, seja saude, técnicas de produgio,
organizacdo social, mitos, lendas, poesia, misica etc. que,
através do didlogo com a cultura escrita, se foram supe-
rando e melhorando. Esta, por sua vez, através do didlogo,
foi exigindo e impulsionando a superagéo do préprio conhe-
._ento escrito e da propria transmisséio da cultura escrita.
Sem duvida, nesse didlogo, o animador, orlundo da escolha
comunitaria, desempenha um papel essencial, pois sente e
pode compreender mais facilmente a cultura comunitdria
ou popular. Além do que, nos paises de plurilingitismo, seu
conhecimento da lingua ou das linguas nativas permitird
a concretizagdo de uma politica bilingiiistica tdo necessaria
para a valorizagao das diferentes culturas. Na Africa, os
materiais confeccionados nos processos educativos dos quals
participamos utilizam de forma abundante o conhecimento
popular e oral, Dessa forma, alguns cadernos de cultura
popular sio inteiramente confeccionados com base na cul-

tura oral, sendo imaginados pelo povo, escritos por ele e
para ele.

Conhecimento Empirico — Conhecimento Cientifico

A contradicfo anterior, ou seja, a contradicfo cultura
oral-cultura escrita, nos leva a tomar consciéncia da exis-
téncia de outra contradicdo néo antagonica, se for superada.
Trata-se da contradigdo conhecimento empirico-conhecimen-
to cientifico. Essa contradicdo, sem duvida, ultrapassa os
limites da oposicio entre oralidade e escrita.

O conhecimento empirico pode, também, manifestar-se
por mejo da escrita e nado apenas pela oralidade. A oposigfio
se apresenta também como antagdnica e oposta e, em geral,
todo tipo de programa tenta levar ao povo um conhecimento
cientifico considerado superior, em evidente oposi¢iio a qual-
quer outro conhecimento, considerado como subconhecimen-
to ou simplesmente como a negagio do conhecimento. Essa
problemética atinge também o programa ou o0s programas
de educagdo em geral, mas basicamente a formagio dos.
animadores. Destinados a animar a formacéo do povo, 08 ani-
madores devem ser os estimuladores do didlogo entre o co-
nhecimento popular e um conhecimento que nasceu com
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a participacdo do povo, mas que foi estruturado como tal
por uma elite de pessoas ou grupos. Essa elite contribuiu
para a eaboracdo desse tipo de conhecimento mas, por razoes
de estruturacéo politica da sociedade, usufrui do conheci-
mento cientifico como fonte de poder.

Sem sombra de duvida, a discusséio critica da realidade,

a compreensido analitica da realidade histérica vai, necessa-
riamente, levar o povo 4 compreensio dessas oposicoes e
deve levar, também necessariamente, 4 superacdo das mes-
mas, O conhecimento cientifico e tecnolégico é necessério
para a edificagio e a criagio de uma sociedade diferente,
mas essa transferéncia ndo pode realizar-se da noite para
0 dia. Todas as forgas do conhecimento devem ser coloca-
das a servigo da sociedade para sua renovagéo, e devem ser
utilizadas todas as possibilidades no sentido da solugdo dos
problemas cotidianos das comunidades. A utllizacdo das téc-
nicas empiricas pode resolver muitos problemas e, com essa
prética, elas podem ser melhoradas. O verdadeiro problema
estd na transmissdo de tecnologias que apresentam obsté-
culos por vezes intransponiveis para que a comunidade delas
se aproprie. Primeiro, a apropriaciio é diticil se nao se contar
com a compreensdo dos limites e das possibilidades de alcan-

~ ¢é-la, limites estes em geral ligados & tradicio e a disponi-
bllidade histérica do povo. Segundo, a transmisséio e a uti-
lizacdo tém exigéncias econdmicas que dificilmente o povo
pode assumir devido & escassez de recursos econdmicos e
humanos. Geralmente, essa transferéncia de tecnologia im-
plica dependéncia econdmica e cultural que aprofunda ainda
" mais a dependéncia geral. Os animadores deveréo entender-se
com o povo para determinarem conjuntamente as solugdes
adequadas aos problemas que o afligem, recorrendo ao co-
nhecimento empirico. Devem também, conjuntamente, de-
terminar criticamente as técnicas e os conhecimentos apro-
priados e eficazes para a solucdo de seus problemas na
pratica e na teoria. A tarefa é conseguir respostas aptas
para a melhoria da vida humana e, sobretudo, chegar &
elaboracdo de um novo conhecimento que conduza & inde-
pendéncia e & criagdo de respostas adequadas, A tarefa nido
é facil, considerando-se o peso exercido pelo passado e pelo
presente com relacéio & subvalorizagdo do conhecimento po-
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pular e 3 supervalorizacéo do “conhecimento cientifico” da
natureza ¢ da sociedade.

. Dessa pratica ¢ dessa teoria deve nascer uma tecnologia
adequada, que pretends utilizar tanto o conhecimento empi-
rico popular como o conhecimento “clentifico”. Ela possibi-
litaré a conservacdd da natureza e nfio a sua destruicdo.
Dessa forma, as geracOes futuras receberio uma natureza
si e apta para atender s necessidades da sociedade inteira.
A {ransferéncia do conhecimento cientifico deverd ser feita
mediante um didlogo permanente com o povo e o8 “téenicos”
deverdo compreender que sem a participacdo do povo a apli-
cagdo do conhecimento nio serd eficaz. Os técnicos deverso,
também, compreender que é fundamental que essa trans-
feréncia seja feita, porque ela permitird ao povo forttlecer
0 seu poder e alcangar, a cada dia que passa, malor inde-
pendéncia. Os técnicos poderfo participar ativamente da
formacio dos animadores, assistindo as suas reunides de
trabalho quando problemas ligados &4 sua “especialidade” se
apresentarem nas comunidades. £ dessa forma, pelo menos,
que estamos trabalhando em alguns. programas na Africa.

Tradi¢do e Desenvolvimento

A contradi¢io anteriormente analisada nos conduz a
outra das que dificultam a formag@c de animadores. Tra-
ta-se, agora, do que se denomina sociedade tradicional e
sociedade desenvolvida Evidentemente, na base da separa-
¢fio dessas sociedades se encontra a concep¢do do progresso
histérico linear e vnico.

Diz-se que a sociedade tradicional, de acordo com sua
estrutura, sua organizagdo e suas respostas, tem em si mes-
ma seus proprios limites e seus préprios obstdculos, que
a impedem de superar problemas socicecondmicos e polfti-
cos. Sem duivida alguma, nessa perspectiva néo se compreen-
de que as sociedades chamadas desenvolvidas se tenham
desenvolvido essencialmente porque as sociedades tradicio-
nais lhes permitiram o seu desenvolvimento por meio ds
exploragio e do usufruto de seus recursos naturais.

Numa sociedade historicamente determinada, os setores
tradicionais e os setores desenvolvidos sfo dependentes uns

216



dos outros, ¢ ambos desenvolveram ums simbiose necessfria.
Nessa contradi¢iio, duas concepgdes opostas da sociedade se
enfrentam: umsa delas, a sociedade “moderna”, quer impor
mudancas & sociedade “tradicional”, porque esta ja n#o
serve aos seug interesses como no passado. A socledade
moderna, ou industrial, se confunde com a sociedade capi-
talista, e uma de suas exigéncias fundamentals é apoiar-se
na racionalidade de todos os aspectos da sociedade, sejam
eles econdmicos, politicos, sociais e, sobretudo, educacionals,
na medida em que estdo destinados & reprodugio da “socie-
dade modelo”. O problema do tradiclonal e do moderno se
apresenta de maneira diferente nas socledades latino-ame-
ricanas e africanas. Uma das diferencas fundamentais estd
na propriedade da terra. Nas sociedades latino-americanas,
a distribui¢iio da terra e a distribuicfio da Agua, sfo, apa-
rentemente, um dos passos fundamentals para solucionar os
problemas econdmicos do pafs, enquanto, na Africa, esse
niio é o problema fundamental, visto que em geral a terra
pertence 3 comunidade ou &s comunidades. Em ambos os
casos, no entanto, um problema essencial se manifesta,
ainda que com especificidades préprias: a organizacgiio so-
cial, os meios de producio, a organizacdo politica ndo per-
mitem uma base estrutural destinada 2 solucfio dos pro-
blemas concretos das populacdes,

A construgio de uma sociedade mais justa e mais
golidiria passa, sem divida alguma, por mudangas estru-
turais da sociedade em geral, tanto no &mbito tradicional
como no moderno, e elas devem partir da determinacéo das
necessidades reals da comunidade e dos individuos. Nés di-
ferenciamos as necessidades expressas das reais e, no pro-
cesso de leitura crities da realidade, realizada pelo povo,
a determinacfio das verdadeiras perguntas e das verdadeiras
necessidades deve ser um dos objetivos principais. A tarefa
dos animadores nessa via é de profunda importincia. O
préprio animador deve participar dessa tomada de conscién-
cla com respeito aos objetlvos da educagio.

Muitas das necessidades expressas sfio impostas por uma
socledade cuja produciio esté voltada muito mais para o
lucro do que para o atendimento das necessidades do povo.
O povo nlo escapa A penetragfio cultural, ao modelo de vida,
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as necessidades impostas que ndo correspondem aos seus
verdadeiros problemas. Essa penetracio se realiza por meio
de uma cadeia impressionante de meios de comunicacdo que
estdo a servigo das estruturas do poder econfmico e politico.
A gparelhagem ideolégica da difusio de um modelo de so-
ciedade é essencial para a reprodu¢do do mesmo.

A formacdo do animador deve superar essa pseudocon-
tradicio a fim de contribuir, de formsa eficaz, para a cons-
trucdo de uma sociedade diferente ¢ melhor. Nio é passando
de uma para & outra que injusticas e ilegalidades serdo
superadas, ji que elas existem em ambas,

A educagio deverd esforgar-se para determinar as ver-
dadeiras necessidades e as verdadeiras respostas que devem
eer encontradas em todos 0s recursos com que a sociedade
pode contar, tanto em um como em ouiro setor. A sociedade
mals justa e mais soliddria deve ger o resultado da combi-
naciio de todos os elementos suscetiveis de melhorar a vida
das comunidades e da comunidade inteira. Quando falamos
em utilizar todos os recursos nao nos referimos socmenie aos
recursos materiais e técnicos, mas também a outros tipos
de recursos como os de organizacio social e politica. Na
Africa, por exemplo, uma das experiénclas mais ricas fol
a da utilizacdo de formas tradicionais de organizacéo soclal
para estruturar a produc¢fio, a sande, a educacdo etc. Isso
permite, também, superar as reticéncias ou os obstaculos
trazidos por organizagbes estranhas 4 vida comunitiria —
como por exemplo a organiza¢do econdmica chamada “coo-
perativa” — que provocam um repiadio inconsclente e apre-
sentam o risco de estabelecer divisGes dentro da propria
comunidade,

O Social e o Poittlico

Nem o povo nem os animadores, que pertencem ao povo,
escapam das influéncias ideoldgicas, as quais, numa socie-
dacde dividida em grupos com interesses antagbnicos, de-
sempenham um papel fundamental na reprodugio dos domi-
nios. A luta para criar uma nova sociedade implica a supe-
racao critica de conceltos e modelog que constituem linhas
condutoras de nossa compreenséio da realidade e de sua
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transformacéio. Na leitura critica e criadora feita pelo povo
— ou seja, pelas comunidades —, a “desmitologizacao™ de
modelos de pensamento e de acdo deve ser um dos passos
essenciais. Ji determinamos e analisamos alguns dos con-
ceitos que aparecem como contraditorios, Qutra das contra-
digdes pressupostas diz respeito & separacdo arbitraria dos
aspectos social e politico, Tanto na Africa como na América
Latina, a separacdao desses conceitos € uma premissa de
trabalho néio questionada, por razdes diversas que tém raizes
nas diferencas histéricas de cada continente e de cada pais.

Na Africa, é privilegiado o social, considerado néo poli-
tico, e na América Latina se privilegia o politico, conside-
rado oposto ao social. Essa afirmacfio tem, sem duavida, seus
limites, visto quewsua universalidade ndo é vdlida. Assim,
por exemplo, encontramos numerosas situagoes em paises
africanos (os de lingua portuguesa, por exemplo) onde se
privilegia mais o aspecto politico que o social. Na América
Latina, igualmente, encontramos numerosos programasg de
alfabetizaclo e pés-alfabetizacio, ou em geral de educagio
de adultos, que privilegiam mais o aspecto soeial que o
politico. Nossas experiéncias nos dois continentes nos fize-
ram compreender que a separacéo desses dois conceitos é
errada e conduz a uma aglo que, ao longo do tempo, se
mostra ineficaz na solucdo dos problemas concretos das
comunidades. Se limitarmos o conceito de politica 3 tomada
do poder do Estado, tendo, de um lado, sua administracéo
e sua engrenagem repressiva e, de outro, sua aparelhagem
ideolégica, essa concepgdo elimina, do aspecto politico, um
grande espaco da vida social, que constitul a vida cotidiana.
O aspecto social, entdo, ou seja, o que é considerado como
atividades destinadas a melhorar, de fato, a vida das comu-
nidades, é encarado como secundério. As acfes sociais ficam
distanciadas do aspecto politico enquanto a tomada de poder
nfio se realiza. Depols vird 0 momento de se preocupar com
o aspecto social. Primeiro o politico, depois o social. De
outro lado, considerar o aspecto social como alguma coisa
neutra, apolitica, negando a politica como dominio essencial
da vida social, conduz & estruturacdo e desenvolvimento de
programas que, no fundo, néo fazem nada além de repro-
duzir uma sociedade baseada na injustica, mesmo quando
as atividades realizadas permitam alguma melhoria relativa
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das comunidades. Os objetivos desses programas nao estdo
destinados a mudar radicalmente a socledade. Eles servem
mals para melhorar uma sociedade injusta da qual, de fato,
a injustica nfo serd de todo apagadsa. Nossa experiéncia nos
mostrou e provou que o aspecto social é eminentemente
politico e que o politico deve ser profundamente social. O
fato de que as comunidades determinem criticamente suas
préprias necessidades e procurem suas préprias solu¢es de
maneira criadora implica um ato e um processo politico de
crucial importineia: os primeiros passos até a criagdo de
uma nova pritica e de uma nova teoria da politiea que
transformaré, radicalmente, os conceitos de poder, de par-
ticipacio, de decisdo etc. JA a propria pratica de parti-
cipar na estruturacgdo do programa de autoformacio é uma
concepedo e uma pritica nova da politica. O animador cum-
prird uma fun¢fo social delegada pelo povo, no através
do autoritarismo projetado pelos responsévels tradicionals
{professores, médicos, administradores, funciondrios etc.),
mas sim participando criticamente, sendo, antes de tudo,
aluno para ser depois professor, antes de tudo. O povo deve
ser, também, aluno e professor ao mesmo tempo. ¥ a partir
dessas praticas de liberdade e de politica em nova dimens@io
que ird nascendo uma nova democracia, na qual tudo serd
considerado como politico. A participacio do povo deverd
dar-se em todas as dimensdes da vida soclal, na economia,
na educaciio, na salide, na cultura, na determinacio de suas
necessidades, mas néio s6 participando das atividades pro-
gramadas e determinadas pelos técnicos ou funciondrios
como, também, participando da propria programacio e da
tomada de decisoes.

Microeconomia — Macroeconomia

8e o processo liberador de educagho parte da busca da
realidade da comunidade por si mesma a flm de, paralela-
mente, procurar solugdes para as suas necessidades reais,
a formagfo dos animadores deverid ser feita segunda essa
perspectiva. As necessidades reais das comunidades pobres
estdo ligadas, essencialmente, a determinados setores fun-
damentais como a producdio, & sailide, a alimentacéio, a pro-
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priedade da terra, da dgua e dos mejos de produgdo, a
culture, a organizagio, a participagéio, o poder etc. Todas
essas necessidades estdo entrelacadas e nfio podem aser re-
solvidas isoladamente. Dai, como ji dissemos, a imperiosa
exigéneia de se trabalhar em coordenaciio e cooperagiio per-
manente entre os diferentes projetos. B verdade gue a &nfase
se coloca no nivel da microeconomid e da micropolitica. A
produgdo, por exemplo, se destina a resolver os problemas
essencials & auto-suficiéncia da comunidade e dos individuos,
Nossa experiéncia nos levou a compreender que é absoluta-
mente necessirio comecar a partir desse microcosmo, & que
a tarefa mais urgente & permitir a alfabetizagio destinada &
apropriacfio de uma teoria e de uma pratica que resolvam
problemas concretos, Esse comeco, no entanto, nao deve ser
enquadrado nos limites estrettos, embora importantes, da
comunidade. Dissemos que é importante atingir o &mbite
nacional e o Ambito internaclional, partindo sempre da co-
munidade e da regido. As necessidades reais, enfim, podem
ser resolvidas relativamente a curto prazo, mas, & medida
que se avanca, outras necessidades irio surgindo, as
quals ndo poderdo ser solucionadas somente no microcosmos

da comunidade e deverfio relacionar-se com og problemsas do
MACTOCOSMOS

A microeconomia nio estd completamente isolada da
macroeconomia, e muitas dessas solucdes deveriao ser en-
contradas neste nivel. Dever-se-§, entfo, ir tomando cads
ver mais consciéncia de que a politica ou a economia da
comunidade — para citar apenas dois exemplos — nfo
estdo isoladas da politica ou da economia regional, naclonal
ou internacional, e que as duas esferas socials necessitam
encontrar mutuamente solugdes que se reforcem entre si.
B dessa forma que a comunidade poderd participar ativa-
mente da construgao da politica e da economia nacional,
a8 quais deverfio levar em consideracio tanto os interesses
comunitirios, regionais, como os nacionais,

Unidade — Diversidade

O problema anteriormente analisado nos sugere um
novo tems: g contradicdo unidade-diversidade. Como con-
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ciliar ou complementar estes dois conceitos aparentemente
opostos?

