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O NOVA — Pesquisa, Assessoramento e Avaliacdo em Educacéo

foi criado em 1973. E uma entidade que atua no campo da
Educacdo Popular.

A preocupacdo fundamental do NOVA ¢é aliar uma atividade
de assessorias a equipes locais que realizam um trabalho edu-
cativo, a uma atividade de estudo e reflexdo vinculada e a
servigco deste tipo de trabalho.

Com uma equipe de seis pessoas, vem prestando assessorias
a programas educativos localizados em diversas regides do pais.

Os artigos que compdem este nimero do Suplemento CEI
refletem um pouco o trabalho do NOVA até hoje.
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APRESENTACAO

Para analisar um trabalho de educagdo popular,
Sobre avaliac@o em educacgdo popular e As atividades em
educacao popular sdo artigos elaborados a partir da prd-
tica e da reflexdo do NOVA. Embora guardem auto-
nomia quanto a abordagem dos temas propostos, os trés
trabalhos se interrelacionam e, de certa forma, se com-
plementam.

O primeiro busca sistematizar a fundamentacgdo teo-
rica do NOVA acerca de como se proceder na andlise da
pratica educativa. O segundo tenta esclarecer a relagdo
entre auvaliacdo e andlise, buscando precisar os limites
da avaliacdo, gue é entendida como complemento da and-
lise. O terceiro trata das atividades que servem como base
ao trabalho de educagio popular, buscando situd-las his-
toricamente.

A elaboracdo destes textos apresentou limitacbes
vdrias: o problema de uma linguagem que em educac@o
popular ainda ndo é comum, caréncia de material de
apoio para auxiliar na producdo dos textos, desconheci-
mento de prdticas educativas gque ndo estdo ao alcance
de mossas assessorias etc.

Temos consciéncia do quanto é necessdrio avancar
na reflexdo sobre o trabalho de educacdo popular. Do
cardter incipiente desta reflex@o decorre a provisoriedade
de andlises que buscam criar bases para uma sistema-
tizacdo tedrica que possibilite prdticas mais conseqiien-
tes. Por outro lado, é através de uma prdtica constante-
mente renovada e refletida que se conseguird tal siste-
matizacdo. Longe, no entanto, de achar o provisério uma
caréncia, o aceitamos como um elemento dindmico para
uma constante busca.

Apesar das limitacoes descritas e de outras, que nos
escapam, julgamos que estes artigos possam vir a ali-
mentar o debate e fazer avancar a reflexdo de todos os
que se preocupam em tornar a educacl@o popular uma
prdtica sempre mais comprometida com os interesses das
camadas populares.




BEATRIZ B. COSTA

para analisar uma
pralica de

EDUCACAO POPUIAR

INTRODUCAO

Este texto é mais um documento de estudo do que um
artigo. Quer dizer, ele ndo se ocupa em refletir ou analisar
algum aspecto determinado da educacdo popular. Ele apre-
senta uma proposta para analisqr uma pratica de educacio
popular. Sendo uma proposta ainda proviséria, espera-se que
ela possa ser lida, discutida e criticada pelas equipes dos pro-
gramas educativos (1) e por todos aqueles que estdo interes-
.sados, de alguma forma, no trabalho de educacdo popular
hoje. Acredita-se que os resultados das discussdes poderdo su-
gerir reformulacoes a serem feitas nesta proposta para que
ela se torne, sempre mais, um instrumento util a todos os
agentes (2) preocupados em analisar sua pratica.

O texto consta de quatro partes:

1. Por programas educativos estamos entendendo a iniciativa de diversas institui¢des
(que se propdem a realizar um trabalho educative diretamente com as camadas
populares.

2. Por agentes dos programas educativos estamos entendendo as equipes locais de
cada programa responsdveis pela organizagin e realizaciio do trabalho educativo. Na
verdade, o termo agente ¢ hastante inadequado para a perspectiva de educagio em que
mos colocamos ; sugere que quem ndio é agente & paciente. Pireferimos contudo nio in-
ventar nem introduzir outro nome, e propor (ue os proprios ‘‘agentes” ajudem a
encontrar uma designagio mais precisa.
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I. A primeira parte procura responder a seguinte inda-
gacao: PORQUE ANALISAR UMA PRATICA DE EDUCACAOQO
POPULAR? Ou seja, qual a utilidade desta analise?

II. Se o que se pretende é analisar uma pratica de edu-
cacao popular, a segunda parte trata de situar a educacio po-
pular no conjunto das praticas sociais: que pratica é esta? Em
que sentido é popular e em que sentido é educacao? O que lhe
compete cumprir na sociedade hoje? Ou seja: EDUCACAQO
POPULAR: SUA ATRIBUICAO SOCIAL.

IIT. PARA ANALISAR UMA PRATICA DE EDUCACAO
POPULAR é necessario identificar e relacionar os aspectos que
revelam em que termos cada programa educativo estd cum-
prindo a atribuicdo social da educacdo popular. A terceira
parte trata destes aspectos, admitindo que eles dizem res-
peito:

@® 2 realidade social existente

® 2 atuacdo educativa

® & instituicdo através da qual a acdo educativa, em

cada programa, chega as camadas populares.

IV. As CONCLUSOES apresentam um esquema da pro-
posta de andlise desenvolvida na III Parte, explicitam alguns
esclerecimentos e sugerem o que pode ser uma contribuigéo
desta proposta para uma discussao sobre educacido popular.

1. POR QUE ANALISAR UMA PRATICA DE EDUCACAO
POPULAR?

Fala-se muito em reflexdo da pratica. Ha uma grande
preocupacéao, entre os agentes dos programas de educacio po-
pular, em refletir q sua prdtica. Esta preocupacgao revela uma
tendéncia e, a0 mesmo tempo, encerra uma exigéncia.

Revela a tendéncia de ndo se deixar levar pelo ativismo,
de nao identificar quantidade de trabalho com a qualidade
da contribuicdo social que ele pode realizar. Refletir a pratica
neste caso significa responder a uma questao fundamental:

® cm que medida a pratica de educacado popular esta
sendo, de fato, uma confribuicao aos interesses das ca-
madas populares — uma vez que é com a problematica
social destas camadas gue a educag¢do popular esta
comprometida?



E para que se possa responder a esta questdo que a re-
flexdo da pratica encerra uma exigéncia: a exigéncia de que
refletir signifique analisar o que se estd fazendo, a pratica
educativa. Uma analise cuja utilidade seja a de servir de
ponto de apoio para reorientar o que se esta fazendo; ou seja,
para que a pratica de educacio popular possa corresponder
sempre mais aquilo que, para as camadas populares, vai se
evidenciando como necessario para encaminhar a modificagdo
de suas condicbes sociais.

Neste sentido, refletir a pratica ndo é uma atividade
abstrata e nem é apenas um exercicio intelectual; é a propria
condicdo para uma aproximacfo sempre maior entre o que
compete a educagao popular e o que ela estd fazendo de fato.
A funcgdo da reflexdo é favorecer uma pratica de nova qua-
lidade. .

Assim sendo, 0 que vamos tentar neste texto é oferecer
alguns subsidios para a analise de uma pratica de educacgao
popular. Eles ja foram utilizados em assessorias a equipes
de alguns programas educativos; mas ainda devem ser muito
experimentados e discutidos. 340 provisorios; sdo apenas uma
primeira resposta a seguinte indagacfdo: o que é preciso con-
siderar para analisar uma pratica de educagédo popular? para
apreender o que ela estd fazendo e o que ela pode fazer?

Para que a anilise ndo se reduza a uma, simples descri¢édo
de fatos sem relacdo uns com os outros, sdo necessarias ini-
cialmente algumas consideracdes sobre a atribuicdo social da
educacdo popular hoje.

II. EDUCACAO POPULAR: SUA ATRIBUICAO(3) SOCIAL

A educagido popular — como toda pratica educativa — €
uma atividade social, parte da atividade social global.

Na verdade ainda se tem pouca clareza a respeito da atri-
buigdo social da educacdo popular. ¥ possivel perceber tanto
uma tendéncia a consideréa-la como a principal forca das mo-
dificactes sociais, como uma tendéncia oposta: desconfiar da

3. Atribuicio da educacio popular significa a tarefa que lhe cabe cumprir em uma
dada sociedade, em fungio dos interesses das camadas populares. As caracteristicas
especificas desta tarefa modificam-se historicamente uma vez que elas devem ser de-
finidas a partir da probleméatica concreta de cada sociedade.
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possibilidade de que os trabalhos de educacéo popular reali-
zem alguma contribuicdo significativa para a reorganizacao
da vida social.

Mais recentemente, o esforco em aprofundar a reflexdo
sobre a educagdo popular enquanto pratica integrante do pro-
cesso social, nele influindo e por ele sendo condicionada, per-
mitiu avancar algumas suposicOes sobre o assunto. Assim,
admite-se que: .

@ A educacio popular é popular porque se realiza com
as camadas populares visando a confribuir para a concretiza-
¢ao dos interesses sociais destas camadas. Assim sendo, a atri-
buicdo da educacdo popular dentro do processo social tem
como referéncia fundamental os interesses das camadas po-
pulares.

O A educacio popular é educagio no sentido de que sua
atribuicéo social hoje diz respeito a apropriacdo, pelas cama-
das populares, de um saber-instrumento.

Saber entendidc como elaboracdo e incorporacido de conhecimen-
tos, valores, atitudes. No caso da educacig popular, ndo se trata do
saber socialmente estabelecido, dos conhecimentos valores e atitudes
reconhecidos e hierarquizados como simbolo de prestigio social. Tra-
ta-se do saber enquanto sabedoria elaborada a partir da vivéncia e
reflexdo dos acontecimentos sociais.

Saber-instrumento entendidg como meio que serve as camadas
pcpulares para que fortalecam a sua participacio na formulacdo e

~encaminhamento de propostas para a modificagdo de suas condicoes
sociais. ..

Apropriar-se no sentido de participar da elaboracido dg saber, in-
corporando-go & pratica como instrumento de compreensio e agao
frente aos acontecimentos e situacoes sociais.

Muito concretamente, a educacdo popular requer, como funda-
mental, a participacdo das camadas populares na elaboracic de um
saber-instrumento. E que esta educacdo ndo se ocupa em distribuir
4s camadas populares um saber ja existente, um saber que corresponde
& experiéncia e necessidades sociais de outras camadas da sociedade
e que, portanto, dificilmente podera servir aos grupos populares como
instrumento de compreensio e acdo frente a sua problematica social.
A educacdp popular ocupa-se em possibilitar as camadas populares a
apropriacido de um saber-instrumento elaborado com a sua propria
participacao.




Mais precisamente, nesta pratica educativa, o saber-instrumento
é elaborado a partir de uma troca entre os grupos populares e os agen-
tes do programa:

® nasce de dentrg do saber anterior ja apropriado por
cada um (grupos populares e agentes); ou seja, do
saber que corresponde a experiéncia social que ja vi-
veram e refletiram;

® ¢ representa um novo saber. Na medida em que val
sendo elaborado com a participacio de ambos, ndo re-
presenta mais apenas o saber dos agentes nem apenas
0 saber dos grupos populares; mas o resultado de uma
troca entre o saber de ambos.

Assim sendo, este saber é instrumento de compreensao e acio tanto
para as camadas populares como para os agentes. Ou seja, € um saber
gue serve a cada um comp instrumento que ajuda a aprofundar a com-
preensag da realidade social existente ¢ a encaminhar uma atuacdo
gue se identifique sempre mais com os interesses das camadas po-
pulares.

® Os conhecimentos, atitudes, valores a serem elabo-
rados e apropriados pelos grupos que participam de uma pra-
tica educativa devem corresponder as condictes concretas de
cada tempo e lugar; nao sdo alguma coisa definida de uma
vez por todas. Isto porque se trata de elaborar um saber que
seja instrumento de compreensao e atuacdo em uma realidade
social concreta. Sendo que a realidade social é dindmica, den-
tro dela se modifica também a problematica das camadas po-
pulares. Assim sendo, o saber-instrumento que a educacéo
popular pode favorecer deve corresponder as necessidades €
possibilidades (4) concretas destas camadas frente as dife-
rentes situacées que, em cada conjuntura, caracterizam sua
problematica social. '

@ Nao compete a educagio popular encaminhar e rea-
lizar a modificacao das condicbes sociais; ela no entanto con-
corre para isso, na medida em que assume como tarefa possi-
bilitar que as camadas populares elaborem e se apropriem:

4. Precisaremos mais adiante ¢ que estamos entendendo por necessidades ¢ possibili-
dades das camadas populares.
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de um saber-instrumento. Vale destacar, contudo, que outras
praticas também sdo fonte de elaboracio deste saber, embora
néo se proponham a isso como atribuicdo gque lhes seja pe-
culiar.

Em sintese, admite-se (5) que:

@ A educacdo popular é uma pratica comprometida
com a participagdo das camadas populares na elaboracdo e
no desenvolvimento de propostas para a modificacdo de suas
condicdes sociais.

@® A tarefa da educacfo popular ¢é a de favorecer a ela-
boracéo e apropriacdo de um saber-instrumento que leve a, for-
mular e encaminhar essas propostas.

Estas consideracoes sobre a atribuicdo social da educacgio
popular foram necessarias porque supde-se que analisar uma
pratica educativa é responder a seguinte questao-chave:

Em que medida a pratica educativa a ser anali-
sada vem concretizando a atribuicio da educacio
popular hoje?

Ou seja, em que medida ela esta contribuindo
para que as camadas populares que participam do
trabalho educative elaborem e se apropriem de um
saber-instrumento necessario a sua participacao no
desenvelvimento de solucées para seus problemas
sociais?

Esta questdo néo é respondida diretamente. Ela é a refe-
réncia a partir da qual sdo elaboradas outras questées para a
analise da préatica de educacdo popular — questdes concretas
e capazes de encaminhar respostas concretas a esta questéo-
-chave (6). :

5. Admite-se, no sentido de supde-se, e nio, afirma-se. TIsto porque a questio da
atribuigio social da educagio popular ainda necessita de uma reflexdo mais profunda.
6. Esta formulacio a respeito da atribuigio da educagio popular hoje, sera adotada
na proposta de anilise que se segue. E importante ressaltar que ela nio é a tnica
possivel ; existem ou existirio outras foermulagdes a este respeito.



III. PARA A ANALISE DE UMA PRATICA DE EDUCACAO
POPULAR

Como ja foi dito, para verificar em que medida uma pra-
tica educativa esta concretizando a atribuicdo que parece
caber hoje a educacéo popular, é necessario percorrer um con
junto de questoes.

Tais questdes dizem respeito aos diferentes aspectos que
pertencem ao campo de acdo — ou ao universo — de uma
pratica educativa.

Supde-se que neste universo é possivel distinguir, para
efeito de andlise, trés grandes aspectos:

1 — aspectos relativos & realidade social existente;

2 — aspectos relativos & atuacdo educative propriamente
dita;

3 — aspectos relativos a instituicdo através da qual a
atuacdo educativa chega as camadas populares.

Admite-se entdo que para analisar uma pratica educativa
¢ necessario considerar todos estes aspectos (7).

1. A REALIDADE SOCIAL

Considerando que, na educacéo popular, a elaboracdo de
um saber-instrumento depende fundamentalmente da parti-
cipacido das camadas populares, é indispensavel que o traba-
lho educativo se realize sempre:

® 2 partir das atuais necessidades sociais vividas por
estas camadas e

@ em funcdo de suas possibilidades de congregar esfor-
¢os para a superacao das condigdes sociais existentes.

Admite-se assim que o primeiro grande aspecto a consi-
derar na analise de uma pratica educativa diz respeito as con-
dicdes sociais que geram as necessidades e possibilidades das
camadas populares. Mais precisamente:

7. Lvidentemente a atuagio educativa e a instituiciio também fazem parte da reali-
dade social; elas foram destacadas aqui somente para fins de analise. Por estes mes-
mos fins, se tomardo apenas alguns aspectos da realidade social: aqueles que parecem
mais importantes para analisar uma pratica de educagio popular.
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® S6 é possivel compreender tais necessidades e possibi-
lidades com base na realidade social onde as camadas
populares vivem em relacdo com outras camadas so-
ciais. Ou seja, desta relacép surgem condigdes sociais
muito concretas que se refletem, de maneira mais (ou
menos) imediata, na vida individual e coletiva dos
grupos populares, gerando situacdes que dao margem
as suas necessidades e possibilidades. Por exemplo: a
situagdo do emprego e desemprego, do salario, do aces-
S0 a servicos médicos, da habitacdc urbana, da parti-
cipacdo em mecanismos de decisao social, ete.

Admite-se entao que as necessidades das camadas
populares sé6 poderio ser compreendidas a partir das
condicOes sociais que caracterizam uma determinada
sociedade. E &, levando em conta estas condicdes, que
deverao também ser buscadas as possibilidades con-
cretas de uma atuagio que encaminhe a superacao das
proprias condigdes sociais.

® Supode-se que as necessidades atuais das camadas po-
pulares bem como suas possibilidades de atuacao ma-
nifestam-se através do modo como estdo elas vivendo
e expressando sua experiéncia social; ou seja, através
das “respostag” que elas estdo dando as condicdes
sociais existentes. Por exemplo, manifestam-se atraveés
de: _

— seus interesses imediatos; suas formas de relacionar
a propria problematica com a de outros grupos seme-
lhantes em ambito social mais global; suas formas
de solidariedade dentro do grupo e com oufros grupos
sociais; suas formas de reivindicacotes etc.

— suas crencas, ritos, expressoes de arte e de festa, seus
valores e atitudes.

Assim sendo, para que o trabalho educativo se realize
sempre a partir das necessidades atuais das camadas popula-
res e em funcdo de suas possibilidades de atuacdo, é que se
torna importante o conhecimento das condigbes sociais das
quais elas decorrem. S6 assim o saber-instrumento que vai
sendo elaborado podera ser um instrumento de compreensac
e acdo estreitamente ligado & realidade social concreta e, den-
tro dela, as necessidades e possibilidades das camadas popu-
lares.




Mas o que permite conhecer as condigdes sociais existen-
tes em uma determinada realidade social?

Admite-se que, dentro da realidade social, é possivel dis-
tinguir alguns aspectos que revelam com maior transparéncia
essas condicbes, e que parecem condicionar mais imediata-
mente as necessidades e possibilidades das camadas populares.
Considera-se que esses aspectos sdo:

(1) A conjuntura sécio-econémica local e sua ligacGo com a
conjuntura global,

Trata-se de conhecer a atividade econémica da area, pro-
curando apreender de que forma ela estq respondendo —
com seus recursos e caracteristicas especificas — as imposi-
¢oes da politica global de desenvolvimento, e de que forma
ela estd influindo nessa politica.

E possivel apontar alguns fatores que ajudam a conhecer
uma conjuntura sécio-econdmica local:

© o0 que se produz na area (mercadorias e servicos), O
destino da producdo (mercado local, nacional, externo);

® os setores (industria, agro-pecuaria, servicos) e ra-
mos da producéo predominantes na area;

® 2 posicdo (peso) da economia local dentro da econo-
mia nacional e internacional;

® as tendéncias de modificacoes na atividade econdomi-
ca local, as origens e conseqiiéncias destas modificacoes.

Para compreender uma conjuntura local e sua articula-
cdo com a conjuntura global, ndo basta a informacdo sobre
cada um destes fatores isoladamente; é necessario buscar as
relacoes entre eles para que se possa chegar a uma compreen-
sdo dindmica da realidade sécio-econdémica da 4area.

As camadas populares tomam parte nesta conjuntura:
participam da atividade econdémica e, ao mesmo tempo, séo
atingidas pelas conseqiiéncias da organizacio e do dinamismo
desta atividade. Por isso, a ndo preocupacio com a conjun-
tura socio-econdmica local e com a relacido entre essa con-
juntura e a conjuntura global poderd levar os agentes do pro-
grama educativo a uma atividade que nfio corresponda as
necessidades e possibilidades dos grupos com quem trabalham.
Por exemplo: Numa area rural que estda sendo rapidamente
alterada pela chegada de grandes empreendimentos industriais
e pela emigracao dos agricultores, restringir a acfo educativa
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apenas aos problemas agricolas seria passar por cima de no-
vas necessidades e possibilidades desses agricultores. Neces-
sidades essas muito concretas de reorganizarem seu trabalho,
sua vida, sua sobrevivéncia; e possibilidades de entenderem,
através das novas ocorréncias locais, o processo no qual estao
envolvidos, elaborando um saber mais amplo que os ajude a
enfrentar a nova situacao

(2) O lugar de cada grupo no processo de produgdo.

Um outro aspecto da realidade social que ajuda a conhe-
cer e compreender as condigdes sociais existentes, e que parece
influir de forma mais imediata nas necessidades e possibili-
dades dos grupos populares, é o lugar que cada grupo ocupa
no processo de produc¢do. Ou seja, através de uma atividade
econdémica determinada, todos os individuos e grupos parti-
cipam do processo de produc¢ao (real ou potencialmente). Mas
ocupam posicdes diferentes nas relacoes de producido que co-
mandam tal processo; mais precisamente, nas relacoes que déo
origem & compra e venda da forca de trabalho. No caso dos
grupos populares, suas posicoes nas relagées de producido se
diversificam de acordo com o modo como vendem sua forca
de trabalho: se em troca de um salario, de um pedaco de
terra, do pagamento por um servigo etc.

Concretamente, este aspecto da realidade social diz res-
peito:

® aos tipos de atividades econémicas através das quais
cada individuo e grupo das camadas populares participam
do processo de producdo local e, através dele, do processo de
producéo global;

® ¢ & posicdo de cada um nas relagdes de producéo que
comandam este processo.

Supode-se que o tipo de atividade econdmica e a posicdo
que os individucs e grupos ocupam no processo de produgio
condicionam o modo como cada grupo vive e expressa suas ne-
cessidades atuais e suas possibilidades na sociedade. Por exem-
plo: os interesses imediatos dos pequenos proprietarios rurals
s@o diferentes dos interesses imediatos dos assalariados do
comércio urbano; a experiéncia e as possibilidades de solida-
riedade entre os operarios sdo diferentes da experiéncia e
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possibilidades de solidariedade entre os biscateiros; a expe-
riéncia religiosa dos trabalhadores rurais é diferente da ex-
periéncia religiosa dos trabalhadores dos grandes centros ur-
banos ete.

Em sintese, considera-se que o trabaiho educativo deve
apoiar-se sempre nas necessidades e possibilidades atuais dos
grupos populares. Para compreender as necessidades e possi-
bilidades concretas destes grupos é preciso conhecer as con-
dicOes sociais que as engendram. E possivel distinguir, na
realidade social, alguns aspectos através dos quais estas con-
digoes se revelam com uma evidéncia maior, e que parecem
condicionar mais imediatamente tais necessidades e possibili-
dades. A saber: a conjuntura so6cio-econdmica local/global
e a posicdo dos individuos e grupos pertencentes as camadas
populares no processo de producgdo que se desenrola nesta, con-
juntura.

Em um trabalho de educacao popular, o conhecimento €
a compreensao destes aspectos devem fazer parte do proprio
saber-instrumento que vai sendo elaborado e apropriado pelos
grupos populares e agentes; para que tal saber seja, de fato,
um instrumento que ajude esses grupos a situarem suas ne-
cessidades dentro do contexto social mais amplo que as con-
diciona e a apreenderem suas possibilidades de atuacdo nesse
contexto.

Na andlise de uma pratica de educacdo popular, consi-
derar o conhecimento que se tem sobre a realidade social da
qual participam as camadas populares significa responder as
seguintes questGes:

® O que se conhece das necessidades e possibili-
dades dos grupos populares com quem se {ra-
balha?

® O que se conhece da conjuntura soécio-econdmica
local/global?

® O que se conhece da posi¢cio que os individuos
e grupos que participam do trabalho educativo
ocupam no processo de producao?

@® Em que medida se procuram relacionar as neces-
sidades e possibilidades desses grupos com o con-
texto social que as condicicna?
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Problemas ainda sem resposta

(a) Afirmou-se acima a importancia de conhecer e consi-
derar, no trabalho educativo, a realidade social na qual vivem
as camadas populares.

Falou-se também que o contexto sécio-econdémico local —
e, por decorréncia, as necessidades e possibilidades dos grupos
locais — s6 podem ser entendidos quando se considera a sua
ligacdo com o contexto social global.

Ora, este conhecimento requer um instrumental teérico;
um instrumental que permita compreender os mecanismos
da sociedade e o0s interesses sociais que regem oOs aconteci-
mentos sociais do dia-a-dia.

A questio é: tratando-se de agentes da educac¢do popular
— € nao de cientistas sociais — que elementos tedricos lhes
sdo indispensaveis para que possam compreender a dindmica
da realidade social onde atuam e, mais particularmente, a
realidade das camadas populares?

E verdade que esta realidade vai sendo apreendida e com-
preendida no decorrer da prépria atuagdo educativa, na me-
dida em que grupos populares e agentes explicitam e trocam
seu saber, sua experiéncia social. Nao se trata de conhecer &
realidade antes e atuar depois. Trata-se de estabelecer quais
s&o os elementos tedricos indispensaveis em cada situacao
para que, na troca entre grupos populares e agentes, seja pos-
sivel aprofundar a compreensdo da realidade social hoje. Sem
esquecer que a teoria nunca estd acabada; é um processo que
necessita um esforco de reflexdo permanente: os elementos
tedricos ja sistematizados, na medida em que sdo apropriadog
e utilizados por todos na andlise da realidade social, podem
revelar que estdo inadequados ou insuficientes para dar conta
da proépria realidade, e que, portanto, estdo exigindo a conti-
nuidade da reflex@o tedrica.

De toda forma, fica a questdo. Os préprios agentes e gru-
pos populares é que poderio ajudar a esclarecé-la.

(b) Entre os aspectos da realidade social que parecem
condicionar mais imediatamente as nhecessidades e possibili-
dades das camadas populares, foram destacados dois. Existen:
outros, talvez nio tdo determinantes mas igualmente impor-
tantes. Por exemplo: a comunicacdo de massa, a formacao
religiosa, etc. s
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O aprofundamento da experiéncia e reflexdo em educacgio
popular poderd ir indicando que outros aspectos da realidade
devem ser considerados neste trabalho para que ele se funda-
mente sempre mais nas necessidades e possibilidades das ca-
madas populares.