Ji o propusemos em outras andlises anteriores, mas
seria conveniente insistir e anotar determinados elementos
de reflexdo sobre o assunto. Em paises da América Latina
e da Africa, formados a partir do modelo de centralizacdo
forgada, a diversidade cultural econdémica, politica, social
ete, foi invariavelmente esquecida ou, na maioria dos casos,
viclentamente apagada. O modelo de formagdo do Estado-
-nagao que marcou a constituicio desses Estados foi o mo-
delo centralizado europeu. Na América Latina, sem duvida.
esse modelo foi imposto pela forga e vemos, como exemplo,
que aos povos indigenas ndoc foi permitido participar da
construcio do Estado-nacdo. A diversidade foi esquecida e,
na malioria das vezes, considerada um obstaculo para a cons-
trucio de Estado nacional e definitivamente da Nacao. Na
Africa, apesar de se seguir o mesmo caminho de formacfio
do Estado-nagido, por razdes histéricas concretas que fogem
a este trabalho, a diversidade estd muito mais presente. A
existéncia real de etnias, de culturas diferentes, ndo pede
ser facilmente esquecida ou desprezada. Os programas de
educaciio de adultos — pelo menos aqueles de que partici-
pamos — tendem a respeitar essa diversidade e a considerar
que a riqueza dessa diversidade permitira o aprendizade
mutuo entre culturas. Essas culturas podem ensinar-se reci-
procamente a resolver seus problemas comunitarios, assim
como o8 regionais e nacionais. £ interessante observar que
as diferengas entre os dois continentes s@c mais importantes
do que costumamos pensar, Muitos dos conceitos que emi-
timos aqui tém significacoes diferentes em cada continente
e acrescentariamos que tém significacfes diferentes dentro
mesmo de cada pais e de cada regifio. Ndo falemos da com-
preens@o polivalente dos conceitos de cada um dos grupos
que trabalham com educacdo. O conceito de comunidade na
Africa, por exemplo, estd intimamente ligado & tradicéo e
& organizacdc da familia, da tribo, dos clds, por assim dizer,
da cultura étnica. A tradigio cultural é de importdncia
capital, e todo programa devera levi-lo em conta. A comu-
nidade na América Latina tem outros significados e néio
entraremos em detalhe por serem do pleno conhecimento
dos presentes. A importincia que emprestamos & formacéio
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de animadores oriundos da prépria comunidade deve-se, entre
outras causas teéricas e préticas, & necessidade de respeitar
a diversidade da experiéncia social, diversidade essa que
permitira o enriquecimento das comunidades, caso consi-
gamos estabelecer um didlogo entre elas. A formacfio de
animadores deveri enfatizar essa responsabilidade e esse
dever de contribuir com a diferenca para formar a unidade.

Poder ¢ Participagdo

O problema do poder e da participagio atravessa todas
as contradicoes antes analisadas, uma vez que penetra por
todos os intersticios da trama social. Pareceria que esses
conceitos sao incompativeis e antagbnicos devido, certa-
mente, a determinada e generalizada prédtica do poder, na
qual o autoritarismo reina soberano. Toda relagio social ou
individual é uma relagdo de poder: contudo, esse poder
pode manifestar-se de diferentes formas. O poder que nos
interessa analisar & o da cultura e do conhecimento, que
estd diretamente ligado a0 nosso trabalho, embora ndo
esteja separado do poder politico e econdbmico, Sem davids,
a necessidade de mudar e de criar um novo tipo de relagao
de poder entre os participantes de um processo educativo
implica, também, a criaciio de novas relagoes de poder entre
o8 participantes do processo politico-social geral. No con-
texto cultural e do conhecimento, a relacio de poder se
manifesta freqiientemente por meio do autoritarismo. A
sociedade, organizada em grupos que dominam e em grupos
que devem aceitar esse poder, se estrutura dessa forma em
todas as manifestagoes sociais. £ a estrutura politica da
sociedade que atribul uma certa dose de poder aos que
detém a cultura e o conhecimento. A esses conceitos, as
classes soclais dominantes dao significado. O préprio fato
de determinar o que & a cultura e o que é o conhecimento
se baseia no poder das classes dominantes. Em geral os
intelectuais, e entre eles os professores, estdo destinados a
realizar seu trabalho no sentido de reproduzir relagdes so-
clais existentes. ¥ verdade que os espacos de liberadde para
propor alternativas desse trabalho reprodutor das relagdes
de poder existem em todas as sociedades, inclusive nas
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mais fechadss e fortes. Essa alternativa esti em nfvel de
inferioridade em relacio & for¢a das ideologias dominantes
e, evidentemente, & das camadas que detém o poder politico-
-econdmico na socledade. Um programa de alfabetizagéo e
pés-alfabetizacio ou de educagiio de adultos, a nosso ver,
deve voltar-se para o objetivo da criacho de um novo tipo
de relacies de poder na sociedade. Nessa nova sociedade,
todos os grupos sociais devem exercer uma parte do poder
social, com a finalidade de permitir a construgio de uma
sociedade livre de dominados e dominadores. Nesse sentido,
o processo da educacdo popular deve permitir que o povo
aprends a gerar uma participacic cada dia mais profunds,
apropriando-se de seu préprio conhecimento e de sua prépria
cultura, valorizando-os de maneira diferente, apropriando-se,
também, dos conhecimentos e das culturas provenientes de
outros grupos sociais, nacionals e/ou internacionais.

Isso deve permitir ac povo encontrar a solucéic para
seus verdadeiros problemas e, nesse processo, criar um novo
conhecimento ¢ uma nova cultura, desta feita popular e
nacional. Quando falamos de participacdo, ndo nos referi-
mos a umg participagao passiva, que s6 ocorre parcialmente
ou em setores do processo social ou educacional total. Refe-
rimo-nos, mais precisamente, a uma participacéo ativa que
ocorre em todos os momentos do longo processo de formacio
do povo. A formaciio dos animadores deverad cuidar especial-
mente desse aspecto basico. Os animadores devern aprender
a ser a ponte privilegiada dos diversos didlogos que devem
ser estabelecidos entre os diferentes agentes socials para que
cada um contribua, a partir de uma perspectiva individual,
para a formagao e a criacdo de uma nova sociedade.

O animador deveri entender que a tnica maneira de
ensinar ¢ aprendendo com o outro, renunciando & concepgio
de poder-conhecimento que se apfia numa concep¢do auto-
ritaria, dominadors, do conceito de conhecimento. Somente
nessa perspectiva, segundo a qual o animador se sentira mais
aluno do que professor, mais artista do que administrador,
ele poderd ser um participante a mais do processo politico.
86 dessa forma poderf cumprir sua tarefa social e participar
ativamente com o povo na construgio de uma sociedade mais
democratica, mais livre, mais justa e mais solidaria.
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PRESSUPOSTOS TEORICOS PARA O
PLANEJAMENTO DA EDUCACAO
DE ADULTOS EM ZONAS RURAIS

SILVIA SCHMELKES

INTRODUGAO

Defrontamos, recentemente, com a oportunidade e o
desafio de sugerir um modelo de educacéio rural para uma
regifio mexicane. Pela primeira vez em nosso pais propoe-se
& populacdo rural como sujeito especifico de uma agho.
Abre-gse a oportunidade — em melo a grandes restrigoes —
de mudar-se o hédbito de “adaptar” os modelos nacionais de
educacao as dificuldades para oferecer, de maneira eficiente,
um servico educativo &s populacdes rurais e de criar-se, ao
contréario, um modelo de atividade educacional a partir das
caracteristicas e das necessidades dos habitantes do meio
rural

Tendo assumido esse desafio, colocamo-nos diante dele
munidos de uma bagagem prévia claramente estruturada
sobre estes dois eixos: a) uma visdio critica do desenvolvi-
mento dos programas institucionais de educacéo orientados
para o meio rural e, mais especificamente, dos seus efeitos
e resultados; e b) um conjunio de conhecimentos derivados
de experiéncias educacionais realizadas em nivel micro, fun-
damentalmente inspiradas na educagéio popular fireas
rurais. _
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A seguir, tentaremos descrever a maneira pela qual
abordamos, com essa bagagem, o planejamento de um mo-
delo de educag¢@io rural que recém-comeca a ser posto em
pritica. Ao fazé-lo, enfatizamos os aspectos que dizem res-
peito & educacio ndo-formal de adultos, por ser este 0 tema
que nos ocupa no momento, cabendo-nos, contudo, assina-
lar que o projeto em si abarca todos os grupos etarios e as
modalidades formal, nao-formal e informal do trabalho
educativo.

EDUCACAO RURAL — UM PLANEJAMENTO

Sistematizaremos a nossa proposta procurando deixar
explicito os pressupostos que a fundamentam.

A. O TRABALHO EDUCATIVO NAQC PODE SER
NEUTRO. Ele serve, preferentemente, aos interesses de de-
terminado grupo ou setor da sociedade. Antes, portanto,
de tentar a formulacdo de uma proposta, é necessario expli-
citar uma opc¢do fundamental por servir aos interesses de
um setor social especifico. Essa opgao dara coeréncia & pro-
posta e se convertera num parametro fundamental de valo-
rizagdo de suas partes e de avallacdo do processo que des-
lancha, bem como dos resultados que obtém.

Optamos por servir aos interesses da classe rural.

Hé dois pressupostos teéricos implicitos na afirmacéo
acima, ambos, sem duvida, discutiveis. O primeiro refere-se
ao termo classe rural. Nio nos parece pertinente enveredar
pelo debate tedrico em torno desse tema. Acreditamos ser
suficiente assinalar que caracterizamos a populagdo rural
como classe, ou como fragdo da classe trabathadora, na
- medida em que se trata de um vasto grupo social submetido
a mecanismos especificos de exploracio e de extracdo de
excedentes, seja por via do mercado de produtos, seja por
via do mercado de trabalho,? e, também, na medida em

ar A populagiio rural mexicana vé-se cada vez mals diante da
necessidade de vender temporariamente a sua forca de trabalho,
a2 fim de complementar a minguada renda familiar. Esta, em
virtude principalmente daz relacées desiguais de intercambioe.
pode cada vez menos advir, na sua totalldade, do trabalho da
terra, (Clr. Montafiez. 1979).
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que tal grupo demonstrou possuir formas préprias de luta
organizada inteiramente diferentes das que sfio empregadas
pelo proletariado urbano.® Optar pelos interesses da classe
rural — Independentemente de haver ou néo consenso quan-
to a0 termo com o qual se designa esta classe — gignifica
comprometer-se com a defesa das auas fontes de criagio de
riqueza e com a Juta contra os mecanismos de extragfo de
excedentes aos quais estd submetida. Significa, também,
respeitar guas formas de organizacido, que nem sempre sio
visiveis e devem ser descobertas na ac¢fio concreta em defesa
de seus interesses comuns,

O outro pressuposto implicito nesta opg¢ho, tal como
a definimos, é muito mais delicado por referir-se ao fato
de, ao que parece, sabermos quais sdo os interesses da classe
rural, O debate em torno desse ponto é muito inflamado, e
as posicOes, pouco claras em nivel tedrico. Apesar disso, for-
mulamos a respeito algumas hiptteses de trabalho, as quals,
embora abertas a questionamento, desempenham uma fun-
¢do normativa no desenvolvimento desta proposta educa-
cional.

Correndo conscientemente o risco de excessiva simpli-
ficacio, levantamos a hipétese central de que a populaglio
do campo luta por reproduzir-se tal como é. Se esta afir-
mativa for correta, uma proposta educacional que por opg¢éio
se cologue do lado dessa populacidc deve voltar-se para o
FORTALECIMENTO — com todo o dinamismo que este
termo implica — da economia, da sociedade e da cultura
do meijo rural,

A “forma de vida da classe rural”, incluindo-ge aqui sua
economia, sua sociedade e sua cultura — e reconhecendo-se
8 existéncia dentro dela de importantes diferencas —, se
caracteriza, entre outros, pelos seguintes tracgos:

@ O trabalhador rural defende, em primeiro lugar, a sus terra e ald
suas relagfes de intercAmblo. Suas formas associativas sfio de-~
senvolvidas a partir dos modelos tradicionals de organizacho
comunitiria. Seus mecanismos de pressio sobre a burguesis
agriria e sobre o0 Estado raramente se equiparam aos emprega-
dos pelo proletariado. Eles tendem a concenirar-se mais na reti-
rada dos produtos do mercado e a rejeitar organizagbes ou ser-
vigos Impostos.
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1. A unidade rural de producido e consumo é a famflia.
A populagio do campo valoriza, acima de muitas coisas, a
sua autonomia de decidir, como unidade familiar, sobre
a atividade econimica que desenvolve e sobre o destino dos
resultados dela advindos. Por esse motivo, prefere produzir o
que consome, j4 que isto lhe assegura maior autonomia
em relacdo & sociedade como um todo. Por outro lado, essa
populacio tende a resistir &z tentativas de coletivizagdo
agricola que lhe cerceiam o poder de decidir sobre particuia-
riaades do processo produtivo. S8em pretender com isso igno-
rar o valor das organizacdes cooperativas para a compra
e venda de insumos e produtos, convém assinalar que & famf-
lia rura] se pde constantemente em defesa de um espago de
autonomia em torno das decisdes sobre o destino e o uso
de seus recursos,

2. A unidade econdmica familiar, embora sendo a cé-
lula bésica sobre a qual se assenta a producdo rural, néo
poderd ser entendida a menos que esteja implantada numa
comunidade que proporcione unidade social e cultural a
grupos de familing rurais mais ou menos numerosos, mais
ou menos homogéneos. A comunidade também desempenhsa
fungdes econdmicas e civis sem as quals as unidades econd-
micas familiares nio poderiam sobreviver. A comunidade €,
?ara. a populagio do mejo rural, o grupe primério de re-

eréncia.

3. A populagio do campo se caracteriza pela diversi-
dade de suas atividades econbmicas. Como estratégla de
defesa, diante da inseguranca econémica, ela optou por
reduzir possiveis riscos mediante a diversificacio de suas
atividades. Assim, muite raramente o homem do campo é
monocultor. Tampouco é s86 agricultor; em geral ele cria
animals domésticos e produz artesanato. Com fregiiéncia
possui um oficio que lhe permite oferecer bens e servicos
2 comunidade ¢, quando forgado, vende também a sua forga
de trabalho. Qualquer programa de desenvolvimento rural
que ignore a realidade dessa diversificagio da atividade
econdmica, ou queira substitui-la pela especlalizacdo, aca-
bard por descaracterizar o meio rural ou fracassara.

4. As unidades econdémicas familiares tomam suss de-
cisdes no tocante A produciic com base na otimizaciio do
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seu unico recurso abundante: a mao-de-obra familiar. Todo
projeto que vise a fortalecer a “forma de vida no meio rural”
deve propor-se garantir a utilizacio plena dessa méo-de-obra.

Poderiamos estender-nos mais na caracterizacfio econd-
mica, social e cultural do meio rural. Preferimos, no entanto,
ressaltar as caracteristicas acima abordadas porque nos pae-
recem as mais ligadas aos seus interesses de classe e as
que menos variam em termos subculturais. A identificagéio
das caracteristicas de setores especificos do meio rural é
uma tarefs que se insere no cardter operacional da nossa
proposta.

Para contar com elementos que nos permitissem pér
em préatica esta proposta, tomamos as seguintes medidas:

. 1. 8elecionamos zonas onde predominam pequenos
produtores agropecuérios e pequenas comunidades dispersas,
embors as seis zonas selecionadas guardem entre si grandes
diferencas em fermos de caracterfsticas geogréficas, ecolé-
glcas e de produciio,

2. Procuramos identificar em cada uma das sels mi-
crorregides as fontes de extracéio de excedentes, 2 estratégla
econdmica das unidades familiares, as formas de vida comu-
nitria, as organizactes rurais existentes e as manifestactes
culturals de malor destaque.

3. Assumimos esse diagnéstico como hipdtese de tra-
balho que deveri ser confirmada e enriquecida por meca-
nismos de participagiio, uma vez iniciado o processo

B. A EDUCACAO £ UMA VARIAVEL CONDICIONA-
DA POR FATORES DE NATUREZA ESTRUTURAL E HISTG-
RICA e, mais concretamente, pelas possibilidades reais de
transtormagio da economia, da produgdo e das relagGes.

Mais do que uma hipétese, trata-se de uma premissa.
De fato, o desenvolvimento teérico ¢ instrumental da edu-
cagiio de adultos na América Latina pode ser interpretado
a0b a perspectiva de uma busca de sentido e carater. Desde
a constatacio teérica de que & educacio de adultos nfo pode
ser considerada como variavel independenie dos processos
de desenvolvimento ou transformacio, ¢ de que o analfabe-
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tismo e a falts de acesso A educacio basica deveriam ser
entendidos como sintoma e conseqiiéncia de fatores de natu-
reza estrutural, e ndo como causa do atraso, a educac¢do
de adultos, enquanto disciplina, encontra-se desarmada, em
busca de respostas tedricas e praticas para a natureza e pe-
culiaridade do seu papel. Ndo seria aventurar demals dizer
que 8 educaciio de adultos, como campo especifico do saber
educativo, participa da crise paradigmatica por que atravessa
& ciéncla da educagfo em geral, embora refletindo-a de
forma particular. Mais do que em qualquer outra édrea, a
educac¢fio de adultos enfrenta uma crise de significado.

Niio é necessario desenvolver em profundidade a afirma-
tiva acima feita, para fundamenté-la. Basta téo-somente
fazer referéncia a algumas constata¢des evidentes acerca
dos seus resultados:

1. A Incapacidade, por parte dos programas de alfa-
betizacio, de conseguir que oz neo-alfabetizados do meio
rural retenham o que aprenderam e o fracasso dos progra-
mas de pés-alfabetizagdo.’™ Paralelamente, a importincia da
participa¢do dos alfabetizados, pelo fato de serem alfabeti-
zados, na transformagfio das condi¢bes s6cio-econbmicas que
determinam os seus nivels de produtividade e de vida.®

2. As diticuldades para se criar uma efetiva demanda
social pela educaclio basica de adultos, nas zonas rurais de
nossos paises. Com efeito, a educagdo bésica ndo é uma
necessidade real para os habitantes do campo, nem mesmo
quando ela outorga certificados que credenciam os que se
instruem. Os programas de educac¢io basica de adultos en-
frentam — com pouca chance de conseguirem superé-la —
a necessidade de criar a demanda por um servico que néo é
tido como essencial. Conseqiientemente, este fato repercute
nio apenas no amparo dado aos programas, mas também
nos altos indices de evaséio dos adultos que deles partici-
pam.® Na melhor das hip6teses, esses programas tém um
efeito nitidamente seletivo e, com fregiiéncla, s6 o que con-
seguem € expulsar da zona rural os adultos escolarizados.