2. A ATUACAO EDUCATIVA

Admite-se que, para analisar uma pratica de educacio
popular, o segundo grande aspecto a considerar é o que esta
pratica esta realizando; ou seja, é a préoria atuacéo educativa.

Concretamente, trata-se de verificar o seguinte:

® Tendo em vis'a a tarefa que cabe & educacdo popular realizar
hcje na sociedade (possibilitar as camadas populares a elaboracao
e apropriacac de um saber-instrumento);

@ Tendo em conta a realidade atual e potencial das camadas po-
pulares, isto é: suas necessidades atuais ¢ suas possibilidades de
propor e encaminhar solucdes para a problematica social gue
gera estas necessidades,

o que esta sendo realizado no sentido de que os gru-
pos populares integrantes da pratica educativa ela-
borem e se apropriem de um saber-instrumento ne-
cessarie ao esclarecimento de sua problematica e de
solucoes comuns para a mesma?

Trata-se portanto de considerar a pratica educativa em
atuacdo. Para isto é necessario buscar, na prépria pratica, os
aspectos que revelam mais diretamente o que ela esti reali-
zando. E considerando tais aspectos que se poderdo encontrar
respostas concretas para a questfo acima,

Muitas vezes se reduz a pratica educativa ao modo de
encaminhj-la, isto é, ao seu aspecto pedagégico. A pedagogia
é indispensavel a qualquer tipo de educacido; mas a educacao
néo se define pelo modo de fazer. O que a define é a concre-
tizacdo de uma proposta, ou seja, é uma proposta em prdtica
— 0 que supée a formulacdo da proposta (isto é, do que se
pretende com a pratica educativa) e um modo de encaminhar
o trabalho que favorecga a concretizacdo da proposta.
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Assim sendo, admite-se que sfo os seguintes os aspectos
de uma pratica educativa que revelam mais diretamente a
sua atuacdo:

(1) a proposta concreta que os agentes tém nesta pratica:
o que prefendem com ela, tendo em conta o momento atual
muito concreto da realidade social?

(2) o que esta sendo feito para concretizar essa proposta?

(3) como estd sendo encaminhado pedagogicamente o
trabalho?

(1) O que se pretende com a prdtica de educacdo popular?

Este aspecto diz respeito a definic@o concreta que os agen-
tes de um determinado programa educativo dao ao que pre-
tendem em seu trabalho com as camadas populares locais. Ou
ceja: qual é a sua proposta (8) neste trabalho?

Suxde-se que a proposta que os agentes de um programa
formulam para sua pratica & a tradu¢do, a um nivel mais
concreto, da prépria atribuicdo aue a educacdo popular é cha-
mada a cumprir na sociedade hoje. Ou seja:

© ao se definir a tarefa que cabe & educacdo popular cumprir
numa determinada sociedade, o que se toma comop referéncia sdc as
necessidades sociais e as possibilidades de atuacdo do eonjunte das
camadas popuiares. A atribuicdo da educacdo popular, portan’o. é
um nivei mais glokal; como que uma orientacéo para todos os traba-
lhos de educacdo popular que atuam naquela conjuntura.

© em um nivel mais especifico — o da pratica educativa em cada
programa — é esta atribuicio mais global que é traduzida em propos-
tas mui g concretas: o que se pretende realizar (concretizar) em ter-
mos de elaboracdo de um saber-instrumento que corresponda as
necessidades e possibilidades de tais camadas populares dentro de tal
contexto socio-econdémico local?

8. O termo proposta poderia ser substituido por objetive. Preferimos’ proposta porque
o termo objetivo tem sido usado mais para expressar as intengdes ou a inspiracio dos
agentes no trabalho educativo (promogao humana, desenvolvimento integral da comu-
nidade, cte.) do que para cxpressar a contribuigio social concreta que pretendem enca-
minhar, através de seu trabalho, em fun¢fio das necessidades e possibilidades dos grupes
populares locais,




Analisar este aspecto numa pratica educativa é inda-
gar-se a respeito das seguintes questoes:

© O que se pretende com o trabalho educativo?

©® Em que medida aquilo que se pretende com este
trabalho (a propesta dos agentes) corresponde a
atribuicio que cabe a educacido popular cumprir
hoje na sociedade?

® Em que medida esta proposta leva em conta a
experiéneia social atual dos grupos populares lo-
cais e suas possibilidades de ampliar esta expe-
riéncia?

Para a andlise de uma pratica de educacgio popular, con-
siderar este aspecto é importante devido as implicagdes guc
ele acarreta para toda a atuacdo educativa. O problema naoc
é simples; vale a pena explicita-lo:

A iniciativa de um trabalho de educacdo popular em
geral tem partido dos agentes do programa, e nao das
camadas populares.

Ao mesmo tempo, é em fun¢dy dos interesses destas
camadas que a educacao popular existe.

O problema entado se coloca nestes termos: formular
(e reformular) propcstas numa pratica de educacdo po-
pular cabe a quem? aos agentes? as camadas populares?

Existem véarias posicbes diante desta questdo. Vamos con-
siderar duas atitudes por parte dos agentes e explicitar as di-
ferencas fundamentais entre elas, pois sdo atitudes que repre-
sentam posicdes divergentes em relacdo ao problema.

(a) — Uma, posicdo diz:

“Os grupos populares nédo dispéem de conhecimentos que lhes
permitam sair das explicacbes correntes na sociedade; sé véem a rea-
lidade na superficie de seus acontecimentos. E esta caréncia que os
leva a ndo sentirem necesgsidade de uma compreensio mais dinamica
de sua situacéo e a nfo tomarem iniciativas no sentido de supera-la.

16



Dai que a proposta de um trabalho educativo — ainda que nao
solicitado pelos grupos populares — deve ser a de proporcionar a e€sses
grupos os conhecimentos necessarios a uma analise critica de sua rea-
lidade.”

Esta posicdo parte do principio de que, para ajudar os grupos
participantes de um trabalho de educacdo popular a desenvolverem
uma atuacao frente a seus problemas sociais, os agentes devem trans-
mitir a esses grupos uma explicacio ja sistematizada a respeito desses
problemas e de sua origem.

No fundo, ainda que inadvertidamente. esta atitude guarda uma
tendéncia assistencialista: “O povo nao conhece os motivcs de seus
problemas; vamos lhe ensinar a ciéncia que os explica”. O agente jus-
tifica g Sua proposta pelo nao acesso dos grupos populares a um €O~
nhecimentoc mais preciso das coisas; mas repete oS mesmos mecanis-
mos de imposicio do saber na qual o povo absorve mas nao elabora.

(b) — Uma outra posicdo reconhece também que existem ele-
mentos superficiais e distorcidos no mocdo como os grupos populares
explicam e se comportam com relacdo & realidade social. Reconhece
igualmente que esses grupos geralmente carecem de elementos tedricos
j4 sistematizados que lhes sirvam de instrumento para a apreensio
do processo social e de suas possibilidades de atuacio nesse processo.

Considera contudo que:

® o povp retraduz as interpre:acdes correntes a partir de sua
experiéncia. Ou seja, a “expriéncia de vida” dos grupos populares vai
produzindo um saber popular — uma sabedoria sobre a realidade —
que poucc se conhece mas que se distancia razoavelmente do saber
dos grupos sociais que nao vivem a sua experiéncia;

® cste saber popular, como ja foi dito, contém muita ambigii-
dade. Incorpora elementos que correspondem & experiéncia e interes-
ses de outros grupos sociais, e que sdo divulgados por toda a sociedade;

® o saber do agente nédo é o saber popular — uma vez que em
geral o agente nag pertence as camadas populares; isto €, uma vez
que sua experiéncia social é diferente da experiéncia dos grupos com
quem trabalha;

@® o saber do agente também ¢é distorcido. também contém am-
bigitidades; seus conhecimentos, atitudes, valores também incorporam
elementos que se impdem e difundem a todos os grupos sociais;
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© o0s grupos populares carecem hoje de cportunidade para ex-
plicitar o seu saber: expressar a sua experiéncia social, discuti-la,
confronta-la com a experiéncia de outros grupos (semelhantes ou di-
ferentes), esclarecé-la com a ajuda de elementos ja sistematizados
pelas ciéneias sociais.

Assim sendo, esta pcsicdo supde que. embora o trabalho educativo
nio tenha sido soliciado pelos grupos populares, a proposta dos agen-
tes deve estar ligada a necessidade desses grupos explicitarem e re-
criarem o seu saber (conhecimentos, atitudes, valores), dando surgi-
mento a um novo saber util & pratica das camadas populares — e dos
préprios agentes. Ou seja, a proposta dos agentes apresen:a-se como
umsa, proposta de troca entre o saber popular e o seu saber; troca onde
os elementos mais sistematizados que eles podem oferecer se trans-
formem em instrumentos a serem u'ilizados por ambos — grupos po-
pulares e agentes — na anilise da realidade ¢ das possibilidades de
modificad-la. Ou seja, transformarem-se em instrumentos de um novo
saber e de uma nova pratica. Saber noveo e, a0 mesmo tempo, provi-
sorio, uma, vez que o saber se modifica e se aprofunda na medida em
que se diversifica e se aprofunda g pratica ¢ a vivéncia dos individuos
€ grupos.

Ckservando as posicGes acima, verifica-se que, definir o
que se pretende com uma pratica de educacio popular é, ac
mesmo tempo, definir uma atitude com respeito ao que seja
a participacdo das camadas populares na propria elaboracao
de instrumentos necessarios a uma atuacdo que encaminhe
novas condicGes sociais. Dentro dos limites da educacao po-
pular, se a elaboracdo destes instrumentos hoje prescindisse
da participacdo do saber e da experiéncia dos agentes, entdo
a educacao popular néo teria razao de ser; e se a proposta dos
agentes com respeito a esta elaboracio prescindisse da parti-
cipacdo do saber e da experiéncia das camadas populares,
entdo nao se trataria de uma educacdo voltada para a cria-
cao de novas condigdes sociais.

(2) O que estd sendo feito para concretizar o que se pretende
com a prdtica de educacdo popular.

Para analisar a atuacdo educativa, um segundo aspecto
a considerar é: o que estd se realizando para concretizar o
que se pretende com esta pratica?
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Supbe-se que neste aspecto é possivel distinguir dois ele-

mentos:

(a) — os tipos de atividades;
(b) — o saker elaborado e apropriado.

(a) — Os tipos de atividades

Para a elaboracao de um saber-instrumento, so neces-

sarias oportunidades de encontro entre os grupos populares
e os agentes, que possibilitem g troca de saberes. Ag atividades
apresentam-se como a base material para este encontro; ou
seja, para a realizacdo da agdo educativa: - cursos profissio-
nais, grupos de vizinhanca, comunidades de base, etc.

Admite-se que, em cada programa, as atividades devem:

corresponder as necessidades sociais atuais dos grupos
populares locais e as suas possibilidades de elaborar e en-
caminhar propostas para a superacfo de sua problematica,
social. Assim sendo, mesmo quando as atividades corres-
pondem a necessidades muito imediatas explicitadas pelos
grupos locais, elas devem sempre criar condicdes para uma.
reflexdo onde se aprofunde cada vez mais a compreensao
das condigbes sociais que ddo origem a estas necessidades,
bem como de outras possibilidades de uma atuacido que
encaminhe a modificacdo destas condicges.

oferecer oportunidade para concretizar o que se pretende
alcancar com o trabalho educativo naquele programa.
Uma atividade sera tanto mais propicia a um trabalho de
educacao popular quanto melhor ela servir como base
para a elaboracdo e apropriacdo de um saber-instrumento.
Por exemplo: os projetos agricolas que lidam com finan-
ciamentos individuais a pequenos nrodutores da regifo
estar@o sendo capazes de favorecer a emergéncia de um
saber que transborde em maior solidariedade entre os in-
dividuos e grupos que vivem a mesma probleméatica? ou
estardo apenas consclidando atitudes vigentes de melho-
ria individual?

E verdade que todas as atividades geram resultados
ambivalentes, mas umas tém se revelado mais propicias
do que outras para viabilizar a contribuicdo social da
educacéo popular hoje
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Analisar as atividades de um programa educativo signi-
fica indagar-se a respeito das seguintes questoes:

@ Que tipos de atividades estdo sendo realizadas
com oS grupos populares locais?

® Em que medida as atividades estio oferecendo
oportunidade para concretizar o que se pretende
alcancar com a pratica educativa?

® Em que medida as atividades correspondem as
necessidades e possibilidades atuais dos grupos
populares que participam desta pratica?

Problemas ainda sem resposta

E muito grande a diversidade de atividades desenvolvi-
das pelos programas educativos com as camadas populares.

Jé& seria possivel uma analise dessas atividades que permi-
tisse identificar, em cada uma delas, sua maior ou menor po-
tencialidade de servir aos grupos populares como base para &
elaboracéo e apropriacdo de conhecimentos, atitudes, valores
que levem a novas modalidades de atuacao social?

(b) — O saber elaborado e apropriado

A atividade apresenta-se como a base material indispen-
savel ao encontro entre agentes e grupos populares. E este
encontro que lhes permite explicitar, trocar e re-elaborar seu
saber, transformando-o em instrumento para a compreensédo
mais precisa dos acontecimentos sociais e das possibilidades
de participar na orientacio destes acontecimentos.