3 Cfr., por exemplo, ERRAG, 1980.
) Cfr. Schmelkes, 1982: 279-281.
5) Cfr., por exemplo, Birvent ¢ Vergara, 1981: 175,
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3. A evidente auséncia de uma relagao clara entre os
programas de educagdo técnica de adultos da zona rural
e os indices de produtividade alcangados. Menos clara ainda
é a relacdo entre os programas de educacdo técnica e 08
niveis de renda das famflias rurais.®

Os programas de educacio de adultos, quer sejam de
educagdo basica, de alfabetizacio, de extensdo agricola ou
de capacitacdo administrativa, demonstraram reiteradas
vezes 2 sua incapacidade de provocar transformacdes impor-
tantes no meio rural de nossos paises. Inclusive, os efeitos
por eles produzidos em nivel individual tém sido limitados.

O exposto tern uma explicacdo tedrica gue nao cabe
agui dar. Interessa, no entanto, enfatizar que, apesar da
evidéncia empirica a seu respeito e da sua fundamentacgio
tebrica, a educacfio institucional de adultos no meio rural
continua produzindo, pelo menos em nivel discursivo, seu
impacto transformador. As evidéncias anteriores de fracasso
levaram-nos a propor estratégias diferentes que provocam
justamente maior impacto, Assim, j& em 1970, se propis a
educacdo funcional, que dispée a realizacfio das atividades
de educagido de adultos, preferentemente, nas zonas vin-
culades & implantacio de programas econbmicos derivados
. de planos de desenvolvimento.'”’ Idéia semelhante estd imbu-
tide na estratégia de “Desenvolvimento Rural Integrado”,
onde as atividades educativas sdo concebidas como varidveis
que intervém no processo de desenvolvimento global de
determinada regifo. Tais estratégias, no entanto, eviden-
ciaram também algumas limitacdes, embora se comprove
que a educacio ou o desenvolvimento, enquanto mera super-
posiciic de atividades de investimento, técnicas e educativas,
conduz a nitidos efeitos seletivos da atividade eduecativa,
néo apenas entre regides, mas dentro da mesma regido.
Neste fltimo caso, os efeitos sio as vezes até mesmo pola-
rizantes.

Consideramos um enfoque mais acertado aquele que
assume a realidade de que o desenvolvimento de atividades

16y Cfr, Orlvel, 1981; 214-15; Hornik, 1982; Figueiroa e Bolinger, 19885:
113-123. .

T Cfr. Chaparro, 1978: 167,
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educativas com adultos do meio rural é condicionado pelas
possibilidades de transformagdo do nivel de vida e, conse-
gilentemente, das relagdes de intercimbio em niveis micror-
regionais,

Partidarios dessa concepgZo, nosso primeiro passo na
formulagao dos projetos consiste em CONHECER o condi-
cionamento da atividade educativa em nivel local. Em outras
palavras, & primeira pergunta que nos fazemos néio diz
respeito aos conteddos a serem transmitidos, mas, sim, ao
QUE SE PODE TRANSFORMAR.

Nesse contexto, torna-se necessério estabelecer a distin-
¢do entre dois tipos de condicionamentos:

1. OS OBJETIVOS.

Os condicionamentos objetivos da atividade educativa
relacionam-se fundamentalmente com os seguintes aspectos:

8) As condigdes de produgdc (néo apenas a agricola,
mas todas aquelas que intervém na diversidade das ativi-
dades econdémicas da familia rural). A pergunta a ser colo-
cada neste caso € esta: A producio pode aumentar em
volume e/ou rendimento? £ possivel reduzir os custos e
continuar obtendo rendimentos semelhantes? & possivel agre-
gar valor ao produto transformando-o em nivel local? &
importante que nesta série de perguntas se inclua mais a
seguinte: Que repercussbes previsiveis teri o0 aumento
da producio ou da produtividade sobre a renda liquida da
familia rural?

b) Os recursos naturals ndo explorados ou explorados
de forma irracional. £ possivel conseguir-se melhor aprovei-
tamento econdmico da explorac¢do racional desses recursos?

® Contrarlamente a0 que muitas vezes se supde, 0 aumento da
produtividade agricola nem sempre resulta em suments da ren-
da liguida da familia rural. Isto se evidencia claramente quando
2 compra de novos insumos tem de ser feita a crédito, o que
forca o trabalhador rural a vender o que havia guardado para
o proprio consumo. Mais tarde ele terd de comprar o mesmo
produto a un preco mals alto. Do ponto de vista da renda
liguida do trabalhador rural, o sumento da produtividade fol,
neste caso, contraproducente.
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c) As relagoes de intercimbio. £ possive]l eliminar ou
atenuar os efeitos dos mecanismos de extracéio de riqueza?

d) O acesso a servigos infra-estruturais e sociais bési-
cos. & possivel ampliar-se o acesso & esses servicos e melho-
rar a sua qualidade?

e) Os estimulos & transformacdo. Uma vez definidas
as Areas acima citadas, quais sfio as possivels fontes externas
de recursos para facilitar o desenvolvimento inicial de um
processo consciente de transformagéio? Quais sfo as fontes
internas ou, em outras palavras, em que Areas & possivel
Iniciar-se a acfio transformadora sem que para isso seje
necessério contar com um estimulo externo? De que forma
se opera a correlagdo de forgas entre os que se beneficiariam
com & transformacdo e o8 que se sentiriam por ela pre-
judicados?

2. OB SUBJETIVOS.

Estes condicionamentos sio tdo importantes guanto os
do item anterior, ou talvezr até mais importantes, embora
sejam com Ireqiiénecia ignorados pelos programas de edu-
cacao de adultos. Ume acdio transformadora eficagz pressu-
ple 8 coincidincia entre as condi¢des subjetivas e as obje-
tivas, Por outro lado, sdo os condicionamentos subjetivos
os que fundamentalmente representam o objeto da agfo
educativa. Identificamos os que se seguem como particular-
mente importantes:

_ a) Até que ponto vai a necessidade de transformar?
Que higtéria comum — que acumulo de lutas ® — tem o
grupo nos seus esforgos anteriores no asentido da trans-

formagéo?
b) Que grau de constituicdo tem o sujeito social cole-
tive que enfrentard a transformacio?

¢) De que acervo bésico dispde esse grupo social em
termos de conhecimentos, habilidades, destrezas e atitudes?
% possivel identificar-se em tais campos alguma falha ou

® Ofr. Cleaver.
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lacuna importante? Os individuos ou o grupo assim as
percebem?

As respostas as perguntas relativas aos condicionamen-
tos objetivos delineiam as 4reas gue podem ser transfor-
madas. Isto representa o passo inicial, sem o quai, na nossa
concepcao, o desenvolvimento de uma agao educativa junto
aos adultos do meio rural ndo se justifica. Esse passo é o
que permite iniciar-se o trabalho educativo. Todavia, séo
as respostas ao segundo conjunto de perguntas, relativas aos
condicionamentos subjetivos, as que indicam o QUE do nosso
programa educacional.

A hipétese metodoldgica que se depreende desse pres-
suposto propde que a atlvidade educativa deve centrar-se nos
condicionamentos subjetivos como atividade preparatéria do
desenvolvimento de um processo transformador participa-
tivo que seja factivel. Propde, ainda, que o préprio processo
de transformacio deve converter-se em ato educacional, o
que é possivel na medida em que 2 atividade educativa se
propuser intencionalmente a converté-lo em objeto perma-
nente de reflexdo. Por fim, propde que o préprio processo
de transformacdoc é que gera as demandas sentidas e com-
partithadas feitas 4 acio educativa.

No diagnéstico inicial que fizemos, com vistas & elabo-
ragdo da nossa proposta, obtivemos informagtes muito pre-
liminares sobre os condicionamentos tanto subjetivos como
objetivos das varlas repides selecionadas. Estes dados se
afiguram, no entanto, suficientes para que o agente educa-
cional da comunidade os concretize em nivel local e para
que se dé infcio a uma atividade de macroplanejamento.
Isto nos remete ao terceiro pressuposto, que descrevemos
a seguir de maneira sucinta

C. A EDUCACAO DE ADULTOS NAO PODE TER
CARACTERISTICAS DE UMA ATIVIDADE DE MASSA, se
0 gque se pretende é uma acfio eficiente, 1itil e relevante
para 0 grupo de adultos dela beneficiérios.

Se o pressuposto desenvolvido no item anterior estiver
correto, devemos admitir que a for¢ga da atividade educa-
tiva para afetar os processos de transformacio rural depen-
derad das caracteristicas sdcio-econdmicas, politicas e cultu-
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rais do contexto que tal atividade se desenvolver. Em
outras palavras, o potenclal da agio educativa serd deter-
minado pelas possibilidades reais de transformac#io e pelas
oportunidades que se apresentam para delas tirar o methor
proveito. :

Uma pesquisa recentemente realizada em treze regices
de quatro pajses latino-americanos, quatro das quais do
México,1® propds-se indagar sobre o papel que o contexto
desempenha nas relacdes entre a educagio e a produtividade
agricola, bem como nas relacdes entre g educacédo e a renda
do trabalhador rural. A andlise da informacao resultante
dessa pesquisa foi feita por regifo e, uma vez conclufda, seus
resultados foram comparados em termos inter-regionais. A
concluséo a que se chegou, em todos os paises, fol a de que
& relacdo entre educacdo e essas varidveis dependentes n&o
estd teoricamente determinada. Encontramos significativas
diferencas na relagiio dessas varifiveis nos distintos contextos
estudados, Boa parte dessas diferen¢as é explicada pelas ca-
racteristicas e pela qualidade da atividade educativa consi-
derada (formal, nfio-formal e informal). Voltaremos a tocar
neste ponto mais adiante. Todavia, outra fonte de explicagao
para as mencionadas diferencas se encontra nas caracteris-
ticas do préprio contexto. E interessante notar que, se o
enfoque da andlise feita nesse estudo néo tivesse sido regio-
nal, ou se o estudo se tivesse concentrado numa s6 regiao,
teriamos chegado a conclusdes gerais muito distorcidas
quanto & natureza das relagdes entre edueacio, produtivi-
dade ¢ renda.

Com hase, entéo, nos resultados desse estudo, bem como
nos pressupostos anteriormente apresentados, optamos aber-
tamente por um modelo de educagido de adultos no meio
rural que parte do contexto para o programa, ¢ nio do
programa para o contexto, como em geral ocorre nos esfor-
gos de planejamento educacional que admitem certa flexi-
bilidade na educagéio de adultos orientada para o meio rural.

Esse pressuposto assume a complexidade inerente ao

trabalho educativo com adultos que habitam no campo. E,
em congeqiidncia, assume também os riscos de dificultar a

aer Ofr, Figueroa, 1985.
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sua institucionalizagio e de tolher g sua abrangéncia. Esses
riscos, no entanto, sio assumidos de maneira consciente. O
estado atual do conhecimento em termos da educagiio de
adultos nas #dreas rurais leva-nos a valorizar a conveniéncia
de privilegiar a geracio de programas educacionais a par-
tir das realidades regionajs e dag suas possibilidades de
transformagdo. Enquanto isso, o8 programas massals de edu-
cagiio de adultos poderdo funcionar como banco de recursos
que abonem uma experiéncia mals integral de educacéo para
a transformacio.

Na nossa proposta, tal pressuposto se traduz na auséncia
de um delineamento programético ou curricular, bem como
no desenvolvimento de uma metodologia de trabalho que
permita aos agentes educacionais gerar programas adequa-
dos as realidades locais, com base em algumas informacoes
constantes do diagnéstico. '

D. A EDUCACAO ORIENTADA PARA OS ADULTOS
DO MEIO RURAL DEVE SER DE OTIMA QUALIDADE, a
fim de possibilitar a consecug@o dos objetivos acima pro-
postos.

Pareceria dispensdvel formular esse pressuposto t#o
6bvio. Existem, no entanto, fundamentos para se presumir
que as grandes deficiéncias qualitativas da educacio orien-
tads para o meio rural nfio foram suficientemente estudadas,
e a andlise dos seus resultados, ao ignorar o aspecto quali-
tativo, leva As vezes a propostas nihilistas relativamente ao
trabalho educativo no campo ou a versdes apressadas sobre
sua importéncia.

Talvez o mais urgente seja dar contelido ao termo
“qualidade”. No conceito sobre educacéio de adultos que vimos
aplicando, o termo “qualidade” parece referir-se, pelo menos,
a0s seguinfes aspectos:

1. QUALIDADE DISTRIBUTIVA.

A importincia de se considerar o critério qualitativo
deve-se a0 fato de que a realidade sicic-econdmica é hete-
rogénea dentro de uma regifio. Um 1nico projeto produtivo,
por exemplo, ou educativo, diante de uma realidade hetero-
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glnea, terd como resultado um efelto seletivo, Por detréas
de todo projeto de transformacio existe um conceito gobre
produtor, Quem mais se beneficia de um projeto si&o aqueles
que possuem as caracteristicas previstas no seu delineamento.
Um programa educacional de cardter digtributivo tem em
vista niio s6 o aproveitamento, em nfveis iguais, do servigo
oferecido (educar a todos igualmente), como, sobretudo, a
igualdade termos qualitativos dos resultados da ativi-
dade educativa. Dease modo, néo basta oferecer um servigo
igual a grupos notoriamente desiguais para que se obtenham
resultados semelhantes. O principio da qualidade distribu-
tiva pressupde, de antemfo, oferecer-se mals a quem tem
menos. Pressupde, também, a necessidade da diversificagfio
microrregional, em funciio das possibilidades reais de trans-
formagéio dos niveis de vida e das relagdes de intercAmbio
entre os diferentes setores que compdem o grupo rural.

2. RESPEITO E FORTALECIMENTO CULTURAL

As comunidades rurais reproduzem e recriam a sua
cultura mediante processos educacionals préprios. Na viséio
ocidental, tais processos nic séo sistemiticos e tampouco
intenclonals. Nas palavras de Aguirre Beltran, referindo-se
&s comunidades indigenas, a énfase recai mais sobre a apren-
disagem do que sobre o ensino, sendo que a aprendizagem
se d4 de maneira incidental.® Uma anilise cuidadosa dos
processos de educacdo e socializacdo do meio rural indica,
no entanto, que o que caracteriza os processos educaclonals
proprios desses grupos é a sua informalidade, na conotacio
‘metodolégica desse termo. Tais processos nfo sfio, contudo,
desprovidos de uma coeréncia 16gica com a totalidade cul-
tural dos grupos rurals, A resultante é o homem do eampo
comi um ser culto: culto porque conhece a sua cultura,
nela - sobrevive e contribul para transformé-la. Isto se da
eomo resultado dos processos educacionals préprios e, mals
importante ainda, apesar da presenga dos servicos educativos
_institucionalizados.

. Aconteee, porém, que nenhum grupo cultural do melo
rural é estético. A cultura nesse melo é dinAmica por vérias

an Ofr. Aguirre Beltrdn, 1978: 11-12,
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razoes, das quais uma das mais importantes & a sua neces-
sidade de se inter-relacionar com uma sociedade mais ampla,
que gera decisbes que afetam o setor rural, A cultura se
recria a partir destos agdes transformadoras: das proprias
pessoas, da realidade natural, da realidade social. Quande o
processo de recriacdo cultural ocorre como resuitado de uma
acio coletiva, d4 origem a uma educacfio auvtogerida. O
que interessa, porém, é que o0s grupos rurais tenham a
capacidade de dotar esse processo educacional de elementos
de Intencionalidade para que haja o maximo de proveito. &
dessa forma que se potencializa a aprendizagem coletiva.
Tornar um processo de educagéio autogerido intencional
significa, entre outras coisas, sistematizar e reforgar as
aprendizagens coletivas para a avallagdo e o planejamento
destes novos enfoques do esforgo transformador: descobrir
as deficiéncias no terreno dos conhecimentos e habilidades
que o préprio processo de transformac¢io vai exigindo; so-
clalizar a aprendizagem enfre dirigentes e bases da organi-
zacio rural; fortalecer os processos participativos e demo-
criticos dentro da organizacio; em outras palavras, assegu-
rar a apropriacao coletiva de uma cultura em processo con-
tinuo de recriacéo cultural.

O respeito e o fortalecimento da cultura dinimica do
meio rural deve partir do respeitc e fortalecimento de seus
proprios processos educacionals, dotando-se os processcs in-
formais de elementos de intencionalidade.

3. RESPEITO A CONDICAO DE ADULTO.

Embora salbamos muito pouco sobre a forma pela quat
. 0 adulto faz a sua aprendizagem, a verdade & que um bom
niimerc de programas de educagio de adultos se fundamen-
ta em principlos pedagégicos derivados de teorias sobre o
desenvolvimento da crianga, ou entfo, como ocorre com
alguns programas de extensfio agricola, nio se baseia em
principio pedagégico algum. Em muitos desses casos néo se
trata de programas de educa¢do de adultos, mas, sim, de
instdncias de transmisséio de informacfio técnica.

Oz poucos dados que temos. sobre a maneira pela qual
o adulto aprende reforcam, de um lado, os pressupostos
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anteriores e, do ouiro, nos ddo uma série de parfimetros
contra os quais devemos avaliar a nossa metodologia edu-
cacional. Dentre eles cabe ressaltar os seguintes:

— O adulto, ao contrario da crianga, tem uma expe-
ridéneia anterlor que se constitui no ponto de partida de
qualquer atividade educativa. Nenhum elemento novo de
aprendizagem ter& sentido se néao for adquirido no contexto
do acervo de conhecimentos acumulado pelo adulto — sobre
3l mesmo, sobre a sua cultura, sobre a natureza e sobre a
sua sociedade — e das habilidades e destrezas que eie pbe em
prética para transformar essas realidades. Isto néo significa
que toda aprendizagem nova deva INTEGRAR-SE & sua es-
trutura mentel prévia. Existem formas de aprendizagem que
implicam uma mudanga qualitativa dessa estrutura, Mas
o ponto de partida deve sempre consistir nesse acervo pré-
vio, e os avangos qualitativos s6 ocorrem quando subenten-
dem diferentes experiéncias qualitativas,

— O adulto do meio rural vive permanentemente na
incerteza fundamental da prépria sobrevivéncia. Por esse
motivo, enfrenta os riscos das mudangas com relagdo a0
‘‘que” e a0 “como” produzir de forma racional e cautelosa.
Nio adota as idéias vindas de fora, mas lhes dad eredibilida-
de, as experimenta e adapta,'® assim como introduz, no
processo de adapté-las, elementos da sua experiéncia ante-
rior e da sua criatividade. Um programa educacional que
vise a preparar ¢ individuo para a introducdo de mudancas
no uso de novos insumos ou fatores de producéo deve reco-
nhecer essa maneira que tem o homem do campo de enfren-
tar o risco, promover os processos experimentais e propiclar
a aprendizagem e a criatividade deles resultantes.