Portanto a andlise da atuaclo educativa deve considerar
também o saber-instrumento gue o trabalho estd permitindo
elaborar e utilizar: o que se discute? que informagtes sao
oferecidas (por ambos: grupos populares e agentes?) que
conhecimentos, que valores, que atitudes séo criticados, adqui-
ridos, recriados (por ambos)? ete.
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Considerando que a elaboracdo de um saber é um processo
— um saber nunca fica pronto porque as necessidades e pos-
sibilidades da existéncia social nunca se esgotam — o saber-
-instrumento que vai sendo elaborado a cada momento de
uma acio educativa deve corresponder sempre as necessidades
e possibilidades muito concretas dos grupos populares que par-
ticipam de sua elaboracao. Isto significa que a participacao
das camadas populares na elaboracao de um saber-instru-
mento ndo € uma concessdo pedagégica por parte dos agentes.
E a propria condicac para que esta elaborag¢do se fundamente
sempre nas necessidades e possibilidades vividas por essas ca-
madas; ou seja, € a garantia de que o saber-instrumentos em
elaboragéo signifique, de fato, que os grupos populares — &
os agentes — estdo ampliando seu poder de situar as necessi-
dades atuais dentro do contexto social mais amplo que as
condiciona e de encaminhar uma atuacdo que se baseie sempre
mais nas possibilidades de modificar esse contexto.

Considerar este aspecto na anilise de uma pratica de edu-
cacdo popular significa responder as seguintes questdes:

® Que saber-instrumento (conhecimentos, valores,
atitudes) esti sendo elaborado através do tra-
balho educativo?

® O que tem a ver este saber com as necessidades
e possibilidades atuais das camadas populares?

® Em que medida esta havendo uma troca entre
o saber dos grupos populares e o saber dos agen-
tes? ou seja, em que medida ¢ saber-instrumen-
to esta sendo elaborado com a participacio de
ambos?

® Em que medida este saber estd sendo apropria-

do por todos? isto ¢, esta se traduzindo em uma

comprensio mais fundamentada dos mecanismos

da sociedade e dos acontecimentos sociais? em

uma nova solidariedade entre individuos e grupos

que vivem a mesma problematica? em novas pro-

. pestas de atuacio, possiveis e consegiientes com
os interesses das camadas populares?
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(3) O modo como o trabalho estd sendo encaminhado: a pe-
dagogia na prdtica de educacdo popular.

Um terceiro aspecto que permite analisar o que uma de-
terminada pratica de educacdo popular esta realizando é: o
modo como os agentes e os grupos populares se relacionam
no encaminhamento do trabalho educativo, tendo em vista a
concretizacdo do que se pretende com ele; ou seja, tendo em
vista a elaboragdo e apropriacdo de um determinado saber-
-instrumento.

A pedagogia nédo ¢ neutra frente ao que se pretende com
a pratica de educagdo popular. Retomando as posi¢cdes men-
cionadas anteriormente, verifica-se que, para ambas, ge-
ralmente o “ponto de partida” é o mesmo: partir da experién-
cia e dos interesses imediatos dos grupos populares. Contudo
¢ diferente o modo como cada posicdo concebe a participacio
destes grupos na elaboracdo de um saber que os ajude a escla-
recer sua probleméitica e suas possibilidades de modifica-la.
Por isto sera diferente também sua pedagogia:

® para a primeira posicdo trata-se de ‘“partir do pove” para
conduzi-lo ao saber (conhecimentos, atitudes, valores) do agente, &
verdade do agente, a proposta do agente;

@® Dpara a segunda posicdo trata-se de ‘“partir do povo” como
condicac de que se realize uma troca entre o saber do povo e o saber
do agente; troca da qual resulte um saber mais fecundo para a atua-
cao de ambos frente aos problemas sociais das camadas populares.
Ou seja, partir do povo a cada momento do trabalho educativo, como
meio de garantir a participacdo do seu saber no projeto social que vai
sendo esclarecido ¢ elaborado em comum.

A questdo de uma pedagogia da troca nao é tdo simples.
Entre os agentes da educacéo popular e as camadas populares
se interpde a imagem que a sociedade confere aos educadores:
a imagem de serem os possuidores de um saber necessarioc
para subir na escala social. Assim, oS grupos populares ten-
dem a ver nos agentes dos programas educativos, pelo menos
no inicio do trabalho, alguém que possui um saber poderoso
a lhes transmitir; em conseqiiéncia, sua atitude tende a ser
de submissdo e passivididade diante do saber do agente. Por
exemplo, € muito comum os grupos que participam de uma
atividade educativa passarem g utilizar a linguagem ou certos
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termos dos agentes ainda que, em geral, sem questioné-los ou
assimila-los como um dos meios de compreenséo e agdo sobre
as coisas. Esta situacao se impde aos agentes: é dada pelos va-
lores sociais correntes, e nao pela sua vontade. Em sua atuacéo
com as camadas populares, tal situacdo s6 poderd ir sendo
superada na medida em que os agentes provam, na prdtica,
que ndo se pretendem donos de um saber a transmitir, e sim
participantes de uma froca de saberes.

Na analise da atuacdo educativa, considerar o modo pe-
dagoégico de encaminha-la significa responder as seguintes
questoes:

® Em que medida o modo de encaminhar ¢ traba-
lho educativo esta correspondendo ao que se pre-
tende com ele? Mais concretamente:

— que situacoes pedagogicas estio sendo criadas -
de moedo a favorecer uma troca onde agentes e
grupos populares participem com o seu saber da
elaboracio de um saber-instrumento?

— em que medida a relacao entre agentes e gru-
pos populares esta permitindo que estes grupos
expressem sua experiéncia e preocupacoes
atuais?

— em que sentido os grupos populares estao en-
contrando gportunidade para decidir quanto ao
que discutir e ao que fazer?

Problemas ainda sem resposta

No campo da educacdo popular, ja é antiga a preocupacio
com uma pedagogia onde os agentes ndo imponham seu saber
aos grupos populares,

Contudo a formulacfo desta preocupacido em termos de
uma pedagogia de troca de saberes é mais recente. E mais re-
centes ainda sdo as indagacgdes que estdo sendo colocadas a
partir da prépria pratica: que procedimentos pedagoégicos tém
se revelado mais capazes de garantir uma troca entre o saber
dos agentes e o saber das camadas populares? como perceber,
na pratica, a diferenca entre troca e imposicdo?

Estas s@o questoes que os agentes dos programas de edu-
cacdo popular poderdo ajudar a esclarecer através de uma
reflexdo sobre sua propria experiéncia.
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3. A INSTITUICAO

Até agora foram apresentados dois grandes aspectos que,
supde-se, devem ser considerados na analise de uma pratica
de educacgdo popular:

@ o conhecimento que se tem a respeito da realidade
social existente;
® a atuacdo educativa.

Além destes dois grandes aspectos admite-se que é ne-
cessario considerar ainda um terceiro: a instituicdo que pro-
move o trabalho educativo; ou seja, a mediacdo através da
qual este trabalho chega as camadas populares.

As praticas de educacgdo popular nhormalmente sio de ini-
ciativa de uma instituicido. Cada instituicio possui caracteristi-
cas préprias que condicionam as possibilidades da educacao po-
pular. Caracteristicas que se diversificam segundo se trate de
uma instituicdo religiosa ou leiga, publica ou particular; ou
ainda, segundo se trate de uma instituicdo onde existem dife-
rentes propostas com relagéo a pratica educativa, ou de uma
instituicdo onde existe um consenso em torno de uma mesma
proposta.

Considerar as caracteristicas da instituicdo através da
qual o tarbalho educativo chega as camadas populares ¢ im-
portante para que se possam levar em conta, neste trabalho,
as possibilidades que a instituicdo oferece.

Na anéalise de uma pratica de educacdo popular, consi-
derar o aspecto institucional significa indagar-se a respeito das
seguintes questodes:

® Que possibilidades concretas a instituicio ofere-
ce — ¢ que possibilidades ela nio oferece — para
a realizacio de um trabalho de educacio popu-
lar?

® Em que medida existe um consenso em torne
do que se pretende com o trabalho educativo?
Em que medida as possiveis diferencas interfe-
rem no trabalho educativo?

® Em que medida os agentes do programa estic

explorando todas as possibilidades institucio-
nais?
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Problemas ainda sem resposta

O aspecto institucional necessita ser muito mais refletido.
A experiéncia tem mostrado que a instituicdo interfere bas-
tante na realizacdo de uma pratica de educacdo popular. Con-
tudo ainda nédo se chegou a precisar que aspectos da institui-
¢ao devem ser levados em conta para a analise desta pratica.

IV. CONCLUSOES

Este texto apresentou uma proposta para a analise de
uma pratica de educacio popular.

Esquematicamente esta proposta pode ser assim repre-
sentada:

Realidade social

@ camadas populares

N

Instituicad que promove

o trabalho pducativo

v

Atuacao educativa
® 0 que se pretende (proposta)
® 0 que se esta fazendo: atividades
saber elaborado/a-
propriado
e como se esta fazendo (pedagogia)

E importante assinalar gne as questoes formuladas para
a analise de cada aspecto (e que no texto encontram-se dentro
de um quadro) sdo apenas sugestoes; a intencédo é que sirvam

25



como indicacbes a partir das quais os agentes dos programas
educativos elaborem novas questdes mais proximas de sua pra-
tica.

Como foi dito no inicio, esta proposta de analise é ainda
um esboco (9). Mas sua utilizacdo ja permitiu identificar al-
guns problemas ainda sem resposta — e que foram sendo des-
tacados no decorrer do texto.

O esclarecimento destes problemas requer um esfor¢o de
reflexdo do qual participem todos os que se propdem g, realizar
um trabalho de educacéo popular. Aqui também se coloca &
questdo da troca, embora em um outro nivel: a troca entre
agentes e assessores. Mais explicitamente, um saber resulta da
experiéncia vivida e refletida; portanto estas questoes — e
outras — s6 poderdo ser esclarecidas com a participacdo dos
préprios agentes dos programas educativos; se nao for assim,
os problemas obteréo respostas muito distantes das possibili-

- dades concretas que o processo social, em seu dinamismo, val
abrindo & educacido popular.

Concluindo, as colocagoes deste texto assumiram a pers-
pectiva. de uma educacfo comprometida com a participacao
das camadas populares na busca e encaminhamento de pro-
postas para a superacio das condigdes sociais existentes.

N&o se preocuparam em questionar posi¢bes que assumem
uma perspectiva oposta, mas procuraram apresentar alguns
elementos que permitam questionar posicoes que se alinham
nesta mesma perspectiva de participacio social das camadas
populares. E que parece estar sendo bastante importante apro-
fundar uma reflexéo que possibilite esclarecer e superar con-
tradlgoes ainda existentes entre esta perspectiva e o que se
propoe e se faz em educacdo popular.

Assim, o que se pretende com a presente proposta de ana:
lise é torn-la um instrumento de reflexdo da pratica que per-
mita & educagdo popular fazer-se sempre mais uma educagao

que ajude a consolidar as raizes de uma nova convivéncia entre
0s homens.

(9) Suple-se gue este eshoco ja pode oferecer alguns subsidios para a elaboragio
de uma metodologia de analise da pratica em educagio popular.
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PEDRO BENJAMIM GARCIA

sobre avaliacao em

EDUCACAO POPULAR

INTRODUCAO

Este artigo é fruto de reflexdes do NOVA acerca da ava-
liacdo em educacdo popular.

Tema controvertido, a avaliacéo estd4 sempre presente nas
preocupacdes dos agentes que trabalham nas bases. O NOVA,
que dé assessoria a alguns programas de educacdo popular
compartilha destas preocupacoes e busca pistas que possam
precisar melhor este tema cujo tratamento é ainda bastante
nebuloso.

Cabe observar que nossa analise parte de uma experiéncia
localizada: trata-se da experiéncia de um escritorio de assesso-
ria. Assim. sendo, nem todas as nossas consideracoes podem
ser extrapoladas. Tivemos o cuidado, no entanto, de deixar
claro, no texto, o que pode e o que nao pode ser generalizadc
a outras praticas que ndo a assessoria tal como o NOVA a
realiza.
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1. OBJETIVO DA AVALIACAO

Entendemos que o objetivo da avaliacdo é orientar e,
quando for o caso, corrigir a pratica educativa. (1)

Esta afirmac@o parece ser consensual. O problema surge
gando se busca explicitar, na pratica, este objetivo.

Neste momento surgem duas posicdo antagodnicas: a dos
que buscam no trabalho educativo um produfo e a dos que
valorizam primordialmente o processo. Estas posicoes, apenas
para efeito analitico, sdo apresentadas neste artigo de forma
ideal — na pratica ambas se encontram misturadas, com
maior tendéncia para um ou outro lado.

Quem percebe o trabalho educativo como um dos instru-
mentos de mudanca social daré énfase ao processo; quem tra-
balha numa linha desenvolvimentista enfatiza o produto.

Tendo em vista esta afirmacé@o cabe explicitar melhor a
distin¢cdo entre produto e processo.

Entendemos por produto algo acabado, meta alcancada.
Por exemplo, um curso de alfabetizacdo alfabetizou durante
um determinado periodo 7 alunos — o numero de alunos al-
fabetizados é um produto. Aumentar a producio de cana-de-
-agucar numa determinada regido. — o resultado desta meta
serd um produto.