— Qutros autores estudaram as formas culturais pelas
quais a populacio rural compreende a sua realidade. J. Bos-
co Pinto,"% por exemplo, chamou a atenciAo para a dificul-
dade que tem essa populacio para perceber suas relagbes
de desigualdade relativamente ap mundo exterjor, pelo fato
de que os mecanismos de exploracfo sfdo impessoals. Esse
sutor também fez referéncia ao predominic do concreto na

an Cfr. Flgueroa, 1885; 116,
a3 Cfr. Pinto, 1981: 269.
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mentalidade do homem do campo, devido ao seu trabalho
eminentemente manual envolvendo a naturezs. Psicélogos
da Aresa da cultura,”* por sua vez, realizaram interessantes
estudos, os gquais demonstram gque as estruturas mentais se
adaptam as exigéneias do meio. A escola russa, por exemplo,
pesquisou as diferencas existentes no processo mental de
trabalhadores rurals da mesma origem que desenvolvem suas
atividades de forma individual ou coletiva. Estes anteceden-
tes, além de indicarem que o campo dos estilos de aprendi-
gagem do adulto rural deve ser aprofundado mediante a
pesquisa basica, mostram-nos também g necessidade de nos
esforcarmos no sentido de basear a nossa metodologia de
trabalho nas formas especificas pelas quais oz homens do
campo, com quem lidamos, tém acesso ao conhecimento.
Os processos de abstracio, por exemplo, parecem ocorrer de
forma diferente entre a populagéo rurat e os habitantes das
freas urbanas. Assim, os ditos populares adquirem malor
importéncia, e o questionamento a respeito da origem de
determinados fendmenos s6 se torna possivel mediante a
reflexdo em torno das possiveis causas alternativas de fend-
menos semelhantes (por exemplo, a causa das doencas) %
ou, melhor ainda, a constatacio empirica da causa do fe-
némeno. O homem do campo aprende methor fazendo do
que ouvindo. Isto esté relacionado com o fato de que difi-
cilmente a linguagem oral pode ser substituida pela lingua-
gem escrita ou simboélica como fonte principal da comuni-
cacio educativa.

— Dada a Importdncia que a comunidade tem na vida
da famfilia rural, a aprendizagem deve processar-se de ma-
neira coletiva. Qualquer programa educacional que pretenda
& transformacgfio dos niveis de vida, sobretudo no que se
refere ao acesso a servigos, ao uso de insumos agricolas, ao
atendimento de necessidades bésicas etc., encontrard forte
resistdncia se néo conseguir gerar, dentro da comunidade,
uma massa critica gue venha a interagir de maneira dialé-
tica e bastante firme com as for¢as comunitérias que se
empenham em deixar as coisas como estao.n® Esta massa

a4 Cfr, por exemplo, Cole ¢ Scribner, 1974; Luria, 1978.
15 Cfr. Bunch, 1882: 2'!'7_-200.
ae Cfr. Bunch, 1982: 66-88.
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critica a6 é conseguida gquando o sujeito da aprendizagem
nfo é o individuo, mas, sim, a coletividade.

O respeito & condigio do trabalhador rural aduito im-
plica, portanto, do ponto de vista da qualidade do servigo
oferecido, o reconhecimento e aproveitamento das formas
e estilos de aprendizagem préprios de cada grupo em parti-
cular, bem como da flexibilidade do programa pera inserir-se,
de maneira criativa, nessa realidade tao pouco conhecida.

4. EFICIENCIA

“Nio podemos concluir um item sobre qualidade da edu-
cacdo sem falar de eficiéncia, que a noaso ver deve ser enten-
dida como condicio de eficacia.

No programa que nos coube elaborar entendemos por
eficiéncia o seguinte:

a) A clareza naquilo que os trabalhadores rurais, edu-
candos, membros das equipes centrais e de outras agéncias
paralelas devem fazer.

b) A formulagfio adequada de metas ¢ prazos.

¢) O cumprimento rigoroso das metas e prazos por
parte da equipe central e dos educadores.

d) Amuzagaodastaretasnomenortempopossivele
20 menor custo.

Convém assinalar, a propdsito, pelo menos as trés fun-
¢des que, entre outras, a educac¢io de adultos deve desem-
penhar com eficiéncia:

a) Informar. Uma tarefa permanente da educac@o de
adultos no meio rural é a de proporcionar informacgfio rele-
vante para o objetivo da fransformagfo. As exigéneias do
processo educativo feitas a essa realidade podem ser defini-
das a principio com relativa clareza, mag tenderiio a mudar
e a tornar-se complexas & medida que o processo for avan-
¢ando. A capacidade da agéncia central para funcionar como
banco de informacgoes e a eficiéncia do educador em atender
ou, melhor ainda, em facilitar e canalizar o acesso a essas
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informacdes ¢ em traduzi-las, sio fundamentais no processo
de educacéio de adultos.

b) Promover a a¢idoc organizada, Um simples trabalho
preparatério sobre os condicionamentos subjetivos néo leva,
automaticamente, & acdo organizada para transformar as
condicGes objetivas. Por isso, um papel importante do pro-
grama educacional, e do educador em particular, é o de
DESPERTAR O ENTUSIASMO,%" gerar uma mistica de agao
coletiva e, tendo-a gerado, manté-la e enriquecé-la. Estdo
implicitos neste procedimento objetivos de cariter positivo,
* com 08 quais pouco sabemos lidar. Parece possivel afirmar-se,
no entanto, que o0 entusiasmo serd mantido na medida em
que se obtenham resultados positivos imediatos. O que im-
porta, entdio, € dar infcio & acdo organizada com um objetive
factivel e envolver o grupo, desde o comego, no desenvol-
vimento das agdes gue levam a consecuciio das metas. Os
resultados alcang¢ados devem ser considerados como préprios.

¢) Vincular os grupos de trabalhadores rurals com
outros grupos da comunidade, da regido ou de outras re-
gides, bem como com agéncias e instituigoes cujos projetos
possam inserir-se no processo de transformacio definido. O
primeiro colabora no sentido de manter o entusiasmo e,
sobretudo, de assentar as bases de uma acao regional vin-
culada. O segundo assenta as bases para gerar um processo
de apropriagdo, sobre o qual falaremos adiante.

A eficiéncia no desempenho dessas fungbes fundamen-
tais da educacdo de adultos num processo de transformacgao
é, pois, essencial 4 sua eficécia ulterior.

E. A EDUCACAO DE ADULTOS DEVE SER PARTI.
CIPATIVA e tender a gerar PROCESSOS DE APROPRIACAOQ.

© termo participagio € manipulado em nosso meio como
um termo muito ambiguo ou, melhor dito, vazio de con-
teudo. O Estado incorporou-o ac seu discurso sobre pla-
nejamento, arrastando essas imprecisdes. Isto fez com que
mais de uma vez se considerasse como coberto o aspecto
participativo do planejamento, quando se conseguia cumprir
0 requisito de uma consulta popular.

an Ctr. Bunch, 1982: 23-26.
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O conceito de participagio de que tratamos aqui tem
um conteddc malig especifico. Este se refere concretamente
a0 grau em que determinado grupo populacional ou geogré-
tico é capaz de imprimir os seus interesses e a sua cultura
nog programas que os afetam.

Entender assitn a participagdo é afirmar que os pro-
gramas de transformag¢io orientados para o0 meio rural, que
podem ser considerados como verdadeiramente participativos,
sdo aqueles que, por definicio, técnica, dire¢fio e resultados,
correspondem efetivamente aos interesses do grupo popula-
cional majoritario. A partir dos programas educacionais, esta
definicdo implica sustentar néo apenas a metodologia da
educaciio de adultos, mas seus préprios conteddos, no dié-
logo que toma por referencial especifico a experiéneia e a
cultura do educando como grupo social,

Se o0 acima exposto for conseguido — devendo-se enten-
der tal consecucéio como um processo gradual —, a parti-
cipagio do melo rural no programa educacional voltado
para o refor¢o do processo de transformacdo também seréd
concreta. £ preciso dar apoio 4 idéia de que cabe ao grupo
de trabalhadores rurais articular as préprias necessidades de
educacéo, assegurando, desse modo, a sua resposta ao ser-
vigo oferecido ¢ a sua vigilincia sobre o mesmo. O grupo
de trabalhadores rurais deveré converter-se gradualmente
no gestor, solicitador e zelador dos programas educacionais
oferecidos em determinada regifio.

Com efeito, néio é por ser institucionalizada que a edu-
ca¢io de adultos estard fadada a ser dominante e reprodu-
tora, e conseqiientemente antipopular. Com base algumas
experiéncias tanto préprias quanto alheias, propomos que a
educagfio institucionalizada pode chegar a servir aos inte-
resses dos setores populares na medida em que um sujeito
coletivo popular dela apropriar-se.

Aprofundemos a definicdo dessa hipétese. Entendemos
por apropriagdo o processo mediante o qual a coletividade,
beneficiaria do servigo educativo, consegue efetivamente usu-
fruir os heneficios desse servico consoante os seus interesses.
Este processo pressupSe o aumento da forca do grupo de
trabalhadores rurais na interagdo dialética entre servico e
grupo, até que tal forca seja dominante.
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Tivemos a oportunidade de iniciar uma experiéncia no
sentido da apropriacio da escola rural basica formal por
parte de dez comunidades rurais.!'® Dizemos “infciar” por-
que o0 processo em questdo pressupoe uma série de etapas que,
devido & interrupgéo da experiéncia, nio puderam ser apro-
vadas. Ndo obstante, parece-nos interessante que nos repor-
temos brevemente a essa experiéneia, j& que ela é aclaradora
da tendéncia que seus resultados preliminares parecem in-
dicar,

O projeto a que nos referimos teve por objetivo explicitc
0 desenvolvimento de uma série de acdes com vistas a apro-
fundar o vinculo entre a escola e a comunidade rural, e
vice-versa, No fundo, eniretanto, o projeto pretendia con-
verter a vigilincia atualmente exercida pelas comunidades
rurals sobre a escola nao s6 numa vigilinela ativa, mas
numa verdadeira forga de press@o sobre a escola e seu tra-
balho nesse contexito especifico. Assim, procurou-se forta-
lecer a associacdo de pals sob vérios aspectos: o conheci-
mento dos seus direitos e obrigagbes com relagido A escola,
o conhecimento dos drgaos escolares que representam 4 co-
munidade e das suas fun¢des; a informagiao sobre os obje-
tivos e funcdes da escola e sobre os préprios objetivos do
processo de ensino-aprendizagem de cada ano escolar. Atra-
vés de uma metodologia dialégica e ativo-reflexiva (“préxi-
ca"), procurou-ge elevar os niveis de conscientizacdo a res-
peito do papel da organizaciio comunitiria na tomada de
decisdes ¢ no funcionamento da escola. Em algumas escolas
houve oportunidade de se desenvolver primeiramente um
trabalho paralelo e, depois, uma relacfio direta com o0s pro-
fessores. Entre estes o objetivo a ser atingido era o mesmo:
o reconhecimento do peso que a comunidade organizada
deve ter no trabalho escolar — funcionamento, objetivos,
atividades e até mesmo contetidos.

Numa escola onde o eixo das atividades girou em torno
da associacio de pais, os resultados foram muito interes-
santes. Os pais, conjunto, conseguiram fracar um exce-
lente perfil das suas necessidades educactonais (daquilo que
seus filhos deviam aprender na escola e seria til para a
familia rural como um todo) €, em contrapartida, fizeram

18 Ctr. Rodriguez e Schmelkes, 1982,
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um diagnéstico ecuidadoso do funcionamento da instituicfio
escolar que lhes oferecia seus servigos. Esse diagnéstico pdde
ser transposto para um plano de trabalho escolar, elaborado
pela comunidade organizada, o qual inclufa néo apenas os
seus objetivos gerais, mas também as etapas e metas parciais.
Neste caso, entretanto, a escola (o diretor e o grupo de pro-
fessores) cerrou fila contra as demandas feitas, tendo con-
tado para isso com o apolo explicito do supervisor da frea.
O grau de gravidade desse conflito cortou as possibilidades
de diadlogo e levou a uma frustra¢io. pelo menos momen-
tinea. .

Nas escolas em que o trabalho se desenvolveu exclu-
sivamente com os professores foram obtidos resultados sob
a forma de mudanca de atitude, por parte do corpo docente,
em face da realidade do meio onde os professores trabalha-
vam, bem como sob a forma do desenvolvimento de novas
atividades, as quais levaram ao envolvimento, de maneira
criativa e atuante, de membros da comunidade no préprio
processo de ensino-aprendizagem, tanto dentro da sala de
aula quanto nos lares. Todavia, apesar dessas mudanc¢as in-
teressantes, a relacio professor-homem do campo, em termos
de desigualdade, permaneceu a mesma ao longo da expe-
riéncia.

Os melhores resuitados foram obtidos na escola em que
o trabalho inicialmente paralelo, desenvolvido entre pais e
professores, chegou com o correr do tempo a uma fase de
identidade. Estabeleceu-se, neste caso, uma relacfio dialética
enriquecedora e produtiva, que repercutiu em importantes
transformactes, tanto no funcionamento da escola quanto
na prépria comunidade.

Experiéncias semelhantes, desenvolvidas em outros pai-
ses, levam-nos & apolar a nossa hipGtese inictal no sentido
de que a educagéio instituclonalizada pode converter-se

educagfio popular, na medida em que dela se gproprie um
sujeito coletivo.

Algo semelhante pode ser proposto no campo da edu-
cagiio formal de trabalhadores rurals adultos. Embora se
trate de educagiio institucionalizada e nio conhecamos expe-
riéncias que se tenham intencionalmente proposto a des-

lanchar um processo de apropriacio, vale assinalar que
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tendéneias semelhantes is observadas na experiéncia acima
relatada se manifestaram em comunidades onde existem
organizacdes rurais fortes em matéria de assisténcia credi-
ticla ou de extensao agricola. Tivemos a oportunidade de
constatar que essas organizagGes atuam como verdadeiras
forcas de pressdo sobre, pelo menos, a forma, o estllo e a
eficiéncia dos servigos de extensfo oferecidos, embora sem
nenhuma ingerénecla nos seus conteidos € menos ainda na
estrutura que os determina. Tais constatagbes, entretanto,
nos déo fundamentos para supor que um Processo seme-
lhante a0 relatado pode vir a ocorrer no dmbito dos servigos
de assisténeia técnica e de capacitacdo rural

Um processo de apropriacio pressupbe a permanente
manipulacéo da contradicdo existente entre os interesses do
Estado, representados pelos servicos oferecidos, e os inte-
resses a populagdc rural. Para que essa manipula¢io seja
vidvel, pressupde-se uma correlaciio de forcas cada vez mais
favordvel, o que implica, por sua vez, num correto planeja-
mento estratégico e tatico.

F. A REALIDADE DO MEIO RURAL E UM TODO.
Nao devemos transportar as nossas barreiras disciplinares
para o meic onde a acao se desenvolve,

As Dbarreiras disciplinares entre as armas da cléncia
educacional perdem sentido no terreno concreto dos pro-
cessos de desenvolvimento rural. Existem indicagdes claras,
comprovadas tanto por estudos de avaliacdo quanto por
outros de natureza antropologica e psicolégica, que levam
a afirmacéio de que o homem do campo percebe o seu
mundo como um todo; para ele, atividade educacional &
aquela que fornece ao grupo os elementos que lhe permitem
compreender ¢ seu mundo de maneira a poder transforma-lo
e domind-lo, sem o destruir. Esta deve ser a verdadeira defi-
nicéo da educacdo bisica.

O mesmo raciocinio se aplica as diferencas metodolégicas
enire educac¢iio formal, nao-formal e informal. Esta atomi-
zagio artificial do processo educativo torna-se da maior
gravidade quando nos damos conta de que cada tipo e moda-
Hdade de educacio é conduzido por diferentes agentes, os
quais dependem de organismos dotados de politicas e cri-
térios préprios.
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A articulagio, em termos microrregionais, das diferen-
tes formas ¢ modalidades de educar no meio rural torna-se
um desafio quase imbativel quando os programas acima
referidos sao elaborados dentro de um escritério e com carae-
teristicas homogéneas para grandes grupos populacionais.

Romper as barreiras disciplinares e metodolégicas no
tocante 4 educacio rural implica reverter o nosse modelo
de planejamento educacional. Essa reversic pressupde que
as necessidades educacionais devem ser traduzidas em de-
mandas especificas e consideradas em nivel regional. Tais
necessidades devem partir dos processos de transformacio
do meio rural ja em andamento, ou .dos projetos no sentido
de modificar as condigdes dos recursos existentes, para deles
fazer o melhor aproveitamento. Desse modo, podemos dizer
que os conteddos estabelecidos para os vérios niveis da
educacio formal (pré-escolar, primario, secundério) das
criancas do meio rural devem orientar-se também para a
melhor compreensao desse meio, com vistas & sua transfor-
macao. E no dmbito da realidade concreta que se devem
aplicar as habilidades gerais dadas pela escola. A participa-
¢do dos pais nas atividades escolares é uma forma impor-
tante de se proceder & educacio de adultos no meio rural
Por outro lado, cabe aos programas de educaciio de adultos
se inserirem nas atividades produtivas e de atendimento
das necessidades bésicas da populacdo & qual se destinam.
Por sua vez, a atividade educativa desenvolvida pelos virlos
organismos e instituicdes que funcionam no meio rural (sail-
de, assistdncia técnica, crédito, comercializacdo) deve vol-
tar-se, também, pars as demandas colocadas em nivel re-
gional.