Dando-se énfase ao processo (processo historico determi-
nado do qual faz parte a pratica educativa) a meta — tal
como explicitada acima — torna-se secundéria, adquirindo
principalidade a propria pratica educativa.

Fato curioso, no entanto, é que esta disting¢do néo é clara
nem mesmo para 0s que percebem a pratica educativa inserida
num processo historico. Mesmo estes acabam querendo encon-
trar o produto do processo (ou, como querem alguns, processo
como produto). Esta é uma busca inutil, ja que o resultado
de uma acéo educativa se encontra misturado no todo social.
E isto de tal forma que esse resultado nio “pertence” apenas
a essa agdo, mas a um conjunto de acbes (entre elas a edu-
cativa) interagindo entre si, bem como de interferéncias de
ordem econdmica, politica etc. Assim sendo, é impraticavel
extrair deste todo social a parte que cabe 3 educacgo.

1) Neste artigo estamos nos referindo a pratica educativa em dois niveis: a) o da
assessoria (relagio agente/assessor); b) e o do trabalho de base (relagio agente/po-
pulacdo atingida pelo programa).
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Este equivoco, que resulta de querer medir o que nhao ¢
mensuravel, pode ser evitado. Basta que quem se coloque na.
linha de educacdo como processo se mantenha coerente com
essa linha de trabalho. Isto significa evitar a mensuragao
como objetivo da avaliacdo, optando por detectar os limites e
as possibilidades da pratica educativa tendo em vista a socie-
dade como um todo.

Quanto a pratica educativa é importante considerar
sua relagdo indissocidvel com a atividade (curso de alfabeti-
zacao, comunidade de base etc.).

Dizemos relacdo indissociavel porque nao podemos isolar
atividade de pratica educativa. O trabalho em educacado po-
pular pressupoe que a pratica educativa se dé através da ati-
vidade. Seria impensavel a pratica educativa desvinculada de
uma atividade.

Somente para efeito de analise podemos isolar uma da
outra. Por exemplo, em relacio & pratica educativa podemos
avaliar se essa pratica est4 sendo coerente com a proposta do
programa, com a conjuntura local ete.

Em relacdo as atividades, podemos avalig-las enquanto
contendo maior ou menor potencialidade para o exercicio da
pratica educativa. Esse estudo deve levar em conta como sur-
giram no pais (como se sabe, muitas delas — clubes de maées,
por exemplo, foram importadas), que papel cumpriram num
determinado momento histérico, o que representam atual-
mente.

Toda esta analise necessita de um estudo de conjuntura.
Na realidade, s6 se pode avaliar o peso da pratica educativa
e da atividade levando-se em conta a conjuntura.

2. AVALIACAO, VALOR

Tratar da avaliagdo nos leva a considerar o significado
do valor. Isto porque avaliar nada mais é do que determinar
o valor de alguém ou de alguma coisa. Logo, o debate acerca
da avaliacdao depende muito do que se percebe como valor. (2)

N&o existindo em si mesmo, o valor esta sempre contido

2) Embora de forma bastante restrita, nfio (uisemos deixar de mencionar, neste
artigo, uma apreciacio acerca do significado do valor — o que nem sempre é levado
em conta no estudo sobre avaliagdo.
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em alguém ou em alguma coisa que possui valor. Este pres-
suposto indica um sujeito (que valora) e um objeto (valo-
rado).

Esta valorag@o, do sujeito em relacdo ao objeto, ndo se
da num vazio.

Quando alguém diz bom, referindo-se a alguém ou a al-
guma coisa, tem como referencial um parametro qualquer,
seja um objetivo proposto (comparacio entre objetivos e re-
sultados), seja a vivéncia de experiéncias anteriores que, com-
parativamente, permitem ao sujeito enunciar este juizo de
valor.

3. ELEMENTOS DA AVALIACAO

No caso especifico da avaliagdo em educacéo é necessaria
a existéncia de um instrumento gque, interpondo-se entre o
sujeito (que valora) e o objeto (valorado), permita ao pri-
meiro melhores condicoes para avaliar.

Estes séo, pmtanto os elementos que compdem a ava-
liagdo:

a) quem avalia (o sujeito);
b) o que é avaliado (o objeto);
¢) com que se avalia (o instrumento).

Deles trataremos a seguir,

3.1 — SUJEITO

Estamos entendendo por sujeito ndo s6 o individuo iso-
lado, mas igualmente um grupo de agentes etc., que se pro-
poem avaliar um trabalho educativo.

A “visio de mundo” do sujeito determina a direcio da
ayaliagao (ver a distincdo entre produto e processo). Ja o
rigor desta avaliacdo néo é determinado — conforme foi ex-
plicitado anteriormente — a partir de dados quantitativos,
mas pelo embasamento resultante de uma pratica conseqiien-
te. Por pratica conseqiiente entendemos agquela que se apobia
na analise permanente de sua acfo. Analise esta que se fun-
damenta em categorias teodricas que permitem melhor apre-
ensio do fenémeno social.

Embora nao se confundam, anilise e avaliacdo andam
sempre juntas. A avaliacdo é o complemento necessario da
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anilise. Pode-se mesmo afirmar que na analise ja esta impli-
cita a avaliagdo, isto porque a avaliacdo é fruto natural do
processo analitico. Assim sendo, a avaliagdo serd mais ou me-
nos precisa quanto maior for o rigor da analise do sujeito que
avalia. Este rigor ndo deve ser confundido com “neutralidade
cientifica”. As categorias de analise ja contém uma direcao
e, a cada passo desta analise, a avaliacdo se faz presente. In-
clusive porque esta andlise ndo ocorre em abstrato, mas sobre,
por exemplo, uma populagdo determinada, vivendo sob con-
digdes particulares, explicitando seus interesses numa conjun-
tura especifica etc. Evidente que as categorias utilizadas para
uma andlise que busca conhecer melhor esta populacio ja evi-
dencia um carater valorativo. Resultado disto é que analise e
avaliacdo fazem parte de um mesmo processo — € impossivel
uma andlise que nao contenha elementos avaliativos, assim
como é impraticavel se proceder a uma avaliacdo sem prelimi-
narmente termos uma anilise. '

Sintetizando, dois sdo os elementos basicos apontados nes-
te item: a ‘“‘visao de mundo”, do sujeito, que conduz a avalia-
cao numa determinada direcdo; e a anilise, que da funda-
mento cientifico ao entendimento do fenémeno 5social (no
caso especifico da educagdo popular, da interrelacio entre
educacdo — acdo educativa — e sociedade).

3.2 — OBJETO

Questao chave em avaliacdo é sobre seus limites e pos-
sibilidades. Cu seja, 0 que é e o que ndo é possivel avaliar. A
resposta a esta questdo se encontra, em grande parte, na es-
colha do que se vai avaliar, ou seja, no objéeto da avaliacéo.

Este objeto pode ser uma assessoria, (3) um trabalho de
roca comunitaria ete.

Parte-se sempre do principio de que o objeto da avaliacao
é do conhecimento de quem avalia. O maior ou menor rigor

3) Na experiéncia do NOVA a assessoria é caracterizada como o momento (ue une
assessor/agente numa mesma pratica (a andlise da pratica educativa dos agentes
que trabalham com a populagio atingida pelo programa). A assessoria se constitui.
portanto, num momento privilegiado em que assessor e agentes, com praticas dife-
renciadas e, portanto, com saberes diferenciados, trocam entre si, analisando um objeto
comum : o trabalho de base (mais especificamente, o trabalho que os agentes realizam
nas bases).
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na avaliacdo val depender desse conhecimento. Por isto é que
enfatizamos a necessidade do objeto da avaliacdo fazer parte
do trabalho de quem avalia. Se trabalho em assessoria, néo
posso avaliar o trabalho de base que realiza um grupo de
agentes.

A aceitacdo desta premissa — o objeto da avaliacdo faz
parte do trabalho de quem avalia — nega a pretensa objeti-
vidade dos modelos de avaliacdo onde uma central processa
os dados e da o seu “veredictum” sem que tenha trabalhado
ou mesmo conhega a area de onde vieram os dados.

’

3.3 — INSTRUMENTO

“Entre as varias formas de compreender a avaliacdo existe
uma perspectiva “instrumentalista”. Segundo Sérgio U. Nilo,
neste enfoque a ‘““avaliacio se converteu na técnica de elabo-
racdo de instrumentos e de interpretacio de resultados. Ava-
liar chega a ser sindénimo de construir instrumentos de ava-
liacdo. Assim sendo, o avaliador se limita a avaliar as variaveis
que pode medir. Aguelas para as quais nao possui instrumen-
tos de medicdo as caracteriza como ‘intangiveis’, sendo facil
concluir que ndoc possuem importancia”. (4)

A afirmacdo mais sucinta que se pode fazer deste enfoque
é que o universo complexo da educagdo popular nfo é pas-
sivel de ser enquadrado por instrumentos de medicdo (ao
falarmos de instrumento de medicdo nos reportamos igual-
mente aos sofisticados modelos ou sistemas que tornam ainda
mais rigida e enquadrada a avaliagdo). Caso se tente — e
néo sio poucas as buscas de variaveis suscetiveis de medicao
que possam servir a um sistema (modelo) de avaliacdo — se
desfigurarg de tal forma o objeto a ser avaliado que o resul-
tado serj algo tdo fantasmagérico quanto o modelo criado.

O que se propoe, portanto, é que, ao invés de querer colo-
car o trabalho educativo numa forma — que nunca podera
conté-lo —, se criem instrumentos simples que possam ser
utilizados, dependendo do objeto a ser avaliado, de forma
maleével pelos agentes.

4) Nilo, Sérgio U. — “TCI‘H'IS de evaluacion”, JLducacion Foy, n.° 17, ano 1II, Bo
gota, 1973, p. 8/9. N

'
a
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Concluindo, o que se quer chamar a atencdo é que este
instrumento devera estar sempre a servico do que se pretende
com a avaliagdo (o que remete a como se define a educacgdo

popular). (5)

4, SINTESE E CONCLUSOES

Neste artigo desenvolvemos algumas consideracdes que
julgamos necessarias a melhor compreensdo da avaliacdo em
educacao popular. No item referente ao objetivo da avaliacao
buscamos precisar a distin¢cdo entre processo e produto. A
major ou menor valorizagdo de um ou outro pélo caracteriza
um posicionamento em termos do que se pretende com a ava-
liagdo. Outra colocagdo que julgamos importante é a relacéao
entre atividade e prdtica educativa, bem como o situar uma
e outra numa conjuntura especifica para avaliar o peso de
cada uma delas.

A abordagem acerca do valor foi apenas esbocada. Busca
fazer uma ponte ao item seguinte, o sujeito, no que concerne
a visdo de mundo de quem avalia. Ainda neste item é vista a
relacdo entre andlise e avaliacéo.

Em relagdo ao objeto da avaliagdo destacamos dois pon-
tos: 1) que os limites e possibilidades da avaliacdo dependem,
em grande parte, do objeto a ser avaliado; 2) que este objeto
tem que ser do conhecimento de quem avalia (dai a premissa
de que o objeto da avaliacdo faz parte do trabalho de quem
avalia).

Finalmente, em relagdo ao insirumento busca-se demons-
trar a impossibilidade de uma, posicéo “instrumentalista” para
a avaliagdo em educacao popular.

5) No caso do NOVA, a avaliagio de uma assessoria vai depender muito de como
decorreu este trabalho. Normalmente, no final de cada assessoria sdo levantadas ques-
tées que buscam precisar em yue essa assessoria poderd servir ao trabalho de base,
guais os elementos novos que trouxe para a pratica educativa, se esclareceu deter-
minados problemas levantados durante o encontro. Estas questdes, que servem de
instrumento para avaliar o trabalho realizado, sdo levantadas pelos assessores ou
pelos agentes, ou por ambos, em comum,
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Concluindo, temos a observar que cada um dos temas
acima mereceriam abordagem mais aprofundada. Alguns t6-
picos foram apresentados de forma muito esquematica, o que
pode dificultar sua compreenséo. Estdo neste caso as relacoes
entre atividade/pratica educativa e avaliacdo/andlise.

Em relacao a teméatica acerca do valor, apesar de pouco
mais do que mencionada, ndo quisemos deixar de apresenta-la
por julgarmos oportuna sua analise em termos de avaliacdo.
Cabe lembrar que na area da Economia o debate em torno
deste tema é bastante fecundo.

Quanto ao instrumento, além da denuncia do “instru-
mentalismo”, seria importante apresentar alternativas. Coe-
rentes, no entanto, com a linha de trabalho que estamos de-
senvolvendo — de tratar teoricamente apenas o que concerne
a0 nosso campo de atividade — achamos que cabe aos agentes
tracar estas alternativas.

Apesar das limitagGes, algumas delas ja citadas ineste
item, acreditamos que as sugestoes apresentadas neste artigo
possam suscitar debates que abram pistas para a melhor com-
preensédo do significado da avaliacio para o trabalho em edu-
cacao popular, '
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AIDA BEZERRA

as atividades em

EDUCACAO POPULAR

INTRODUGAO

Nao vamos falar sobre educa¢ao popular em geral, e sim
sobre alguns aspectos praticos de determinada faixa de expe-
riéncias. Expliquemo-nos: estamos nos referindo aqueles pro-
gramas educativos cuja iniciativa é predominantemente da
responsabilidade de instituicoes particulares e que se caracte-
rizam, sobretudo, pela mobilizacdo de adultos das camadas
populares. Esta mobilizacao se faz em torno de atividades
as mais diversificadas.