Com relagdo ao rompimento das barreiras metodol6gi-
cas, cumpre assinalar que o grau de formalidade da ativi-
dade educativa deve depender das necessidades do meio e
da sua populagdo especifica, o que implica dispensar especial
atencio as necessidades cambiantes do processo de irans-
formac¢ac. As modalidades devem ser propostas com base
no pressuposto de que elas sio mutuamente reforcadoras.
Ja a modalidade central (que seréd reforcada intencional-
mente por ocutras) deve ser definida de acordo com a sua
adequacido a0 processo em questdo. Assim, por exemplo, a
capacitagdo dirigida para a organizag¢fio, mesmo que deva
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ser definida de maneira intencional, parece funcionar muito
melhor quando gerada a partir do aproveitamento dos pro-
cessos informais. A capacitag¢iio técnica, por outro lado, é
mais sistemitica e ndo-formal, embora tampouco escolari-
zada. A capacitacio administrativa requer processos de edu-
cacio mais formais,

No projeto que estd sob a nossa responsabilidade temos
procuradc articular verticalmente as propostas de modifi-
cagdo da educacdo nos niveis pré-escolar, primério e secun-
dario, bem como nas classes de adultos, em torno do eixo
das atividades produtivas e das necessidades da populagéo.
No caso da educacéo escolarizada, destinada a criangas e
adolescentes do meio rural, damos prioridade 3 aplicacdo
dos conhecimentos, habilidades e destrezas previstos nos res-
pectivos programas, A eria¢iio de projetos de producio ou de
servico em cada um dos niveis ou nos niveis intermediarios
relacionados com o meio, bem ¢como ao vinculo estreito com
o8 pais e adultos da comunidade em geral, seja nas ativi-
dades praticas ou nos projetos. Pretendemos, dessa forma,
relacionar a educacio escolarizada com a educacéio nao-for-
mal e informal de adultos. Por outro lado, a proposta de
educacéo de adultos tem procurado adequar os pressupostos
aqui formulados s possibilidades, em termos estruturais e
materiais, tanto do sistema educacional do Estado quanto
das regices em particular.

REFLEXXO FINAL

O que procuramos apresentar aqui representa um mo-
delo ideal, cuja funcgdo no projeto € principalmente inspira-
dora. Sua realizacao, entretanto, até mesmo minima, enfren-
ta uma série de limitacGes, dentre as quais duas nos parecem
de especial importfncia.

1. O projeto que operacionalizar esta proposta deve
estar sob a responsabllidade dos agentes educacionais que
no momento trabalham no meio rural, cujas deficiéncias
siéo de todos conhecidas: a falta de uma verdadeira vocagéo
para o0 trabalho com a gente do campo; o pouco conheci-
mento sobre o meio rural e, o que ¢ mais importante, as
atitudes erroneamente tomadas em face do trabalho trans-
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formador (concepg¢io do trabalhader rural como um ser
inferior; posturas paternalistas o redentoras; apatia decor-
rente da frustracfio pela ndo-consecugdo de resultados sig-
nificativos). As limitagOes pessoais devem ser acrescidas as
estruturais, decorrentés do funcionamento do sistema edu-
cacional: ausénceia de supervisao, excesso de exigéneias admi-
nistrativas, falta de estimulo & realizagiic de um trabalho
eficaz, dificuldade de mobilizacio intra-regional ete.

O projeto pressupde a existéncia de um sistema perma-
nente de capacitacio desses agentes, que dé destague ao seu
acompanhamento continuo e & sua intercomunieagfio, além
de incluir alguns eventos intensivos. O sucesso do projeto
depende da sua capacidade de promover mudancas signifi-
cativas — principalmente de atitudes — nos agentes educa-
elonais que trabalham no meio rural. Este §, sem duvida
alguma, o desafioc malis dificil de enfrentar-ge,

2. A pretensfio deste projelo € ultrapassar o quanto
antes a sua fase piloto. O aproveitamento de conjunturas
politicas pars dar infcio a um processo de transformagéo da
educacio rural mostra-nos a urgéncia de trabalhar, a passos
acelerados, no sentido de conseguir a implantacio generali-
zada do projeto antes de chegarmos ao fim do préximo
triénlo. Encaramos, entretanto, com cautela a possibilidade
de institucionalizagfio desta proposta, pois alimentamos sérias
dividas a respeito da melhor maneira de lidar com & con-
tradicio entre a referida institucionalizacio e os pressupos-
tos aqul formulados. Sabemos, porém, da importéncia de
um projeto em vigor. ® por isso que a nossa énfase imediata
incide sobre a sua fase piloto.
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ESTRATEGIAS DE MOBILIZACAO
E PARTICIPACAO DA SOCIEDADE
NAS POLITICAS EDUCACIONAIS DO ESTADO

(alguns marcos tedricos para inicio do debate)

MOACIR GADOTTI
UNICAMP/PUCSP/PUCCAMP

1. TRANSICAO PELO ALTO E TRANSICAO PELA BASE

O debate deste tema situa-se no momento em que a
América Latina vive um avanco significativo na transi¢éo
para a democracria.

Bsse processo de democratizacdo contém em si, também,
um projeto educativo novo, no qual uma das referéncias
bésicas é a unidade cullural latino-americana. £ sabido
que a educagido dominante inculcou o individualismo e o
~divisionismo, sob inspiragio de uma filosofia educacional
colonialista,

A pergunte que se faz neste momento, e que engaja
toda uma luta politica, é se esta unidade se fard pelo ailfo,
isto &, pelas elites culturals, econsolidando o poder conserva-
dor, ou se, pelo conirario, se fari pela base, pela solidarie-
dade de classe dos que sempre foram excluidos dos hens
culturais e materiais.

Serdo as elites liberals latino-americanas capazes de ofe-
recer as hases de uma mudanca estrutural da sociedade re-
clamada por grandes massas populares?

Neste contexto, o Brasil néo é uma excecdo; a transicéo
Qo autoritarismo para a democracia tomou uma via conser-
vadora — um pacto de elites que j4 vem sendo questionado,
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como nas recentes eleicdes municipais. Conquistado o poder
politico, a elite brasileira busca hoje legitimacéo no con-
senso da sociedade civil, associando acdo dirigente, hege-
moénica (comando), com aciao politica de consentimento para
tornar seus interesses particulares em interesses universais.
Dai o Estado, taticamente, acenar para a sociedade ¢ivil com
“pacto soclal” e abrindo possibilidades de participa¢io em
comissdes amplas ete., como se nota através do documento
“Bducacéo para todos: os caminhos da mudan¢a”, do Mi-
nistério da Educagéo.

2. A AMBIGUIDADE DOS CAMINHOS DA MUDANCA

Essa postura da chamada “transiciio democrética” aca-
bou, no Brasil, por se constituir numa politica geral, de
infcio, caracterizada tanto pelo imobilisme quanto pela
ambigiiidade, para o qual contribuiram, entre outros fatores,
8 lents agonia e morte do presidente eleito Tancredo Neves.

Essa ambigiiidade néo deixa de ter um aspecto positivo
na medida em que o Estado se apresenta de forma contra-
ditéria, com caminhos mal definidos, feitos na medida em
que caminha, Esse carater contraditério ndo deixa de repre-
sentar uma verdadelra possibilidade de se abrir espacgos
novos, possibilitando a incorporacic de aspiragoes populares,
mesmo que, como estado capitalista, ponha limite intrinseco
& divisio social do trabalho, cuja superaciio néo se daré
“dentro da ordem”, como costumsa dizer Florestan Fernan-
des, mas pela combinagio de a¢do legal e clandestina. Uma
mudanca estrutural da socledade “dentro da ordem” seria
o'mesmo que solicitar a classe dominante que “permitisse” a
revolu¢édo, mareando na sua agenda uma data “civica” para
isso0. O limite, portanto, da mudanca, aqui, é o limite préprio
da mudan¢a dentro da ordem e nao conira ela.

Dai que, “mobilizaggo” e “participa¢io” nédo podem ser
entendidas como categorias em si, mas como categorias his-
toricas. Qualquer que seja o Estado, ao propor a participa-
¢do e a mobilizacho, visa a autopreservagdo, a sustentacfio
politica, & legitimagio de suas propostas. Em Gltima instin-
cia, visa a ampliar suas bases sociais.
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Os Estados autoritarios também n#&o escaparam a esta
regra da politica, langando méio da participagio (cooptacéo)
para atenuar os conflitos soclais e procurando mostrar uma
feicao democratizante, mantendo, contudo, o poder autocra-
tico e uma politica centralizadora. A participagiio, neste
£as0, consiste muito mais na pratica de buscar um refe-

rendum popular a diretrizes previamente elaboradas em
gabinete.

A participagio democritica ndo pode ser pautada nesta
préitica, onde, como diz com acerto Jorge Werthein, “os
participantes podem passear por todo o barco, mas sem
entrar na sala de comando”.! A particlpagiio democratica se
pauta pela participacfio nas decisOes e nfo apenas na exe-
cugdo.

Por melhores que fenham sido as intencGes de alguns
de seus idealizadores, o chamado “planejamento participa-
tivo”, que, entre nés, a partir de 1980, teve uma grande
audiéneia, ndo eonsegulu evitar esse aspecto negativo de uma
participacdo que se reduz A execucdo, o que é uma forma
disfarcada de participacio,

Essa é uma forma de participacio que pode levar ao
tmobilismo na medida em que se constitui num desestimulo
@8 injciativas populares que véem suas reivindicagOes serem
transformadas em concessGes, escapando-lhes o essencial,
que é o conirole.

3. PARTICIPACAO E AUTONOMIA

De um iado, o Estado capitalista visa a pulverizar a
acdo dos movimentos sociais populares? limitando-lthes seu
admbito, reduzindo-os freqiientemente a reivindicacdes eco-
némicas corporativistas, “despolitizando” os movimentos. De
outro lado, os movimentos organizados da sociedade, estru-
turados em gindicatos, associacdes, conselhos ete., tém cons-
ciéncia de que sua participagdo nas iniciativas do Estado tem

1 WERTHEIN, J.; ARGUMEDOQ, M. (Org.) In Educa¢io e Par-
ticipacio. Rio de Janeliro, Philobiblion/IICA/MEC, p. 24, 1985,

¢ MILTON; FRIEDMAN, R. In Liberdade de escolher: o novo
Uberalismo econdmico. Rio de Janeiro, Record, 1982,
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sentido apenas na medida em que esta nfio segue a sua
autonomia, a sua independéncia, tanto em relag&o ac Estado
quanto aos patroes e aos partidos. A autonomia é condicéao
de sua prépria sobrevivéncia ¢ forfalecimento.

Néo se espere, por isso, num regime democritico, que
a sociedade civil tenha uma perticipacdo acritica porque
justamente sua for¢a estd na capacidade critica e na pressdo.
86 assim o movimento soclal dard uma contribuigdo subs-
tantiva ao avango democratico.

Que o Estado busque legitimar-se na sociedade faz parte
da légica das relagdes democraticas, A adeso pura e simples
dos movimentos sociais, porém, representa o seu préprio
suicidio.

Assim, a participacao faz parte essencial dos movimentos
sociais que buscam uma inserc¢édo ativa no processo de toma-
da de decisoes a nivel do Estado. Freqiientemente isso ge
traduz pelo confronto entre os anseios populares e a tecnobu-
rocracia. £ nessas condicdes objetivas, historicas e nao ideals
que se passa 0 jogo de contradicdes da sociedade de classes.
B nessa prdiica de classe que 0 movimento popular aprende,
se organiza. Sua formacido se da na luta ¢ néo pela assimi-
lacdo de um saber competente.? Essa “educag¢do de classe”,
como a chama Carlos Rodrigue Brandao.t pode ser guiada,
de inicio, apenas por um “instinto de classe” (como diz
Lénin), mas ¢ sempre um momento da sua prépria cons-
ciéncia de classe, indissociavel da pratica de classe,

4. EDUCACAO BASICA POPULAR

A importancia da participacio dos movimentos popula-
res nas iniclativas do Estado mede-se também pelo avango
na formacdo politica propiciada por essa participacgao.

O que seria, neste contexto, uma “educacdo basica™?

Encontramos no Documento MEC “Educacéio para todos”
{pag. 4) uma definicdo: “é aquela que venha a possibilitar

3 CHAUL, M. de 8. In Cultura e democracia: o discurso com-
petente ¢ outras falas. Sho Paulo, Moderna, 1983.

4 SABER e ENSINAR. Camplnas, Papirus, 1985.
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a leitura, a escrita e a compreensido da lingua nacional, o
dominio dos simbolos e operagdes matematicas basicas, bem
como ¢ dominio dos cddigos sociais e outras informagdes
indispenséveis ao posicionamento critico do individuo face
a sua realidade”,

E uma definicio ampla, orientada por uma filosofia que
¢ também o compromisso do atual Governo de universali-
zar a educagio e combater o crescimento do analfabetismo.
Tudo dependte de como isso sera levado a cabo, do processo;
'se o enfoque dessa polftica é liberal conservador ou frans-
formador. No primeiro caso, seria ainda um enfoque elitista,
incompativel com o atual estagio de luta pelo desenvolvi-
mento social € politico brasileiro, Faz-se necessarta a exi-
géncia de um enfogue transformador no sentido de garantir,
efetivamente, os interesses culturais e educativos da majoria
da populacéo.

Faz diferenca se os contettdos programaticos sdo trans-
feridos autoritariamente as classes populares, escolhidos por
técnicos ou se, ao contrario, superando o elitismo ¢ o seu
corolario, o espontaneismo, esses conteudos se constituirem
em instrumento de luta, articulados por uma nova ldgica,
uma estrutura de pensamento a partir da qual as classes
populares podem reordenar seu préprio saber e caminhar
na apropriacdo de outro.

Nesta é6tica, a qualidade da educa¢ao basica ndo pode
ser medida por uma filosofia “conteudistica” (prépria do
funcionalismo positivista) que scobrevaloriza a transmissao
do saber chamado pretensiosamente de ‘universal” e ‘“co-
mum”. Ela deve ser medida pelas possibilidades que as
classes populares tiverem de, através dela, manifestar seu
ponto de vista de classe: ela deve ser medida pela solida-
riedade de classe que se conseguir criar.

Aqui, o papel do técnico e do educador nédo se limita a
transmissdo do saber ‘*‘sistematizado”. Ele deve estar pro-
fundamente ligado a vida do educando, participar (compro-
meter-se) da sua luta, aprender com ele, sensibilizar-se e
organizar-se com ele, A educacido basica deve servir de ins-
trumento de corganizacao para lutar contra as condigdes de
vida opressivas e confra aqueles gue desejam manter essas
condigdes.
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A identidade entre educadores ¢ educandos estd acima
da qualidade do eurriculo, Concordo plenamente com Paulo
Freire, quando, discutindo esta questdo, conclui assumindo
uma posicio que chama de “radicalidade democritica”, a
unica posigio que, segundo ele, “se constitui como contrério
positivo, quer do autoritarismo arrogante, quer do esponta-
nefsmo irresponsével”’ na qual a opgdo politica do educa-
dor llumina sua prética.

Creio que seja apenas desta forma que pode ser evitada
a chamada “regressiio ao analfabetismo”, isto é, através de
uma educacido bdsica plena, ativa, que estimule o prossegui-
mento, tdo ingerida na Juta do educando gque o marque
para a vida. A regressio ao analfabetismo da-se quando a
alfabetizaciio é entendida apenas “conteudisticamente” como
uma “téenica de leitura e de escrita”, que acaba se perdendo
com o desuso.

O alfabetizando precisa ser considerado sujeito alivo na
construcdo do conhecimento. Se a alfabetizagio e a educa-
¢io basica nao podem ser entendidas apenas como um pro-
cesso de conscientizagfo, nic podem, igualmente, limitar-se
a0 processo mecénico de aquisi¢io da leitura e da escrita, um
processo puramente intelectual.

A questdo da alfabetizacdo e da educaciio bésica tem
sido enfecada, muitas vezes, apenas em seu aspecto politico,
0 que deixa sempre a porta aberta para divisoes e inter-
pretacoes antagonicas, Poucas vezes ela tem sido tratada de
um ponto de vista gnoseologico. Dai certos autores recla-
marem a necessidade de uma *“revolugio conceitual” na
questdo da alfabetizacfio, como é o caso de Emfilia Ferreiro.

O gnoseolégico implica certamente o politico, mas tem
a vantagem de situar a discussdo num outro nivel.

Nesse sentido defendi a tese de que o saber ndo é cumu-
lativo. A cada pagso ele se reorganiza historicamente em fun-
¢éo do presente. Dai a necessidade de conhecer o outro, que
€ também sujeito do conhecimento. Essa pratica intencional,

3 FREIRE, P.; WERTHEIN, J. (Org.) in Educacdo de adulios
na América Latina. Campinas, Papirus, p. 8. 1985.

¢ REFLEXOES SOBRE ALFABETTZAGCAQ. 8ao Paulo, Cortez e
Autores Assoclados, 1985
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educativa, nada tem a ver com 0 que alguns chamam hoje
pejorativamente de ‘‘escolanovismo”, “espontaneismo”, “in-
dutiviamo”, “n#o-diretividade” etc. Esta é uma dimensao
fundamental do préprio conhecimento: a dimensao dialégica.

5. A QUESTAO DAS ESTRATEGIAS

Como ver, a partir desses marcos tefricos, a questfio
das “estratégias de mobilizagdo e participacio da Sociedade
nas politicas educacionais do Estado?” Existiria ailnda lugar
para essa discussio?

A condic¢io basica da eficicia de uma proposta de md-
bilizacéic é a existéncia de uma vontade politica. O caso da
Cruzada Nacional de Alfabetizagio da Nicarégua parece-me,
a esse propdsito, bastante ilustrativo. Como diz Rosa Maria
Torres: “o éxito ou o fracasso de uma ag¢éo alfabetizadora
nio se enraiza, em ultima instincia, nem em guestdes eco-
ndmicas nem em questdes técnicas, mas na existéncia oun
nao de uma firme vontade politlea ¢com capacidade para
organizar e mobillzar o povo em forno do projeto de alfa-
betizagao”.?

Minha experiéncia no campo da educagio formal tem-me
levado & concluséio de que “os canais de participa¢io devem
estar suficientemente enraizados no movimento dos educado-
res para que eles tenham continuidade, apesar das mudancas
de governo e, a cada mudanga, nfo se tenhs que comegar
tudo de novo”.® Isso porque, entre nds, as acdes do Estado
tém-se caracterizado, nos Gltimos anos, pela implementacéo
de toda sorte de “projetos participativos”, mas, ao mesmo
tempo, isolados, desarticulados, gerando freqlientes frustra-
cOes. Muitas acOes isoladas, pequenas mudangas que escon-
dem, ng verdade, a continuidade. ® preciso inverier o stnal
desta politica educactonal por uma acéio integradora.

Neste momento, no Brasil, uma estratégia que leve em

conta esta filosofis encontra na Assembléia Nacional Consti-
tuinte um ponto de partida essencial.

T TORRES, R. M. n Nicarigua: revolucién popﬁlar, educacién
popular. México, Editorial Linea, p. 80, 1985,

3 QODOTTI, M. In Educagiic e compromisgo. Campinas, Papi-
s, p. 121,
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Ela se constitui (desde que seja realmente popular e
nko “econgressusl”) num imenso processo de formacgdo, de
mobilizacio, de sensibilizagéio. A democratizagio passa ne-
cempariamente pela tomada de consciéneia, por toda a cole-
tividade, do significado e das incidéncias da Constitui¢io na
vidin de cada pessos.

Em ves de dispersar as ag¢oes em indimeros projetos de

mobiliza¢io e participa¢do, por que nao concentrar esforgos
na mobilisacdo nacional constituinte?

No bojo desta discussic/mobilizacio, eu veria entiao emer-
gir todos os problemas educacionals e também as possibili-
dades de supera¢io. Eu viria, por exemplo, a necessidade de
convocacdo para a “volta & escola” dos quase 9 milhdes de
jovens de T a 14 anos que hoje estdo fora da escola e &
eriacio de um sistema de ensino capaz de resolver o pro-
blema da alternincia entre estudo e trabalho, capas de
facllitar a todos o8 que j& interromperam seus estudos, de
retomé-los onde eles o8 abandonaram, sem os atuais entraves
burocriticos.

O fundamental é essa vontade ético-politica que buses
instaurar a socledade autocontroldvel (uma sociedade *re-
gulada’”, como disia Gramsci), uma *socledade na qual a
autoridade coercitiva é substituide por um processo de toma-
de de decisdes que néo dA lugar A alienacio entre o indivi-
duo e as decisdes tomadas”.?

No seic desta ampla mohilizacao, seguida e avalinda
constantemente, &€ que se poderia descobrir todas as difi-
culdades, og componentes inibidores i participacdo, as re-
sisténeiag.

Essa mobiliza¢io traria muito mais resultados positivos

. para o avango da organizacdo social e politica brasileira, para
& formag¢iio social e politica, base da democracia, do que a

criagfio de comissoes de peritos (transi¢io pelo alio) de toda

ordem, pratica que ainda hoje estd em moda na Nova Repti-

blica e que é ainda a pritica da “velha” tradicio autoritiria.

» JONG, R de; PINHEIRO, P. 8. (Org.) In O Estado anto-
ritério e movimenios populares. Ric de Janeiro, Paz e Terra, p. 314,
1980, '
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O PAPEL DOS ORGANISMOS
GOVERNAMENTAIS E NAO-GOVERNAMENTAIS
NA EDUCACAO BASICA DE JOVENS E ADULTOS

PAULO FREIRE

A temsatica desta tarde, como em geral ocorre, induz,
por sl mesma, a um leque bastante amplo de subtemas e a
fala dos educadores que me precederam sugere Ou revela
a possibilidade de amplitude de elxos que se derivam, natu-
ralmente, da reflexio tedrica e pratica do tema central deste
momento do seminario.

Farei aqui algumas reflexoes sobre um, dois, trés pontos
no méximo, que me tocam quando penso no tema central,
isto é, nas relacles entre organizactes governamentais e
nio-governamentais.

" Em primeiro lugar — e vou dizer aqui umsa coisa 6bvia
-~ me parece absolutamente fundamental, como ponto de
partida para & apreensdo dos diferentes Angulos que estas
relagfes implicam, que explicitemos alguma coisa que esté
implicita nas prprias relagbes entre as organizacbes gover-
namentais e ag ndo-governamentais, B que estas relacoes sio
politicas, isto é, antes de compreencé-las sob um ponto de vis-
ta estritamente pedagdgico, parece-me absolutamente funda-
mental entender que ha uma marca eminentemente politica,
que estas relacoes envolvem opcoes politicas, quer das organi-
zagbes governamentais, quer das nio-governamentais; opgoes
politicas, marcas e gostos ideologicos, aspiragbes que, algumas
vezes — eu até diria quase sempre —, colocam as organize-
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¢ies governamentais e as ndo-governamentals em posighes
contraditérias, alguns casos nédo muito concllidveis, em
outros possivelmente concilidvels. Parece-me fundamental que
sublinhemos esta conotacao politica para que néo pensemos
ou néo discutamos apenas sob um ponto de vista puramente
pedagégico, porque cairfamos num certo pedagogismo para
explicar estas relacdes, o que terminaria por niio explicé-las.

Sobre este aspecto pode-se mencionar uma série de casos
concretos. Por exemplo, uma organiza¢éo néo-governamental,
nos anos mais duros da repressao da politica brasileira, que
tivesse o sonho de trabalhar em favor das classes populares,
que tipo de espaco, que relacio poderia ter com organismos
governamentals que explicitassem, na préatica obviamente, a
politica geral do estado ditatorial brasileiro de ha pouco
tempo passado? Seria impossivel, nfio? Daf, para mim, ser
absolutamente fundamental, ao pensarmos nestas relacdes,
estar bastante claros quanto ao problema das téticas que as
organizacbes ndo-governamentais — e também aqueles que
trabalham nas organizagdes governamentais — tém que
aprender, desenvolver e pdr em prética com relagio A neces-
sidade de defender os préprios projetos politico-pedagégicos
que encarnam ou que pretendem encarnar.

Esse é um primeiro aspecto que, no meu entender, deve
ser ressaltado; nao tenho divida de que ninguém, aqui nesse
auditério, pensaria que isso niio é assim. Tenho certeza de
que todos aqui presentes nao estdo pensando na educacio
de forma abstrata, de forma neutra, despolitizada; todos os
que aqui estio sabem disso, mas, até como uma questio me-
tédica, cabe-me o dever de sublinhar; creio que a obviedade
a8 vezes precisa ser salientada, mas niio hd porque me alon-
gar nesse tipo de anilise.

O segundo aspecto que me parece importante para
incluir neste conjunto de reflexfes é o seguinte: até que
ponto ou até quando, entre nés — e 86 me refiro ao Brasil
(poderia me estender, j& que conhego um pouquinho da
América Latina, nio muito) — mas até que ponto, ou até
quando, por exemplo, continuamos nés, os intelectuais, os
chamados intelectuais progreasistas académicos, burgueses
de um modo geral, autoritirios com relacfio as nossas pers-
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pectivas revolucionéirias, até que ponto continuamos a falar
45 massag populares? Até que ponto continuamoz a falar
para elas? Até que ponto continuamos a programar para
elas? Até que ponto, em seminirios como estes (e nisso nao
val nenhuma critica sos organizadores do seminério, mas
a nés, enquanto estrutura politica, enquanto projeto poli-
tico), ndo deverfamos ter representantes das favelas?

Agora, vejam -- e gobre isso fa¢o questio de nfio tecer
qualquer critica apenas sos outros; eu me critico também,
como intelectual brasileiro; nfio € uma critica a este seminé-
rio, mas uma adverténcia que devemos fazer a nés latino-
-americanos, de modo geral: nés, os intelectuais, os chama-
dos progressistas ou aqueles que se chamam de progressistas
e revolucionérios, e mesmo de pedagogos revoluciondrios, até
que ponto vamos nos acostumando a perceber que a massa
popular, em qualquer lugar onde esateja, cris um certo saber
somente porque tem pratica, porque pratica, porque faz
parte de uma prética social? ® preciso reconhecer que esse
saber, esse senso comum, essa sabedoria popular é vilida,
20 meamo tempo em que necessita ser superada por um saber
que se aproxime, que alcance de forma mais exata a razéo
de ser dos fatos e dos fendmenos. & preciso que nés, os
chamados intelectuais, reconhecamos que este saber popular,
este saber “de experiéncia feito”, como foi dito h4 muito
tempo por Camdes noutro contexto, tem sua validade tam-
bém e que nido hi porque estabelecer uma ruptura entre
ele e o conhecimento maiz metodicamente rigoroso qie nos
leva & exatiddes mais precisas na avaliagdo dos fatos, no
reconhecimento dos fatos, um saber mais exato a que as
massas t&m, indiscutivelmente, direito.

Por isso mesmo € que sempre digo que todo o processo
educativo com uma certa marca, no minimo progressista,
implica primeiro o reconhecimento que as massas populares
tém de: a) saber melhor o que j4 sabem, b) participar do
processo de producéo do conhecimento que ainda nfio existe,
0 que 36 se di através da participacio do processo de pro-
ducdo econdmica da sus sociedade, Isso implica necessaria-
mente, em Ultima andlise, esse aspecto discutido por Antonio
Faundez & por mim em nosaso livro, Por uma Pedagogia da
Pergunta. a reinvenciio do poder. Este é um segundo aspec-
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to que me parece fundamental, Eu chamaria a atengdo dos
educadores profissionais, que participamos direta ou indire-
tamente, ora de universidades, ora de instituicdes, como o
MOBRAL (que niéo vejo porque se acabe, que considero que
deva ser reorientado no sentido do tratamento dos problemas
que interessam 3s massas populares desse pafs). O apelo
que faco aos educadores é no sentide de que nos reeduque-
mos politicamente. O Brasil estd vivendo agora um momento
crucial nesse processo de aprender de novo a democracia
J& ndc é mals tempo para ufanismos partidistas, é tempo
agora de major humildade diante da massa popular; ja
nao é mais tempo para lardear vitdorias antes, mas para
provar-gse diante da massa popular. Acho que esse teste, essa
prova, esse desafio que os politicos, no sentido mais estrito
da palavra, tém de enfrentar no Brasil hoje € o mesmo
que noés, politicos também, mas substantivamente pedago-
gos, educadores, temos de enfrentar na nossa pratica do-
cente.

O outro angulc que me parece importante e que gos-
taria de tocar a propésito do nosso tema € a questdo que
trata da relacdo ou da falsa dicotomia, ou do inexistente
antagonismo, entre educacio sistematica formal e educagio
informal. As vezes, nds, no Brasil, até intelectuais conside-
rados bons, temos certos vicios, quase pecados de nascimen-
to; um deles é o de pensar errado, é o de pensar dicotomi-
zando os indicotomizAveis. Parece-me um absurdo teérico
separar a educagdo formal da informal na reflexio politico-
-pedagbgica e na pratica. A questio que se coloca na pratica
¢ tatica, de ordem conjuntural e ndo substantiva. B possivel,
por exemplo, que em certo momento e em certo espaco se
precise enfatizar a educacfio informal sem, porém, esquecer
a formal; em outro momento e em outro espago é possivel
enfatizar a formal sem esquecer a informal. Mas, antagoni-
za-las, acho absolutamente inviivel e, inclusive, as experién-
cias realmente revolucionarias mostram isso. Quem quer que
esteja curioso hoje para ver como & que se reinventa um
sistema educacional deve ir & Nicardgua. E indo 1a, o que
vai encontrar €, de um lado, a preocupacio extraordindria na
reconstrugdo do sistema ou do subsistema educacional nica-
ragiiense, a superacio nfo apenas dos conteidos mas dos
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métodos de ensino, vivendo, também, uma discussfio, uma
divergéncia entre aqueles educadores mais autoritirios que
ingistern na transferdncia dos contetidos como se eles fossem
em =i salvadores, iluminadores, e aqueles educadores gue,
pelo contririo, reconhecermn que conhecer nfio é comer conhe-
¢imento, mas incorporar, reinventar conhecimento. No en-
tanto, de outro lado, o que se vé na Nicardgua, como se
viu antez em Cuba e ainda se v& hoje, é que esse esforgo
por incrementar, melhorar, aperfeicoar, transformar, recriar
o subsistema educacional, coexiste com o esforgo de estimu-
lar as 4reas de atividade de educacdo informal: todo o
trabalho, toda a experiéncia, por exemplo, do aproveitamen-
to dos educadores populares que atuaram duranie a cam-
panha de alfabetizacfio e seguem atuando. O problema que
existe, no meu entender, néo é o de abstratamente, metafisi—
camente, privilegiar o setor informal ou formal, mas é o de
historicamente, socialmente, praticamente, materizlmente,
perguntar-nos, neste momento, qual deve ser, hoie, o setor
& ser enfatizado: o formal ou o informal? Isto é 0 que me
parece ser o correto. Nio ienho sombra de duvida de que
uma das coisas que tém a fazer neste pais os educadores
licidos é exatamente brigar pela melhoria de escola puiblica
para as massas populares, Nio ha ddvida. Essa deve ser &
briga; ndo uma briga pedagégica, mas uma briga politica
que se explicita no pedagdgico. O pedagégico se veste de
politica como o polftico cobre o pedagdgico, mas esta é uma
discussfio, é mais que uma discussio, € uma exigéncia a que
devemos nos entregar, a de ampliar e aprofundar a escola
priméria, secundiria e universitiria deste pais para deseliti-
zar, cada vez mals, 0 nosso subsistemma educacional. Obvia-
mente, creio que ninguém aqui presente pense que a edu-
cagcido é a alavanca da transformacéco revolucionéria em
qualquer sociedade. Acho gque isso j4 passou, mas crelo que
todo mundo que estd hoje aqui sabe que a educagio nao é
esta alavanca; ela tem, porém, um papel fundamental na
transformacgdo da sociedade. E é esse papel que se tem gue
assumir; & isso que sel fazer! E se o sei, nio tenho porque
nio o fazer; essa é a minha tarefa, é a nossa tarefa enquanto
educadores. Entéo, a luta é pela melhoria da escola pri-
maria. Estou falando s6 em primdria aqui, porque, na pés-
sima forma em que estd, d4 até para se repousar um pouco
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80 na primaria: na luta para a ampliacdo, na luta pela
quantidade e na luta pela qualidade da escola brasileira, da
escola popular neste pais. Mas o fato de me apegar, de me
entregar & luta pela melhoria da escola nédo me leva de modo
algum a me negar a necessidade de trabalhar também com
agueles gue nio passaram por ela, para que, lutando com eles,
discutindo com eles por que n@o passaram pela escola,
eles briguem aos nosso lado para que seus filhos vio &
escola. Minha viséo de educagiio informal de adultos néo
€ uma visfo assisfencialista, nao é uma visdo complemenia-
rista, Ndo se trata de diger: “Olha, desculpe, vocés ndo pas-
saram por isso, a gente chegou um pouco tarde, mas todo
tempo é tempo”. Nada disso; a minha visio, pelo contrario,
¢ mais complexs, ¢ &s vezes ¢ criticada, pois h4 quem pense e
h& quem diga que, se um grupo de adultos pede paras se
alfabetizar, 0 que se tem que fazer é alfabetizar s6, como se
fosse possfvel, em primeiro lugar, “alfabetizar $6”; nido exis-
te esta expressdo, “alfabetizar g6”. A alfabetizacéo é um ato
politico e, quando ndo o vivo Integralmente em funcéo dos
interesses populares, eu o vivo em funcio dos interesses do-
minantes. O que néo € possivel é neutralizar esse ato; o pro-
blema da educacdo ndo pode ser reduzido & mera transfe-
réncia, transmissao de conteiidos, esperando que estes, como
se fossem varinhas de condao, operem por si préprios depois.

Creio que trabalhar na educagdo informal numa pers-
pectiva como esta implica desafiar as massas populares para
que se ingiram, também, na luta pela melhoria da escola
primaria para as criangas brasileiras.

Um dltimo ponto a que gostaria de me referir, em
fungio do pouco tempo disponivel, pensando nessas relagtes
entre os organismos governamentais e os nfo-governamen-
tais, é que em determinados momentos poderia haver um
bom didlogo entre certos organismos ndo-governamentais
progressistas e certos organismos governamentais, cujo pes-
soal também é progressista. Nessa situacfio, o ponto que
gostaria de frisar & exatamente o da competéncia dos edu-
cadores. Eu sempre disse, e ja faz muito tempo até, que
transformacio social, radical, é um ato politico que neces-
sariamente envolve e gera conhecimento. Estou usando a
palavra transformac@io porque &s vezes a palavra revolugao
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- ainda assusta porque hd4 uma compreensido errada do seu
- significado. Vou entdo deixar a palavra revolucio, pela qual
tenho grande respeito; vou falar em transtormac¢fio radical.
A transformac&o, de um lado, gera conhecimento e, do outro,
demanda conhecimento. Néac & possivel a qualquer individuo
inserir-se num -processo de transformacio social sem entre-
gar-se inteiramente a conhecer, como resultado do préprio
processo de transformar; mas, também, ninguém pode se
inserir no processo de transformar sem ter, no minimo, uma
basge inicial de conhecimento para comecar. £ um movimento
dialético porque, de um lado, o individuo conhece porque
pratica e, de outro, para praticar ele precisa conhecer um
pouco.

Entéo, o ato de transformar demanda capacitagéio cien-
tifica, h4 uma epistemologia em gestagio., Néo € adivinhar,
ainda que o ato de transformar precise de advinhacfo. Nao
h& bom politico que ndo seja um bom adivinhador, no sen-
tido exatamente de sensitivo, sensivel, intuitivo. Ai do polf-
tico e al do educador que, de vez em gquando, nfio arrepie
os czbelos diante de um fendmeno, diante de um discurso
popular, diante de uma divida do povo. Quando néo se é
capaz de sentir isso, & bom argquivar-se, perque nio da.