A intencdo é sistematizar algumas informagoes e obser-
vacoes acumuladas durante longo periodo de trabalho junto
a esse tipo de programas no Brasil, enfatizando o plano das
atividades através das quais os agentes concretizam a acao
educativa,

Esperamos que o artigo possa servir como material de
troca entre nds que buscamos nos situar com mais clareza em
nosso campo de atuacio.

1. DINAMICA SOCIAL E EDUCACAO POPULAR
Como em sociedade tudo o que ocorre tem uma historia,

um percurso, um processo, supde-se que, em termos de mo-
vimentos sociais (1), nada de totalmente novo possa surgir.
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Idéias novas sempre nasceram a partir de idéias ja conhecidas.
Nesse sentido, a inovacdo tem que ser severamente criticada
na ambigiiidade que carrega consigo. Porque ndo consegue
apagar as marcas do contexto no qual foi gerada, ao mesmo
tempo em que é sinal de superacéo do que foi considerado
inadaptado, inadequado ou anacronico.

Assim também se verifica em matéria de educacdo po-
pular. Podemos dizer que, enquanto pratica da sociedade,
ela é velha e nova; sendo que o novo de dentro dela faz parte
da tendéncia de mudanca inerente ao processo social como
um todo. Esta tendéncia de mudanca encarna, em principio,
o esforco de superacdo dos obstaculos principais que blo-
queiam a consecuc@o de melhores condicoes de existéncia
social. J4 as marcas do velho sdo a heranca: aquelas caracte-
risticas que foram sendo assimiladas durante seu percurso
historico e que nao oferecem mais correspondéncia com 0 mo-
mento do processo. O importante é saber que nédo se pode
separar, com um corte, o que é novo do que é velho; que es-
tamos diante de uma coexisténcia, embora néo pacifica. Em
sintese, o novo e o velho da educagio fazem parte do novo €
do velho do processo global da sociedade.

Para destacar um exemplo, observe-se que, apesar dos
esforcos que se desenvolvem atualmente no sentido de uma
definicao mails precisa da atribuicdo social da educacido po-
pular, da especificidade do seu campo de atuacio, da busca
de uma pedagogia condizente com 0 seu novo conteudo social,
a pratica educativa continua a se dar, em boa dose, através
dos mesmos tipos de atividades de ha 20 ou 30 anos. Quer
dizer, ainda encontramos hoje os clubes de méies, os grupos
de artezanato, grupos de vizinhanca, treinamento de lideres,
conselhos comunitarios, caixinhas de ajuda mutua ete. Essa
realidade é, no minimo, demonstrativa da distancia entre o
nivel atual da reflex@o e o nivel da pratica. Se essa distancia
é grande ou pequena, s6 os casos concretos podem indicar.

(1) Usa-se aqui a expressdo “movimentos sociais” querendo significar a acio de
grupos que, no interior do processo social, tém uma proposta de modificacio das con-
digGes existentes; seja no sentido do aperfeicoamento da estrutura social Vigen'te, seja
no sentido da mudanga da mesma.
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Mas, por exemplo, 0 que Se observa é que, ao mesmo tempo
em que se diz, a respeito da pedagogia da conscientizacac,
que ninguém conscientiza ninguém e que o fundamental é o
didlogo, continuam-se a usar técnicas de motivacdo para mobi-
lizar grupos em torno de atividades escolhidas de antemdo.

A tentativa de compreensdo desses fatos nos leva a inda-
gacoes de varias ordens. E ai parece fazer sentido refletir um
pouco sobre a questdo das atividades, visto que os objetivos
educativos de uma aco néo sdo autdbnomos da acio propria-
mente dita. Ou seja, os modos de encaminhamento (pedago-
gia) e as mediacoes (atividades) pcdem se mostrar, na pra-
tica, mais ou menos capazes de cumprir os objetivos a que se
propoem, podem guardar uma potencialidade maior ou menor,
em vista da concretizacdo de uma educacdo popular. Ocorre
que uma ac¢ao sempre concretiza uma proposicao. Ora, a pra-
tica tem mostrado que nem todo tipo de acdo é apto a con-
cretizar aquilo que se pretende com ela.

Isso néo estaria muito de acordo com a afirmacéo de que,
desde que se tenha claro o que se quer com a educacdo pPo-
pular, a atividade através da qual ela se realiza é de impor-
tancia secundaria.

T preciso entao considerar que a formulacio de objetivos
é do nivel das proposicdes, enquanto que a acao educativa é
um gesto concreto, é a intervencao propriamente dita e a mo-
dificacdo que decorre da intervencdo. Os seus resultados po-
dem mesmo vir a interferir nos objetivos formulados inicial-
mente.

A explicitacdo de uma intencado, por mais bem equacio-
nada que se apresente, é insuficiente para se concluir sobre o
grau de interiorizacdo do que se diz ou sobre o realismo do
que se quer. Ao passo que o que se faz, a atividade concreta,
é mais afirmativa. Enfim, é a aclo desenvolvida que vai, em
ultima analise, revelar os objetivos reais e possiveis que ela
contém. Ou seja, a proposico que se concretiza é a que 2
acao educativa realiza e oue nem sempre corresponde a que
estd sendo formulada pelos agentes. Por exemplo, muitas
vezes a proposicdo formulada pelos agentes esta insuficiente.
mente elaborada e ndo encontra ainda, pelo fato mesmo da
sua insuficiéncia, condi¢bes para sua concretizacdo. Assim,
0s objetivos que permanecem num nivel de abstragdo muito
grande (promog¢do humana, libertacdo etc.) podem resultar
em agbes que concretizem outro tipo de proposicao diferente
da que estava contida nas intencdes reais dos agentes.
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Isso néo significa que a explicagdo dos fatos, o nivel do
entendimento, seja de importancia secundéria com relacédo
aos fatos, & concretizacdo. O conhecimento, ao mesmo tempo
em que é decorrente da experiéncia pratica, permanece infor-
mando a pratica até que a propria experiéncia acumulada —
e analisada — venha a mcdificar o conhecimento a que se fez
recurso no momento anterior.

Na verdade o necessario seria uma articulacdo onde per-
manentemente ¢ conhecimento questiona a ac¢éo e seja por
ela questionado, emprestando ao plano da agéo a capacidade
de transformar em realidade tangivel aquilo que é ainda uma
possibilidade a nivel das proposicoes.

ES & *

A primeira pergunta que se podia fazer, seria sobre os
motivos que tém levado agentes da educacgao popular, a viver
uma distancia entre os objetivos da acdo e a acdo. E tudo in-
dica que a resposta a essa questdo sé pode ser dada no bojo
de uma compreensao histérica do problema.

Ora, o percurso histérico da educacao popular tem sidc
muito pouco analisado e, talvez em conseqiiéncia disso, a cri-
tica de suas caracteristicas atuais seja também pouco exer-
cida. Ainda, o aprofundamento insuficiente de uma analise
da pratica da educacdo popular hoje, deixa os seus agentes
pouco instrumentalizados para essa apreensdo histérica.

Donde, a necessidade de se tentar, de varios modos, re-
cuperar os dados desse percurso historico para analisa-log no
seu contexto e ampliar as possibilidades de compreender o
hoje da educacio popular.

Aqui, tentaremos fazer, um pouco, essa recuperacio com
respeito as atividades que serviram ou vém servindo de hase
para a acgéo educativa.

Supoe-se que essas atividades vio corporificar muito hem,
em cada época, a explicacdo que os seus patrocinadores ti-
nham da sociedade e do papel que atribuiam & educacéo pe-
pular nessa sociedade. No caso, as atividades significariam a
projecao de uma visdo de mundo determinada, uma vez que
elas nfo eram isoladas da justificativa que respaldava a sua
concretizacdo. Dai se pensar que a questdo das atividades
educativas s6 pode ser analisada em estreita relacio com a
ideologia dos seus promotores (2). O que nos chams, a aten-

(2) Promotores = respunsaveis institucionais.
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céo, porém, e para o que procuramos explicacac, & o fato ce
gue muitas dessas atividades, ditas educativas, sdo, ainda
hoje, reproduzidas ccmo se as condigdes hisiCricas néo tives-
sem cofrido grandes alteragles. Pergunta-se se c4o ©S SeUs
promotores atuais que guardam afinidades ideologicas com
os seus antecesscres ou se essas atividades educaiivas perma-
neeem as mesmas sO na aparéncia; s6 uma observacao mais
arroitndada mostraria que elas estdo traduzindo outra pro-
rosta Ce educacao popular . Em suma, qual é o velho e qual
¢ 0 novo nas atividades de educacdo popular?

No esfcrco de reunir informacées que ajudassem na busca
dessa expiicacdo nao impliccu uma preocupacdo com a bre-
cicdo cronoligica das épocas em que esses diversos tipos de
atividaces foram surgindo. O importante foi situar algumas
formas dc mokilizacdo bastante caracteristicas dos diversos
ccntextos em que surgiram. Para tanto, escolhemos trés tipos
de experi€éncia: as obras sociais religiosas, a extensio rural
e o cesenvo.vimento de comunidade.

2. AS ATIVIDADES EDUCATIVAS DAS OBRAS SOCIALS

Nessa faixa da experiéncia educativa o que néds consegui-
mes localizar mais distante no tempo, cujas marcas de In-
fluéncia sdo ainda hoje possiveis de se identificar, foram as
obras cocials (centros sociais, patronatos, etc.) de iniciativa
de entidades religiosas que se destinavam a dar assisténcia
a0s povres.

A existéncia dos pobres nao se apresentava, para os pro-
motores dessas obras, como um dado questionavel no pancra-
ma sceial, mas como um fendmeno normal das sociedades;
acsim como a existéncia dos abastados. Cecrrespondia a visao
de uma sociedade estavel onde, no plano religioso — 0 mais
determinante na ordem da justificativa — o que importava
era a salvacfo individual. Assim, o mundo era visto como uma
constelacao de individuos e ndo como o dinamismo das re-
lacoes entre os diversos grupos sociais.

Na atribuicdo de funcdes as institui¢Oes, competia & Igreja
occupar-se principalmente dos servicos religiosos e exercer a
caridade publica. Vale ressaltar que nessa época nao se dis-
cutia se a caridade puablica era uma funcdo subsididria ou
nao. Era inerente a Igreja exercer g caridade e, portanto, dar
assisténcia aos pobres. O carater assistencial da acfo era ex-
plicito e justificado.
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Como pobreza era sinénimo de fome, doenca e ignorancia,
nada mais logico do que distribuir alimentos, prestar servi-
cos médicos e oferecer servicos educativos. Nesses termos a
relacdo que se estabeleceria entre a instituicao e a populagao
era uma relacdo entre distribuidores e consumidores, ou, mais
exatamente, entre doadores e necessitados.

E, sendo servicos de benevoléncia, a execucido dos mesmos
estava praticamente entregue a um voluntariado movido pelo
sentido humanitario da obra. Assim, nio se esperava outra
resposta da clientela além da gratiddo pelos beneficios rece-
bidos e pela boa vontade dos agentes da instituicdo. Esse
sentimento de gratiddo era, em boa parte, aproveitado pela
instituicdo como base para a sua agdo proselitista.

Outra caracteristica condizente com o contexto no qual
se desenvolviam esses servicos, era o imediatismo e o pragma-
tismo das acdes. A falta de noc¢do de uma sociedade dinamica
e com dimensodes articuladas numa totalidade, levava normal-
mente a caracterizar os problemas como fatos isolados, pe-
dindo respostas praticas e imediatas. Evidentemente uma res-
posta a nivel do aparente: a fome — alimentacio; & doenca
— médico e remédios; a ignoréncia — a instrucdo; e para a
salvacdo de todos — a catequese e os sacramentos.

A auséncia de critica e avaliacdo dos trabalhos tinha
também a sua explicagdo. Faz-se critica ou se avalia quando
se sente a necessidade da mudanca e da reorientacdo. Quer
dizer, supGe-se que as coisas se movem e precisam ser reajus-
tadas no seu percurso. A mudanca, nfo sendo uma categoria
de analise, a critica se tornava desnecessaria e as preocupa-
coes se centravam muito mais nos aspectos administrativos
do funcionamento da obra. Ainda, como decorréncia, ndo ti-
nha sentido se perguntar sobre o peso da acdo desenvolvida
na solucdo da problematica social prssente e com a qual se
envolviam. Tudo era isolado: a cada instituicio sua clientela,
sua fatia de pobres. O universo dos pobres nio era uma questéo
que a instituicdo interrogasse nem, muito menos, uma questao
para a qual buscasse solucges.

Nesse contexto, qual a relacdo que se poderia estabelecer
entre a educacéo e a sociedade?

Uma noc¢do parece tomar relevo: a pobreza esta intima-
mente ligada a ignorancia, sendo a ignorancia um problema
individual. Essa nocdo vai tomar roupagens diferentes com
o passar dos tempos, mas o nucleo do raciocinio, para muitos,
permanece 0 mesmo.
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Um individuo sabendo ler e escrever, e dispondo de uma
habilitacdo profissional, teria todas as condicdes para sair
da miséria, obtendo, através do trabalho remunerado, uma
renda para o seu sustento; e se integraria melhor, por conse-
qliéncia, na sociedade.