Assim, a capacitacéio permanente do agente — ou de
um dos agentes da transformacio, o educador politico — é
necessfria para que ele seja competente; por exemplo, do
ponto de vista da sua disciplina: o educador deve especia-
lizar-se no ato de propor a possibilidade de o adulto aprender
os cddigos lingilisticos, traduzi-los e escrevé-los. Isso exige do
educador uma competéncia; indiscutivelmente, sem essa com-
peténeia ele ndo pode trabalhar, sem essa competéncia ele
atrapalha o processo de transformagfio da socledade, entdo
ele nio pode adotar um “deixa como esti4 p'ra ver como é
que fica”, ele ndo pode assumir uma postura simplesmente
licenciosa, irresponsédvel. Entio sua competéncia cientifica,
sua capacitacdo técnica permanente, se impde, para mim,
nesse tipo de relacio, com vistas a alguma colsa; mas essa
competéncia cientifica permanente, esse exercicio de pensar
e de conhecer aquilo que deve ensinar ao mesmo tempo que
vai gerando maior lucidez no educador com relagdo & com-
preenséio da sua propria pritica exige dele um momento
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especifico de reflexdio politica, Ndo quis falar da compe-
téncla politica para nioc dar a idéla de que estou sugerindo
um curso de pelitica. N&o € isso, se bem que eu nio seja
contra isso, O educador pode ler os livros de teoria politica;
eu, quando posso, 08 leio, mas nio € isso o que quero dizer
aqui. £ que, ao lado da capacitacio clentifica e técnica do
educador, é indispensével que se vd constituindo uma cla-
reza politica com relagio aos objetivos que ele tem, com
relacdao ao seu sonho de sociedade, com relacio ao seu pro-
jeto. Nem sempre, porém, esses sonhos politicos dos grupos
populares, das organizacoes nio-governamentais, nem sempre
(eu até diria que quase nunca) esses sonhos politicos coinei-
dem com os projetos governamentais. Por isso mesmo é im-
portante que o educador esteja advertido da dimensdo, da
natureza politica destas relacoes entre organismos governa-
mentais e n#do-governamentais. Nem sempre, também, o
projeto da politica geral do pais ceincide com os educadores
que estio dentro dos organismos governamentais. A a
questdo que se coloca é tatica para aqueles que, de um lado,
precisam de emprego e, de outro, tém que ser fiéis a seu
sonho e a seu compromisso politico. Ndo abordarei aqui esse
tema porque nao fui convidado para discutir sobre essas
tdticas; isso é problema de cada um, Mas o importante é
que isso esteja claro e fique cada vez mais claro para nés.
Recordo-me agora que ha dois meses atréds participei de
uma reunio de trabalho no Recife com o Presidente do
MOBRAL, Vicente Barreto, e sua equipe. O Professor Bar-
reto informou-me que havia visitado uma dessas organiza-
¢Oes nido-governamentais no Morro da ConceicZo, no Recife,
umg zona popular. Ele visitou uma organizacfio privada que
faz alfabetizacéo de aduitos e que o vem fazendo hé cerca
de 15 anos, a custa do esfor¢o popular, do empenho popular.
O Professor Barreto manteve uma conversa com as lide-
ran¢as desse organismo nao-governamental e em certo mo-
mento o lider lhe disse, quando soube que ele era o Presi-
dente do MOBRAL: “Muito bem, nac tem problema ne-
nhum, até que nos aceita esse tipo de conversa, agora sé
que fem uma coisa: 0 que ndés nao aceita aqui, de jeito
nenhum, é que o senhor venha com o Governo pare diger a
noés o que é que nés val fager. Isso, ndo. Agora, se quer
conversar, se quer trabalhar, se quer ajudar, n6s estd dis-
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posto 2 isso”. Quer dizer, ai se percebe o genso da autono-
mia. Isso, para mim, nfo significa ainda que esse arganismo
no Morro da Conceicdo, no Recife, esteja ja inseride no
processo de radical mudanca; néo tenho autoridade para
asgim dizer. Mas o que me autorizo a dizer é que hd um
despertar em busca da autonomia popular.

Creio que devemos pensar sobre isso, quando abordamos
as relagdées entre as organizagoes governamentais e as ndo-
-governamentais.
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ALGUMAS CONTRIBUICOES PARA UMA
LEITURA POLITICA E SOCIAL DA EDUCACAO
DE ADULTOS NO BRASIL

HELENA LEWIN

O tema desta mesa-redonda refere-se 4 andlise do papel
dos organismos governamentals e néo-governamentais na
educacdio bésica de jovens e adultos. Para que essa andlise
nfio fique prejudicada, torna-se necessario ampiiar o seu
enfoque de modo a possibilitar a apreensdo das macrorrela-
¢hes que ocorrem entre Estado e Sociedade e nido apenas
limitéd-la ac entendimento das articulactes de natureza in-
terinstitucional, como o titulo sugere. Também, nio incor-
porar o significado da atuaciio das agéncias internacionals
e sua influéncia na orientacéo tedrica da educagiio de adultos
nos contextos nacionais é, sem duvida, restirngir a apreen-
siio global do tema acima mencionado.

Iniciaimente, um esclarecimento que, se & primeira vista
pode parecer semdintico, & eminentemente politico. Refere-se
& terminoclogia “organismos governamentals e n#o-governa-
mentais”. Essa nomenclatura surge na literatura das agéncias
estrangeiras e internacionais que lidam com educacéio e
outros temas sociais, passando a ser incorporada interna-
mente pelos Estados-membros ¢ pelos grupos receptadores
de seus subsidios. Seu uso tem sido aplicado a duas situagGes
contraditérias, simultaneamente: refere-se tanfo aqueles pai-
ses nos quais o3 periodos ditatoriais impedem a organizagiio
politica das suas classes subordinadas devido & forca impo-
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sitiva/coercitiva do estado autoritarto, quanto as sociedades
democratizadas, ou em fase de distensdo politica, onde as
relacoes do Estado e Sociedade Civil apresentam-se em situa-
¢80 de tensio controiads € de consenso acordado decorrente
da pluralidade de sua base politica.

No primeiro caso, a neutralidade dessa denominagio
permite aquelas agénefas enfrentar situagdes politicas fecha-
das e se fazer chegar aos segmentos sociais envolvidos em
préticas educativas de tipo politico-opositor ¢ de natureza
conacientizadora; no segundo caso, estimula a intercoopera-
¢fio das instituicbes formais e ndo-formais de educagdo atra-
vés do discurso da horizontalidade participativa do sistema
democrético no acesso a escolarizagio,

Por outro lado, a distingio entre governamental e
néo-governamental tem a sua funcionalidade na medida
que os recursos financeiros e técnicos das agéncias interna-
cionais e estrangeiras destinadas aos programas de desen-
volvimento social, entre as quais a EducagBo de Adultos, n&o
sdo operadas exclusivamente através dos aparelhos do Estado,
mas, ¢ 4s vezes principaimente, por organismos nao-gover-
namentais — religiosos ou leigas — que dfio conta de &reas
e de segmentos sociais ndo atendidos pelo Estado, ou mesmo
diffeultando a agdo deste naqueles espagos geofisico-socials.
De uma ou de outra forma, no entanto, esses recursos fun-
cionam indirctamente como supléncia & ag¢io do Estado —
nem sempre de complementagdo a ele mas de conflito com
ele. Baga supléncia deve ser entendida, no caso da educagéo,
no seu sentido de suprir, & priori, o que seria um dever do
Estado e, quando ¢ posteriori, de suprir o fracasso do Estado.

Contudo, a cunhagem dessa nomenclatura — apesar das
vantagens mencionadas — é aliamente mistiticadora porque
passa ao large de gquesides cruciais, tais como a estrutura
de classe vigente e a correlagéio de forcas que informa o
sistema politico das sociedades concretas. Através dela per-
cebe-se um tratamento unicista e a-histérico. Em ultima
instincia, é um reducionismo polarizador e dicotomizado
entre as esferas do “publico” e do “privado’’. Mas, a pergunta:
que publico, que privado? permanece sem resposta.

O seu uso indiscriminado esconde mais do que esclarece,
passando a substitvir conceitos fundamentais — o das rela-
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¢les sociznis conformadas/conformadoras e configuradas/con-
figuradoras da estrutura econbmica e do poder palitico ins-
tituido. Sus neutralidade conceitual, ao descartar o teor
politico, o contelido social ¢ as manifestactea culturais que
se estabelecem na relncfio entre sociedade politica e sociedade
civil, sustenta a tese do tratamento igualitério e nio-dis-

criminatéric dispensado acs paises membroa dos organismos
internactonais.

Nesse sentido, a andlise da Educagio de Adultos centrada
no papel dos organismos governamentais e nio-governamen-
tals flca extremmamente vaga, devido 4 sua abrangéncia, que,
a0 pretender tudo dizer, finda por tudo omitir, A falta de
uma base conceitusl teérica é compensada pela intengfio po-
litica e ideolégica subjacente, que transforma a questfio ds
Educaciio de Adultos numa simplista maneira de entendé-la
a partir do desempenho desses organismos sociais de per se
ou na relacio entre si.

Nos sistemas autoritarios, o Estado, a0 reprimir as ma-
nifestacbes populares e das classes antagbnicas dquela que
0 sustenta, vé-se na contingéncia de assumir o monopélio da
agdio e da solugio de seus problemas soclais, numa demona-
tragio de auto-suficidneia cuja profecia nem sempre se
cumpre. £ 0 que acontece com a alfabetizaciio de adultos,
considerads. como crucial por varios motivos — pelo retorno
econdmico que pode vir a representar parg o desenvolvimento
e, principalmente, pela natureza politica que a educagso
assume para esses setores sociais “marginalizados”.

Os programas de Alfabetizagio de Adultos patrocinados
pelo Estado autoritiirio, ao assumir a exclusividade oficial
do problema ¢ ao nao reconhecer nenhum outro ator soclal
habilitado a intervir nesta questéo, terminam por exacerbar
uma das vertentes que caracteriza o fenfmeno educativo —
8 func¢do de reprodutora do sistema de classes ¢ da domina-
¢fio autocrfitica — em detrimento da segunda vertente, re-
prlnﬂndo—a e minimizando-a — a funcéio de transformaq&o

Assim sendo, os governoa autoritirios prescindem da
articulacéio com as entidades nio-governamentais, ou se a
mantém, organizam-na em termos univocos de dominacéo/
/subordinaciio com a finalidade de produzir um gparente
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consenso. Por sua vez, na maioria dos casos, a acéo das
organizagdes nio-governamentais orientadas para a educa-
¢éio popular define o Estado como seu oposto fundamental,
transferindo para o Ambito dessa relagfio as contradigbes do
préprio sistema de classes. Essas entidades populares nao-
-governamentais sfo transformadas e se aulotransformam,
simultaneamente, em organismos excluidos legalmente da .
ordem social vigente e, por tal e enquanto tsl, perseguidos.
No caso de se tornarem aceitéveis pelo Estado, o sdo como
um residuo suportével porque necessério & construcio da
fachada do liberalismo conservador.

Da mesma forma, quando as organizagbes de educac#io
popular ge relacionam com o Estado autoritario no sentido
de aceitar sua participagdo, s6 o fazem enquanto o tratam/
/manipulam como uma mera agéncia financeira que deve
somente prover recursos, isolando-se de qualquer compro-
metimento ideolégico com ele ou de possiveis manobras de
cooptacéio por parte dele, Esse relacionamento, de natureza
conflitante, conduz invariavelmente ao usc de métodos e de
artificios lingiifsticos para mascarar/encobrir seu contetido
real, a fim de manter sua identidade politica cuja resisténcia,
porém, nem setnpre &€ vitoriosa. A educacdo torna-se, por
vezes, uma fachada, necesséria e titil, para.fins politicos de
organizacao e conscientizagio dos segmentos socials subor-
dinados. B por esta razio que as avaliagdes do processo edu-
cativo — a alfabetizacio stricio sensu — s@io desprezadas
como desnecessirias, visto serem rotuladas de ideologica-
mente burguesas e, sobretudo, secundarizadas frente & prin-
cipalidade da idéia-forga da pedagogia da libertagdo que
motiva esses movimentos sociais.

No caso das sociedades de classes de base polftica de-
mocratica, o Estado é preferencialmente, mas néo exclusiva-
mente, um espaco de atuacgio de sua classe dominante. No
entanto, o sentido geral de sua condutz — social, politioa,
econdmicsa, cultural - é cerceado pelas demandas contradi-
- torias que suas classes sociais lhe impiem — através de
canais instituctonalizados — no sentido da participacio na
gestio e na tomada de decisfic quanto A distribuicio dos -
recursos societdrios. Nessas sociedades, o conflito de classes
assume o cariter de uma tensao-vigilincia que & apropriada
igualmente por suas classes e segmentos sociais mas que,
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no entanto, na sua configuraciio global, portam forcas rela-
tivamente diferenciadas entre si.

Sendo plural a base de sustentagiio dos sistemas demo-
criticos, a legitimidade do governo e de suas instituigdes
passa necessariamente pela organizagido de aliancas e acor-
" dos entre suas classes e as fragdes sociopolfticas das mesmas.
Eassas allancas que, embora teoricamente afirmem buscar a
harmonia como um principio integrativo da democracia, re-
presentam, no entanto, no seu sentido real, uma juncéo,
proviséria e cambiante, de suas forcas sociais na busca de
sobrevivéncia e continuidade do préprio regime,

Desse modo, a articulagio dos chamados organismos
governamentals e nfo-governamentais é uma necessidade
social, pela inexisténcia do monopélio do Estado e pela idéia
compartida de que esse mesmo Estado é um aparato a ser-
~ vigo da sociedade e nao ao contrario, como no autoritarismo,
A sociedade, portanto, atribui-se a responsabilidade social de
controld-lo e, para tal, o préprio controle s6 se pode fazer
através da participagio ampliada, Esta se sustenta e se forta-
lece, fambém, pela interagfio das entidades piliblicas e priva-
das na discussdo e solugdo das guestdes consideradas sociail-
mente relevantes ou problematicas.

No entanto, se, por um lado, a necessidade .de inter-rela-
cionamento entre entidades governamentais e néo-governa-
mentais € sentida como reflexo de ampliacdo do espacgo
politico das diferentes classes e camadas socials, por outro,
pode também estar refletindo a prave crise social e econd-
mica que assola todos os paises do continente latino-ameri-
cano em que o Estado ndo pode, por si 86, arcar com todos
o0s seus deveres e necessita das organizacbes privadas da
sociedade civil para completar/complementar suas obriga-
coes sociais, mas garantindo para si o papel de coordenador
na impossibilidade concreta de continuar sendo interventor
direto.

Este raciocinio conduz a uma reflexfio correlata sobre
a8 questdo das politicas sociais do Estado e sua evolugao
histérica ao longo do processo de desenvolvimento brasileiro.
Além disso, a anilise das politicas publicas, principalmente
aquelas rotuladas de sociais — nas quais se inscreve a edu-
caciio —, &€ um elemento importante para a compreenséo das
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estratégias que norteiam os pressupostos ideolégicos do in-
vestimento econdémico-pedagégico em relagéio 4 Educagdo de
Adultos no Brasil,

Até o final da década de 20, o aparelho de Estado, no
Brasil como em toda a América Latina, apresenta-se pouco
diferenciado e, por sua vez, inadequado para realizar ag¢des
governamentals sistemdticas na area social.

Apesar do processo industrial j& estar em curso e existir
um operariado que comeca & se organizar sindical e politi-
camente, sua importancia permanece secundéria, tendo em
vista o perfil agrério-exportador ser ainda o dominante e
marcar a estrutura organizacional do Estado.

A questio social era enfrentada em termos assistenciais
por 6rgéos publicos e privados, mas muito mais por estes
que por aqueles, correspondendo & concepcio de “‘caridade
institucionalizada". A omissao do Estado justifica-se pelo
idedrio da doutrina liberal vigente, tanto no que se refere
4 ajuda individual — papel da familia — como coletiva,
referente a problemas de emprege ¢ mercado de trabalho —
papel das associagoes voluntarias e das empresas. Agdes de
“defesa social do grupo” — no caso dos imigrantes estran-
geiros criando caixas de socorro miatuo e escolas para garan-
tir sua identidade cultural — e acoes de “defesa do indivi-
duo” -— provimento de asilo e agsisténeia médica aos pobres
¢ “desassistidos” — foram fruto da sociedade civil, marca-
das pels solidariedade e organizadas, principalmente, por
instituicoes filantrépicas, leigas ou religiosas.

Apesar da crescente imigracao estrangeira -— mao-de-
-obra livre que se aloca em empreendimentos rurais do café
e, também, nas nascentes atividades urbanas industriais —, &
populagdo brasileira era composta, ainda em sua grande
maioria, de ex-eseravos analiabetos cuja demanda por edu-
cagéo de adultos era quase inexistente. Contudo, presencia-se
do final do periodo imperial até a queda da 12 Republica
(1880,/1930) a abertura de classes de alfabetizaciio de adultos
em varias provincias — todas fracassadas —, além da criagéo
de alguns estabelecimentos escolares voltados para a profis-
sionalizacdo, como o Liceu de Artes e Oficios — fortemente
influenciado pelos ideais positivistas da época — o Gindsio
Industrial de Campos (1910) — na major area produtora
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acucareira do Rio de Janeiro, necessitando de técnicos semi-
qualificados para a agroindustria em fase de modernizagio
— ¢ a criacdo das primeiras “Escolas Normais” — formagéio
de professores primarios.

Serd a crise de 1929, com o desemprego macigo daf de-
corrente, que demareard o novo enfoque do Estado frente
4 questéo social. As politicas publicas e privadas de cunho
assistencialista demonstram sua incapacidade para lidar com
o grande impacto causado pela crise do capitalismo inter-

nacional de graves repercussbes sobre sua periferia, como o
Brasll e toda a2 América Latina.

A livre regulamenta¢iio do mercado de trabalho de-
monstrou-se ineficaz face A soma de cardncias da populacéo
trabalhadora. Durante a década de 30 até meados do decénio
seguinte, o Bstado brasileiro — de estilo ditatorial baseado
na filosofia do nacionalismo econémico e na doutrina corpo-
rativista do estado protetor — inicia sua politica social pro-
priamente dita, a partir do 4ngulo do trabalho, regulamen-
tando as condigdes de venda da forga de trabalho e intro-
duzindo medidas para preservagdo desta mercadoria, através
da expansio dos servigos de sailide, educagéio e treinamento
ocupacional, Pode-se afirmar que até a II Guerra Mundial,

a questdo social ndo ja além de uma posigéo
acanhada de defesa do trabalho mals do que do
trabalthador” (Cardoso, F. H., 1982),

refletindo o estdgic de desenvolvimento das forg¢as produtivas
do pafis.

O poés-guerra € marcado, entre as varias mudancas sig-
nificativas no panorama hrasiieiro, pela queda do governo
da ditadura de Getilio Vargas, a implanta¢io da doutrina
econdmica e politica neoliberal, os acordos militeres e as
missles estrangeiras de cooperagio técnice que tanto influen-
ciam o alinhamento automatico do pais & hegemonia norte-
-americana, ¢ papel dos organismos internacionais orienta-
dos para promover o desenvolvimento soclal dos paises
atrasados da Ameérica Latina, a ideologia desenvolvimen-
tista-industrial e a educagao como condicionante do progres-
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so econdmico ¢ da grandeza nacional, e a implantacéo do
planejamento como instrumento de racionalidade governa-
mental, que, no seu conjunto, vio modificar o padrao eco-
némico, politico e cultural da sociedade brasileira.

Este perfodo caracteriza-se por langamento de campa-
nhas de alfabetizaco de aduitos, no Brasil ¢ na América
Latina — Equador (1942), Republica Dominicana (1943),
México (1944), Honduras e Guatemsala (1945), Peru (1948),
Brasii (1947). Campanhas salvadoras, porque assentadas so-
bre o principio da “compensagao das caréncias” — a educa-
¢do compensatéria. '

A década de 59, no Brasil, foi intensamente mareada pelo
impulso industrialista maci¢ce ng area de bens de produgio,
que reconfigurou o perfil de sua pauta de importacges ¢ pela
elevada urbanizacao decorrente das migragoes internas cam-
po-cidade. Caracteriza-se, também, pelo debate nacional sobre
0 modelo de desenvolvimento econdmico, suas taxas de
acumulacio e a qualidade dos recursos humanos necessérios;
sobre a transformacéo do sistema produtivo baseado no
labour intensive para capital intensive, seus reflexos sobre a
méo-de-obra e a questdo da produtividade; e sobre o papel
do Estado e do sistema politico frente a essa nova ordem
econdmica em emergéncia.

A difus@o da politica de massas — representando uma
allanga de classes mais abrangentes dos setores subalternos
urbanos — e a diversificacio do aparelho estatal — que o
préprio processo de desenvelvimento impbe — conduzem o
Estado a se reposicionar frente i necessidade de institucio-
nalizar politicas sociais, criando, para tal estruturas oficiais
préprias, os ministérios sociais como foram chamados, redun-
dando numg significativa eleva¢do dos gastos publicos com
as Areas sociais.

Por outro lado, a ideologia desenvolvimentista, an exigir
modernizacdo, diferenciagio e complexificagdo do aparelhc
de Estado, coloca em cheque a capacidade operativa da
burocracia classica, abrindo espago e abrigando em seu inte-
rior um novo tipo social vinculado ao desenvolvimento capi-
talista do pafs — a tecnocracia — e for¢cando as universi-
dades a produzir profissionais capacitados para operar a
industrializa¢io em curso.
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No final dessa década, ao realizar-se 0 balango das cam-
panhas de alfabetizacédo de adultos, incluindo mais duas no
Brasil, 1952 e 1958, verifica-se que seus resultados sdo dupla-
mente escassos: nidoc conseguem atingir nimeros significati-
vos conforme planejado nem criar melhores condigdes de tra-
balho para aqueles que conseguirem se alfabetizar, conforme
prometido.

Por outro lado, ao Estado brasileiro, com seu projeto de
desenvolvimento industrial induzido — 50 anos em 5 —,
segundo o programa governamental de Juscelino Kubitsehek,
¢ a politica ampliada de massas — o populismo, na gestdo
de Jodo Goulart, de cunho nacionalista -, geraram-se resis-
téncias internas de certos setores econbmicos ligados ao
capital estrangeiro, que defendiam a tese do liberalismo eco-
némico e politico. Como reagéio ao possivel estatismo é vel-
culado, através da Alianca para o Progresso, o programa
“Desenvolvimento de Comunidades” como garantia das liber-
dades individuais e grupals, no pressuposto afirmado de que
o Estado ndo deve intervir, mas somente promover.

Verifica-se, também, a introducdo de novas férmulas de
educaciio de adultos na base da ideoclogia do Desenvolvimento
de comunidades, subvencionadas por diferentes organismos
internaclonais, O discurso fundamentador desta nova priti-
ca educativa afirmava que seu objetivo era

“alcancar o progresso social e econdmico das co-
munidades através da participagéio voluntaria e
ativa de seus membros, sob a hipétese de que
a mudanca de valores, atitudes etc., no nivel indi-
vidual, obtida pela a¢féio pedagégica, provocaria um
desenvolvimento continuo e permanente na comu-
nidade” (La Belle, 1974).

Sem divida, na década de 60, o Brasil vivencia, ao
nivel do Estado, uma ruptura e um deslocamento de suas
. premissas poifticas e ideolégicas a partir do golpe militar de
1984. Contudo, os primejros trés anos deste decénio mar-
cam-se por uma forte mobilizagio popular em relagho as
reformas de base e A disciplinacdo do capital estrangeiro. O
modelo de desenvolvimento econdmico anterior, que comeca
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a entrar em exaustdo, exige nova reordenacéo social e eco-
némica do pafs, mais autdnoma frente aos interesses do
capital estrangeiro e ao compasso de Washington. Frente a
estes desequilibrios politicos, o governo procuraria ampliar a
sua base de sustentagfio através da incorporacgéo, crescente,
dos segmentos populares da populagéo, exacerbando sua po-
litica populista.

Paralelamente, ocorre uma ampla discussdo sobre a so-
brevivéncia do capital nacional vis-d-vis o processo de inter-
nacionalizacio da economia, sobre g deterioracio nas rela-
¢bes de troca para os pafses subdesenvolvidos e, também,
sobre o alargamento das diferencas na estrutura de distri-
buicfio da renda da populacfio que concorre para a elevacio
dos niveis de pobreza, que envolve segmentos diferenciados
da sociedade brasileira e agitam tanto a cidade como o
campo, colocando o regime sob suspeita por parte das classes
dominantes que se sentiam ameacadas pelo avango da parti-
cipacdo politica dos setores sociais subordinados, guspeita essa
que se concretiza em golpe de Estado.

.Dois produtos, tipicamente derivados da reflexio que
ocorre nas economias periféricas latino-americanas, vio apa-
recer em cena: a educagiio popular — como forma de cons-
clentizacio das classes sociais subordinadas, de liberacéo
individual do homem na sua esséncia de humanidade, de
valorizacéo da cultura local e da formac#io politica do cida-
déo — e a teorla da dependéncia — como explicacdo da
subordinacio nacional dos paises subdesenvolvidos do con-
tinente,

“De maneijra diferente das férmulas anteriores,
elaboradas e divulgadas pela UNESCO, esta (edu-
cacio popular) tem sua origem na América Latina,
Contrariamente Aquelas, gue se baseiam numa vi-
siao dominante da sociedade e das mudangas como
processos corretivos de disfungdes parciais, 2 edu-
ca¢do popular tem sua base fundamental justa-
" mente na critica & ordem capitalista, &s concepcdes
e praticas educativas dominantes e logicamente a
essa no¢do de mudanga, Assim, se as propostas da
UNESCO utilizam, como ponto de partida e justi-
ficacio da intervencio educativa, o atraso econd-
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mico, técnico e cultural dos pafses latino-america-
nos, ¢ como sujeito o adulto genérico, o analfabeto
ou a populaciio economicamente ativa, a educagio
popular, pelo contrério, coloca como problema
fundamental a dominacéo, e como tarefa, a cons-.
cientizac@o dos oprimidos para a transformagao da
sociedade.” (La Belle, 1974.)

A pedagogia da libertagio, de Paulo Freire, néo se
inscreve'e néo se esgota na problematica brasileira; ela trata
de femas concretos da vivéncia das popula¢des marginali-
zadas e, por essa razéio, a expansiio de seu método ocorre
em toda & América Latina, precisamente apés ser proserita
oficialmente no Brasil com o golpe militar de 1964, mas
que continua a ser adotado, de maneira velada, por grupos
ndo-governamentais de resisténcla ao regime.

Ao final da década e no inicio dos anos 70, a progra-
magao da educagdo de adultos passa por uma revisiio con-
ceitual e se Introduz a temaética da Educac¢iio Funcional, que
devera responder &s necessidades das economias em expan-
880. A UNESCO declara, em 1972, que o objetivo da Alfabe-
tizacdo Funcional fol determinado pela urgéncia de mobili-
zar, formar e educar a mao-de-obra subutilizada para conver-
té-la em produtiva, mais 1til a ela mesma e A sua sociedade.

A Educacdo Funcional, no Brasil, fol comandada pelo
MOBRAL, criado em 1967 e entrando em pleno funciona-
mento em 1970, como agéncia de educagio de adultos, na
modalidade n#io-formal. Seu objetivo especlficamente decla-
rado consistia em combater definitivamente o analfabetismo
adulto do pais, mas, subjacentemente, prenchia a func¢éio de
controle social e politico das populagSes periféricas e mar-
ginals, principaimente em substituicio ou em competicdo
com 08 movimentos de educacfio popular.

O MOBRAL, parte integrante da ideologla vigente,
concebe-se dentro dos pressupostos da teoria do capital
humano que, na promessa de erradicar o analfabetismo em
10 anos, reveste o seu discurso da conotacio otimiste da
década de 70, do milagre econdmico brasileiro — o otimismo
do capital, principalmente das eorporacdes multinacionals.
Ao lado desse otimismo criado pela tecnocracia brasileira
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de que, muito em breve, o pais alcancaria o stztus de grande
poténcia mundial, o sistemz politico autoritario se cristali-
zava por meio da repressio do Estado sobre a sociedade civil,
cujas organizactes de base ou foram suprimidas ou estavam
sob intervencao.

Esse Estado autoritario dispensa qualquer forma ou
modo de articulagao com as entidades, leigas ou religiosas,
da sociedade civil, se sutodenomina de estado racional e
definitivamente néo mals paternalista e, como decorréncia,
se julga capaz de planejar com eficiéncia as varidveis cruciais
& expansao indefinida do crescimento econdmico,

Quanto as politicas sociais, essas sdo definidas a partir
de agdes destinadas a remover os obsticulos ao desenvol-
vimento econbémico como, fambém, a promover & aceleracao
desse processo. A educacdio é considerada como uma das
pré-condigdes e o investimento dirige-se no sentido de ampliar
a capacidade cientifica e tecnolégica do pais, e a formagio
de quadros ocupacionais de nivel superior. Por outro lado,
essa politica social, como parte das estratégias para o desen-
volvimento, enfatiza os ‘“setores sociais” que passam a ser
destinatarios da acéo do Estado, nao se referindo a nenhum
segmento social especifico. As medidas (educacdo, habita-
¢do, sande) privilegiam primeiramente as classes médias
urbanas e, de forma secunddria, as populacies de baixas
rendas.

‘“...variou o grau de prioridade em que os dife-
rentes setores sociais eram considerados. Em alguns
casos, dava-se maior énfase & educacdo, pelo seu
papel na qualificacdo dos recursos humanos e na
criac@o de atitudes e valores favoriveis ao desen-
volvimento. Em outros momentos, os investimen-
tos em satide, dgua e esgolos eram considerados
de maior prioridade, devido aos seus efeitos sobre
o potencial fisico dos recursos humanos. Algumas
propostas previam a agéo simuitinea, mas néo ne-
cessariamente integrada, sobre os diferentes seto-
res sociais. Também nesse perfodo comecou a ter
grande aceitacdo o enfogue sepundo o qual o
niclec da politica social deveria ser a politica de
populagdo, em particular as acbes destinadas a
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reduzir o seu ritmo de crescimento, como forma
de aumentar a renda per capita e limita a pressio
sobre os servicos de saude, nutricho. educacgéio, ha-
bitaciio e outros servicos sociais” (Andrade( A.C.,
1982)

Desloca-se, assim, o eixo da questfo social da regula-
mentacio das relagdes de trabalho e sua remuneracio para
o atendimento das necessidades sociais bésicas do consumidor.

£ também desse perfodo a proposta de Educagfio Per-
manente que introduz a problemética da obsolescéneia do
conthecimento e a necessidade de sua atualizacio sistemética,
para que o individuo possa néo 36 sobreviver na competicéio
do mercado de trabalho, como, também, se converter num
ator social reconhecido pela sua maoiernidade. Nesta abor-
dagem, em cujo substrato repousa a questdo do acelerado
progresso tecnolégico, a educacio nio é mais um bem que
se adquire em cariter definitivo, mas um processc continuo
de transformacéo/adequacio/teadequacdo As mudancas da
sociedade contemporinesa.

A Educacfio Permanente aponta para a exigénela de
modernizacao das agéncias e dos agentes educativos e o
tema da capacitagio ganha novas e ampliadas dimensdes
no planejamento educacional vigente. A idéia de supléncia
em Educagio de Adultos — reposicio da escolaridade ine-
xistente ou ensinar os “saberes elementares desconhecidos”
— soma-se & proposta de suprimento — atualizaggo/recicia-
gem/adaptacic dos “saberes conhecidos” aos “novos sabe-
res” demandados pelo mundo do trabalho.

A década de 80 inicla-se, no Brasil, sob a égide de uma
grave crise econdmica e soclal que abala, do mesmo modo,
as economias latino-americanas. Caracteriza-se pela recesséio
do sistems produtivo, elevados indices de desemprego, altas
taxas de inflacio e vultoso endividamento externo, redun-
dando perda substancial do poder aguisitivo da sociedade
como um todo e da ampliagdo de f6rmulag precérias de
subsisténcia, individual por meio de sua inser¢fio no setor
informai da econoria.

O balango critico da euforia econémica dos anos 70
revela que, se o pafs conseguiu crescer e se tornar uma
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sociedade industrial avancada, o fez com um custo social
elevadissimo. Ao crescimento da economia correspondeu um
empobrecimento geral da maloria da populagio, decorrente
do modelo concentracionista de renda; & expansio das uni-
versidades equivaleu o aumento do anallabetismo, devido ao
elevado niimero de criangas de 7 a 14 anos nio ter sido
absorvido pelo sistema regular de ensino e, também, pelo
fato de 0 MOBRAL nao ter conseguido baixar significativa-
mente os indices de analfabetismo adulto; ao avango da
ciéncla e da teenologia eontrapdem-se as precarias condicoes
de higiene e salubridade em centros urbanos de alta densi-
dade demogréfica; ao uso intensivo e extensivo de tecnologia
agricola correspondeu ao aumento dos “bbias-frias” e dos
“sem-terra”, Assim, paralelamente & crise econdSmica existe
uma outra crise, a da legitimidade politica do governo em
nio ter cumprido/alcancado ¢ padrao da sociedade afluente
como previam asg estimativas do estado autoritério.

Decorrente da pressédc social que ¢ exercida sobre o
Estado pela sociedade civil e da pressdo diplomatica externa,
este inicia o processo de disten¢éo politica — cessacio pro-
gressiva da censura, direito de greve e liberdade sindical,
anistla politica gradual, elei¢des para os cargos de repre-
sentacdo congressual e extensdo aos vérios niveis da admi-
nistracfio pablica — que concorre para legallzar/legitimar
e ampliar os niveis de organizacio e o espaco de reivindica-
¢Oes populares. Os discursos oficiais incorporam um novo
tom: o da participacdo como exercicio necessario & redemo-
cratizacéio do pais.

As politicas sociais passam a se configurar diferencial-
mente do passado, trazendo para o centro de suas préticas
a populagiio pobre, carente dos servigos publicos, valorizando,
por sua vez, os aspectos de emprego e renda como priori-
.dades sociais.

O discurso informador da democracia politica elege o
cldadfio e seus direitos sociais como ator privilegiado neste
novo cenério, Ao Estado cabe atendé-lo, como fungéo de seu
dever constitucional. A descentralizacio governamental e a
participacéo dos diferenciados segmentos da sociedade civil,
como gestores e controladores desse Estado democrético,
completam os pressupostos bésicos desta fala, na qual a
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articula¢cdo entre organismos governamentais e néo-gover-
namentais & considerada vital para a consolidagio desta
nova ordem politica.

Quanto 3 educa¢do de adulfos, a temética atual gira
~ em torno de dois eixos: a educagéo participativa e a educa-
¢io supletiva. Em ambas, porém, estd presente a questio
do acezso & educacdc como um direito de cidadania e a
obrigacdo do Estado em prové-lo, da qualidade do processo
de ensino-aprendizagem e da continuidade dos estudos bési-
cos. Requer-se, ao nivel do Estado, o principio da descen-
tralizacfio administrativa, na qual o muniecipio ganha rele-
vincia e o respeito #s diferencas regionais do pais.

Nos discursos das entidades governamentais e nio-gover-
namentais observa-se 0 apelo & nocéo de comunidade e de-
senvolvimento social como formas de vigilancia para garan-
tir sua liberdade e autonomia politica. £ bem verdade que
a nogdo de comunidade dos anos 80 nao reproduz aquela
da década de 50. A comunidade, hoje, no Brasil, encontra-se
relativamente organizada. A existéncia de grupos e movi-
mentos sociais no seu interior néo constituem casos isolados
e estiio, em grande parte, em articulagio com outras asso-
ciagdes politicas de natureza abrangente.

Os movimentos sociais representam agbes politicas rei-
vindicatérias das massas populares e é isso que lhes d4
forga de barganha e negociagfio. Contudo, a formulacéio de
politicas sociais enderegadas & comunidade converte-se em
possivel “alibi” dos proprios governantes na medida em que
a nogéo de comunidade &, simulianeamente, um conjunto
vazio — porque nido se consideram as diferenciagbes sociais
de classe no seu interior e, portanto, parte do pressuposto da
homogenizacéo social, 0 que € uma falécia — e um conjunto
completo — porque considera o individuo e o seu somatério
demografico em um determinado espaco geofisico, ora bairro,
ora municfpio, ora vizinhanga, como alvo/clientela de seus
servigos pubiicos.

O apelo a4 comunidade como responsavel pelo seu pre-
sente e futuro e o seu chamamento & cooperagéo & agédo do
Bstado ou com entidades n&o-governamentais — como ex-
pressiio de sua conscidncia e como forma de particlpagdo
social — pode gerar efeitos contraditérios quando esta popu-
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lacio reconhece a sua frustragio, na medida que estd sendo
usada/manipulada politicamente ou abusada,/explorada co-
mo méo-de-obra gratuita para as construcoes e empreen-
dimentos que originalmente caberiam ser executadas pelo
Estado ou por outra organizagdo nao-governamental. A essa
no¢do de comunidade tem surgido o seu correlato, a escola
ecomunitiria que, apesar de suas virtualidades, ndo passa de
um erzaiz empobrecido da escola pertencente ao sistema
regular de ensino.

E em nome da preservacdo do “direito & comunidade”
que se deve chamar a atencéo para que a “questdo da comu-
nidade” nao venha a representar o perigo de um novo ardil
na sociedade democratica e que a participagio se efetive
definitivamente como uma meta zlcancavel e nio como um
mito, que pode ser belo, mas € ilusério.
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