Nem todas as obras sociais (hospitais, abrigos etc.) atua-
vam no campo do educativo. Mas entre as que se voltavam,
total ou parcialmente, para essa tarefa, o que vamos encon.
trar como atividades caracteristicamente educativas sdo: ©
ensino formal e a iniciacdo profissional. Nada mais conse-
quente com a funcéo integrativa que se atribuia a educacao
popular.

Temos a impressdo de que a iniciagdo profissional s6 se
colocou como uma atividade educativa necessaria porque essas
entidades frutificavam sobretudo nas zonas urbanas. E de
se entender que assim tenha ocorrido — tanto o aparecimento
das obras sociais, como a escolha pelas mesmas, da ini-
ciacdo profissional como uma de suas atividades. De um lado
as zonas urbanas se caarcterizam@de um modo geral, por
uma, concentracao demografica e, portanto, por uma concen-
tracdo de pobres — sobretudo em paises como o nosso. E a
assisténcia aos pobres, nas zonas urbanas, j4 nio se podia
resolver com a simples esmola esporadica. Era necessario es-
truturar esse atendimento. De outro lado, para as camadas
populares das zonas rurais era inteiramente dispensavel um
preparo profissional especifico. A aptiddo para lidar com ra-
mos da agro-pecudria néo era matéria de aprendizado formal.
Era uma condicdo de sobrevivéncia, inerente ac modo de vida,
assimilada no préprio meio.

Com o fenémeno da urbanizacdo a cidade foi concentran-
do uma populacdo de origem rural nio qualificada para os
servicos requeridos na vida das cidades.

As obras sociais preocuparam-se com o destino social e
moral dos desocupados pobres (alcoolismo, roubo, prostitui-
cao etc.) Neste sentido a educacio era também preventiva.
No entanto, a escolha dos ramos da inicia¢@o profissional nao
tinha relacéo com a demanda do mercado de trabalho urbano,
e sim com as possibilidades institucionais em termos de re-
cursos para oferecer as condicdes do aprendizado profissional.

E nessas circunstyncias que vamos encontrar, em termos
de atividades educativas, além da instrucio formal, os cursos
femininos de bordados, corte e costura, arte culinaria etc.,
e, na faixa masculina, a iniciacfo profissional no campo da
marcenaria, carpintaria, grafica, construcéo civil, panifica-

41



cdo, sapataria etc. Em geral, todas as profissoes de baixa re-
muneiracao € que nao exigam grandes gastos para a sua for-
macao.

Se se pudesse pesquisar com maior profundidade o es-
tilo da formacgédo profissional proposta por essas obras sociais,
talvez encontrassemos ainda muitos tragcos da aprendizagem
das artes e dos cficios das corporacdes da Idade Média.

3. EXTENSAO RURAL

Uma outra experiéncia significativa noés localizamos na
época em gue a preocupaciao com 0 meio rural comegou a se
fazer mais presente no plano do governo brasileiro. O aumento
das migracées em direcdo as grandes cidades sem que estas
tivessem condigdes de absorcdo; a baixa produtividade agri-
cola, considerada a importancia dos produtos agricolas na
acumulacio de divisas; as pretensdes politico-eleitcrais ete.
fcram alguns dos motivd® aparentes que levaram o governo
a incenlivar as medidas para a contencdo do éxodo rural ¢
para o aumento da produtividade agricola.

Necca fase val se observar, enfre oufiras iniciativas no
setor da educacéo, 2 expansao da rede de ensino e as tentati-
vas de adaptacdo do sistema escclar ao meio rural. Por sua
vez, 0s servicos de extensfo rural (que surgem no Rrasil al-
guns anos apds o término da segunda guerra mundial) apesar
de nic ferem uma proposta com raizes no pais — foram in-
troduzidos (ACAR — Associacdo de Crédito e Assisiéncia Ru-
ral — Minas Ccrals) pela (AIA) American International Asszo-
ciztion ccm kace no mcedelo americano — enconfrariam adui
um clima receptivo, dadas as preocupacdes existentes.

Méao vamcs analisar os interesses mais fundamentais que
tavam cm jogo na €poca £ gue certamente foram o motor
ssss tentativas de recuperacio do abandono em que tinham
permanecico as populagdes rurais. Mas pareciam existir duas
crdens de justificativas para a escolha dos servicos que de-
veriam ser implantados e/ocu desenvolvidos no mejo rural:
a) esse gseria um pals de “vocacfo” essencialmente agricola
¢, como tal, as bases de sua producido careciam de maior aten-
¢éc; b) o atraso do meio rural — principalmente no que se
referia & baixa produtividade — estaria ligado & ignorancia
do homem do campo e ao rudimentarismo de sua tecnologia.

Dizia-se que o homem do campo era doente e se alimen-
tava mal por pura ignorancia. Era uma questdo de higiene,
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de educacédo sanitaria, de educacdo alimentar. Era também
considerado improdutivo porque néo sabia empregar bem os
recursos de que dispunha.

Nesse sentido, a extensdao rural vai aparecer como um
servico especializado, voltado para a obtencdo de melhores
condig¢ges de vida do homem do campo através de uma atuacio
educativa e de um esforgo de racionalizagdo da producio (in-
cluindo crédito supervisionado). Seria entdo um instrumento
capaz de cumprir os objetivos de desenvolvimento rural.

A primeira coisa, porém, a destacar na implantacido des
servicos de extensdo rural no Brasil, € a sua qualidade de
produto importado. Isso trouxe como implicacdo imediata. a
rigidez dos métodos de atuacio que se refletia na padronizacio
do trabalho, qualquer que fosse a regido atendida, e na falta
de criatividade pedagégica.

Na verdade, importou-se a experiéncia americana de ex-
tensdo rural tal como um receituario. Nos EUA, os serviccs
de extensdo tinham como funcdo pbr ao alcance dos agri-
cultores as informacdes obtidas pela experiéncia e pela pes-
quisa realizadas nas estacdes de experimentacdo agricola.
Aqui, a extensdo ndo foi uma resultante dos campos de ex-
perimentacdo. Quando a sua implantacdo foi pensada em ter-
mos mais amplos, institucionalizou-se como um 6rgao executor
do convénio estabelecido entre o Ponto IV (organismo de
cooperacao do governo americano) e o governo brasileiro, e
tomou como referéncia a experiéncia da ACAR.

E curioso notar como se tocam, em alguns pontos, o
comportamento dos programas de animacgdo rural das ex-co-
16nias africanas, patrocinados pelas antigas metrépoles euro-
péias, e os programas de extensio rural na América Latina.
Ambos cumpriam mais ou menos ¢ mesmo papel de incentivar
a producéo e a produtividade agricola através da melhoria
do padrao de organizacdo da vida rural, do desenvolvimentso
da capacidade produtiva da empresa agricola e, portanto, co
necessario avanco técnico da mao-de-obra.

As instituicGes criadas para a execugdo dos programas
tendiam — seja na Africa, seja na Ameérica Latina — a guar-
dar uma autonomia dos organismos governamentais. Em ter-
mos de América Latina, no casoc do Brasil, essa nao subordi-
nacéo a instancias ministeriais é explicita, enquanto que, em
outros casos, a vinculagdo legal existia, mas, na pratica, ©
que se verificava era a autonomia no desempenho das fun-
coes. Pelo fato de se encontrarem estreitamente vinculadas
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& politica oficial do pais para agricultura, tinham necessidade
de estar representadas junto aos niveis internos de decisao da
politica agricola.

Dai decorre uma certa tendéncia dessas instituictes de
se organizarem para uma atuacdo em ambito nacional ou
regional, garantindo a geréncia centralizada dos seus pro-
jetos. Mas em termos de execucdo eram extremamente des-
centralizadas, uma vez que seu papel era difundir conheci-
mentos e técnicas.

Uma, diferenca visivel entre o caso africano e o caso do
Brasil esta em que, na Africa, por falta de quadros nacionais,
os animadores cooperantes vinham das antigas metropoles,
enquanto que os quadros da extensdo rural no Brasil eram
nacionais. Entretanto os seus dirigentes recebiam sua forma-
cdo nos organismos especializados dos Estados Unidos. Porém,
tanto uns como outros expressavam a mesma ideologia “mis-
sionaria” como veremos adiante.

Em termos de objetivos de acdo, a extensdo rural se de-
finia, como vimos, a servico do aumento da producao e da
produtividade agricola, e da elevacdo dos niveis de vida da
populagdo rural. Mas uma definicdo de objetivos ainda nao
caracteriza a acfo desenvolvida, visto que eles podem ser cum-
pridos das mais diversas maneiras.

A extensdo define entdo a sua funcdo como eminente-
mente educativa e, nos seus termos, educativo significa: que
tende a produzir mudanca nos conhecimentos, nas atitudes
e na habilitacao para que se atinja o desenvolvimento tanto
individual como social. Isso ainda parece insuficiente para
expressar o conteudo da acfdo. Realmente, o que vai caracte-
rizar a agdo da extensdo rural é o seu comportamento empi-
rico ou empirista. Seus autores eram muito explicitos nesse
aspecto: os conhecimentos que a extensdo difunde nio podem
ser tedricos; ao contrario, devem ser os da experimentacio
empirica; a pratica ndo é outra coisa sendo uma experimen-
tacdo generalizada.

A experimentacdo, uma vez realizada com sucesso, tendia
a ser reproduzida em busca do mesmo sucesso. O que era con-
siderado sucesso em determinadas circunstancias passava a
ser desejavel para todos, sem que se perguntasse se isso cor-
respondia ou néo a uma necessidade ou a uma aspiracdo. Em
ultima analise, a pratica educativa da extensio era a vulga-
rizacdo de experiéncias j4 dadas como validas. Nesses termos,
como o conteudo que se tinha a transmitir (a mensagem) ja
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estava pronto, os meios de difusdo do conteudo é que passa-
vam a ocupar o primeiro plano como matéria de elaboracic.
Nio se buscava o que transmitir e sim como transmitir, Dai
chega-se a compreender por que a educacao na extensio rural
quase que se confunde com seus instrumentos de vulgariza-
cao. O que importa sdo os meios capazes de transmitir a men-
sagem dada como verdadeira.

Ha uma espécie de preponderancia dos meios de comuni-
cacdao sobre qualquer outro instrumento; a partir do que a
capacidade de educador do agente extensionista passa a ser
medida pela sua habilidade em usar adequadamente as téc-
nicas e os recursos da comunicacéo, ou seja, de persuasao.

Vale destacar a forca de mobilizagio que a idéia de ex-
tensao exercia sobre seus agentes diretos. Havia uma espécie
de mistica extensionista. Nos manualis, o perfil de um exten-
sionista ou a enumeracao de atributos necessarios a um bom
extensionista apresentava a competéncia técnica como uma
qualidade entre varias outras cuja referéncia eram tipos de
temperamento, sentimentos ou qualidades morais.

Se se levar em conta a légica aparente do empreendimen-
to, tem-se que reconhecer que a extensao convoca oS Seus
agentes para uma missao de grande envergadura. Dado que
o pais era essencialmente agricola, o desenvolvimento repou-
sava nas possibilidades do meio rural. Promover o desenvolvi-
mento da agricultura era promover o desenvolvimento do pais
como um todo. Se esse desenvolvimento estava na dependén-
cia de um avanco técnico e se a extensfo era explicitamente
o veiculo (talvez Unico) de difusdo do uso da técnica na agri-
cultura, o desenvolvimento do pais dependia em grande parte
das possibilidades da extensdo rural.

E de se entender como os extensionistas se sentiam como
missionarios, carregando consigo a responsabilidade de uma
parcela importante do desenvolvimento nacional — que de-
pendia das possibilidades de introduzir no interior do pais o
uso das técnicas modernas na agricultura.

Desenvolvimento, no caso, queria dizer levar as popula-
coes e atingir um determinado nivel de bem estar social (so-
cial welfare) que superasse o estagio de pobreza reinante no
meio rural. Esse nivel de bem estar sé poderia ser alcangado
pelo aumento da renda familiar; que por sua vez estava ligado
ao aumento da produtividade. Ora, ndo se teria aumento da
produtividade sem uma racionalizagdo da producdo agricola
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através do uso de novas técnicas e da boa administracdo dos
recursos financeiros (donde, crédito supervisionado).

Temos ai uma educacao voltada fundamentalmente para
a producdo. Nesse quadro, era essa a relacdo possivel entre
educacdao e sociedade. Educacio para o bem-estar social, ou
seja, educacao para a producdo e para o consumo. A estrutura
da sociedade nao estava em jogo e o desenvolvimento era uma
questdo de modernizacao.

A partir da acumulacgéo da experiéncia ao longo dos anos,
muita coisa se foi modificando no estilo da intervencéo da
extensdo rural. Por exemplo: a inclusdo dos principios do de-
senvolvimento de comunidade como uma dimensio comple-
mentar dos trabalhos (campanhas, mobilizacdo de institui-
coes etc.), sem se tornar, no entanto, o seu aspecto mais im-
portante que permaneceu vinculado a producgédo de bens. Ape-
sar de todas as mudancas na politica de atuacdo que se foram
processando ao longo dos anos, a influéncia da extensdo nas
atividades educativas do meio rural, bastante visivel hoje, se
reporta principalmente as suas primeiras formas de atuacéo.

Ao lado disso porém, tudo indica que, no meio rural, foi
a extensiao que introduziu o ensino informal, fora da escola.
De fato, a natureza do trabalho da extensfo era incompativel
com o carater centralizado e curricular do ensino-escolar. Com
muito orgulho, os extensionistas diziam que qualquer lugar
poderia se prestar ao tipo de aprendizagem do qual eles se
ocupavam: a sombra de uma arvore, uma plantacio, a casa,
de um agricultor etc. Era a escola que ia ao aluno.

Dentro dessa perspectiva é que se situam as atividades
educativas introduzidas pela extensdo rural. Naturalmente,
na coeréncia de seus objetivos, a clientela da extensado rural
era composta por individuos produtivos: adultos e jovens.
E a base material de atuac¢io era a empresa familiar. A fa-
milia passa a ser também a unidade sociolégica sobre a qual
se apéiam a malioria dos seus projetos. Sendo que os projetos
com jovens e os projetos com donas de casa s2o, conseqlien-
temente, de importancia secundéria em relacdo aos projetos
que mobilizavam os agricultores propriamente ditos.

Podemos constatar essa ordenacio de prioridades pelo
modo como a extensdo indica suas grandes linhas de acédo:

— agricultura

— lar

— juventude rural

— desenvolvimento de comunidade.
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A familia nuclear era entdo atingida por uma atuacéo
especifica junto a cada um dos seus componentes: o chefe de
familia (agricultor), a dona de casa e os filhos.

O desenvolvimento de comunidade era a faixa de atuacao
dentro da qual as familias, no seu conjunto, eram mobilizadas
para atividades de tipo coletivo (campanhas, recreacio etc.).

Enfim, sempre se tratava de bem-estar familiar e local.
A sociedade parecia estar formada de pequencs nucleos sociais
cuja base era a familia.

Um outro aspecto muito marcante na politica de atuacao
da extensdo era o destaque dado & lideranca (leadership).
Seja a lideranca institucional local (prefeito, padre, diretora
de escola), para efeito de legitimacéo da presenca da extensao
na area pelo referendum da autoridade; seja a lideranca entre
os agricultores, com vistas a aproveitar um poder natural de
influéncia de pessoas para a penetracido mais facil das idéias
e praticas propostas pelo extensionista.

O treinamento de lideres que hoje suscita tantas inter-
rogacoes da parte de quem se preocupa com a educaciao po-
pular, teve como seus garndes promotores os servicos de ex-
tens@o rural.

Temos a impressao de que é dispensavel descrever, em seus
detalhes, as atividades educativas da extensao rural. Basta
enumerar algumas delas para verificar como sdo bem adequa-
das aos fins a que se propdem e como expressam bem a ideo-
logia de seus promotores e o contexto da época. E nao deixa de
ter utilidade pratica o registro das mesmas para notar como
a presenca dessas atividades, ou similares, ainda é extrema-
mente freqiiente no meio rural. Usando a mesma classificagao
da extenséo:

Atividades na Agricultura

* grupos de mutuarios ou grupos de vizinhanca( para
atividades de compra e uso comum de implementos, ou
para sessoes de demonstracio de novas técnicas);

* crédito supervisionado (principalmente para adminis-
tracdo dos recursos bancarios, estudo de mercado);

* associacbes pré-cooperativas ou cooperativas (incentivo
a ajuda mutua);

* campanhas de introducdo de novas culturas ou utili-
zacao de novas técnicas (curvas de nivel, horticultura,
milho hibrido, adubacdo quimica etc.).
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Atividades no Lar

* clubes de donas de casa;
* grupos de mocas.

Essas atividades do lar giravam fundamentalmente em
torno da nutricdo, saude, higiene e arranjos do lar, corte e
costura, bordados e confeccoes, educacdo familiar, cuidados
com as criancas, industrias caseiras, hortalicas, avicultura ¢
cunicultura. Tudo o que se podia fazer dentro da casa e/ou
nos seus arredores. Muito relativo a capacitacdo da dona de
casa ou da futura dona de casa para o exercicio do seu papel
social: o de garantir o conforto e o bem-estar no lar. Depen-
dendo da eficiéncia, essas atividades poderiam surtir efeitos
na renda familiar, seja pela poupanca, seja pela complemen-
tacéo.

Juventude Rural

* clubes agricolas;

* clubes 4S (reproducio dos clubes 4H americanos);

* clubes de jovens (cuidavam da iniciag@o do jovem agri-
cultor e da sua formacao civica).

Desenvolvimento de Comunidade

* campanhas (fossas, filtros, arborizacdo etc.);
* iniciativas culturais;
* construcao de prédios escolares, centros sociais ete.

4. A INFLUENCIA DO DESENVOLVIMENTO DE
COMUNIDADE

Mais uma vez estaremos as voltas com uma proposta
de intervencdo educativa junto as camadas populares, cuja
elaboracdo se deu em contextos extremamente diferenciados
do nosso.

As raizes do desenvolvimento de comunidade (commu-
nity development) sdo anglo-saxOnicas e nitidamente mar-
cadas pelo comportamento do governo colonial inglés. Como
nos ensina, por exemplo, Yves Goussault a respeito das dife-
rencas de comportamento do governo colonial francés e inglés
na Africa Negra:

48



“...A identidade do colonizador, e de suas intencdes
metropolitanas, determina, de antemao, os modos especi-
fices de acao sobre a vida local (das colénias). Por sua
origem, o ‘estilo’ de intervencao difere e esta diferenca
marcara toda a evolucio do desenvolvimento durante ©
pericdo colonial, compreendendo inclusive o nascimento
da ‘animacao’ e do ‘desenvolvimento de comunidade’ (com-
munity development)” (1).

Entretanto, a experinécia de desenvolvimento de comu-
nidade que chegou ao Brasil ndo foi diretamente a que resul-
tou das colénias africanas, mas a que se desenvolveu nas ter-
ras da Nova Inglaterra. O professor Albert Meister faz uma
apreciacdo que nos permite entender melhor como a experi-
éncia se reproduziu nos Estados Unidos, e ressalta alguns fa-
tores que a condicionaram:

“...a colonizacio do vasto continente estende progressi-
vamente, as colonias da Nova Inglaterra, o modelo inglés
de governo local; o povoamenty de um pais novo, vazio de
habitantes, colonizado pela empresa privada, sem estrutu-
ras administrativas e politicas (os Estados da Uniag sé nas-
cem apos o povoamento) conduz naturalmente tudo, prin-
cipalmente nas regioes rurais, a participaciao voluntaria
dos colonos no desenvolvimento de suas comunidades lo-
cais — um desenvolvimento comunitario de transformacao
e organizacao de um ambiente natural freqiientemente
hostil. A tradicao inglesa de governo local se encontra
pois acentuada pelo fenomeno da colonizacio, ¢ é a idea-
lizacao da autonomia e do voluntariado que nés encontra-
remos mais tarde na base de numerosos projetos de desen-
volvimento de comunidade” (2).

Naturalmente, na medida em que este estilo de atuacdo
se expandiu, acumulou experiéncia e adquiriu uma maior
consisténcia. Nos Estados Unidos, tanto a pratica da extensio,
nas zonas rurais contribuiu para o aperfeicoamento do de-

(1) Goussault, Yves — “L‘Animation et la Participation aux Institutions Rurales
en Afrique Noire d’Expression Irancaise”, in Révue Internationale du Travail,
vol. 97, n.%2 6, juin 1968, p. 572 — Bureau International du Travail. Géneéve.

(2) Meister, Atbert — “Participation, Animation et Développement — a partir
d'une étude rurale en Argentine”. Col. Sociologie et 'Tiers Monde. Editions Anthro-
pos Paris — Paris VI éme — 1969 — p. 204. — Grifos 10ssos.
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senvolvimento de comunidade como, mais tarde, este mesmo
desenvolvimento de comunidade foi enriguecido por uma atua-
cdo urbana quando se apresentou como uma das formas de
ajuda as populagdes no sentido de melhor enfrentarem as
mudancas recorrentes da industrializagéo.

Porém, seu embasamento por assim dizer teorico s6 se
explicitou com o desenvolvimento da sociologia norte-ameri-
cana. O desenvolvimento de comunidade foi adquirindo pro-
gressivamente um arcabouco explicativo e um aperfeicoamen-
to de sua sistematica de intervencéo a qual chegou a se estru-
turar em fases e etapas bem determinadas (estudo — diag-
néstico — planejamento/execucao/avaliacio).

E esta proposta ja testada e elaborada que nbés vamos
receber no Brasil: uma expressao ativa do funcionalismo nor-
te-americano.

E ai, vale observar que a transposicio de um instru-
mental que foi construido para servir a outras situacdes acar-
reta sistematicamente uma inadequagiao que é mais séria
quando néo se levam em conta as circunstancias de sua ori-
gem e evolucdao. No confronto com o contexto no qual ele vai
ser empregado, tudo teria que ser questionado e reelaborado
em vista das condicoes existentes e dos objetivos a. que serve,
e que podem ser totalmente diferentes daqueles que inspi-
raram a elaboracio inicial do instrumento em questéo.

Se considerarmos que, na acdo educativa, o modo de
abordagem néo é dissociado dos seus objetivos, a escolha das
mediacoes jamais sera uma simples questdo de técnica. E
preciso reafirmar a toda hora que os meios nio sdo neutros
quando se trata de reproduzir ou de construir a sociedade.
A validade do instrumental nfo est4, portanto, meramente
vinculada a sua qualidade, ou néao, de produto nacional, mas
a viabilidade do seu uso em vista dos objetivos que se quer
cumprir e das condicdes sociais concretas as quais se pretende
que ele sirva.

Por isso o desenvolvimento de comunidade, tal como foi
implantado no Barsil, e as marcas que deixou no desempe-
nho da educacdo popular tém que ser criticados e analisados
em funcéo de tirar dessa experiéncia o melhor proveito social.

Algumas dessas caracteristicas sdo resultados muito evi-
dentes dos condicionamentos, ja apontados, de sua origem e
consolidacéo.

A primeira delas € a nocdo de desenvolvimento local que
vem associada a “idealizacdo” — como diz Meister — da au-
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tonomia e do voluntariado. Ou seja, a comunidade dispde de
recursos proprios para se desenvolver, e a melhoria do padrao
de vida local depende pura e simplesmente da capacidade de
iniciativa e do grau de responsabilidade social dos seus mem-
bros. O desenvolvimento local seria uma questdo de se por
em campo e tomar as providéncias necessarias para promover
a melhoria das condicdes sociais. Como nio havia sancdes
nem retribuicées pela menor ou maior participacido neste es-
forco de desenvolvimento, a contribuicao de cada um era, em
principio, voluntaria, decorrente do sentimento de responsa-
bilidade social. Donde, quando uma comunidade nfo respon-
dia a essa convocacdo para se desenvolver, era porque os Seus
membros néo estavam motivados para melhorar as suas pro-
prias condicoes de vida.

Uma segunda caracteristica era a setorizacdo do desenvol-
vimento, isolando o social como se ha sociedade coexistissemn
varios setores auténomos e apenas um deles fosse o social.

O desenvolvimento social dizia respeito a criacdo e me-
Ihoria do bem-estar social. A grosso modo poderiamos tradu-
zir como: criacado, organizacdo e funcionamento de servicos
de consumo coletivo (educagdo, saude, recreacdo ete.). Com-
parando: enquanto a extensio rural se dedicava principalmen-
te as condicoes de producado de bens materiais e melhoria do
padrao de consumo, o desenvolvimento de comunidade estava
principalmente voltado para o setor de servicos de uso cole-
tivo; sem que a proposicdo de nenhum dos dois pusesse em
questao o modo como a sociedade estava estruturada.

Uma terceira nocdo fundamental, esta mais recente, era
a do planejamento. Impunha-se conjugar intervencéo plane-
jada e participacao.

De fato, uma vez introduzido o planejamento na siste-
matica do desenvolvimento de comunidade, o problema da
participacdo se coloca imediatamente em evidéncia. Parece
existir uma diferenca substancial entre o peso da participacgéo
em termos de auto-promocio das comunidades — conforme
os ingleses estimulavam nas suas colénias, — e a participacédo
da populacdo no interior de uma acéo tecnicamente planejada.

No primeiro caso tratava-se de estimular o dinamismo
sccial a partir daquilo que as comunidades decidiam serem
suas necesidades (no ambito do “social”) e dentro do que elas
propunham e realizavam como sendo as acgdes de resposta a
essas necessidades. Os resultados deste comportamento mais
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espontdneo nem sempre eram os mais racionais (por exem-
plo: construcdo de postos de satide ou de agéncias de correio
em aldeias muito préximas sem que o governo local tivesse
previsto recursos para sua manutencdo e funcionamento).
O que importava era que as comunidades adquirissem a mis-
tica de sua auto-promocao.

No segundo caso, fica-se sem saber em que momento do
processo a comunidade era chamada a se autopromover ou
seja, a participar do desenvolvimento que lhe fora destinado.
Antes de mais nada, o planejamento supunha em estudo e
um diagnostico anteriores, e a populagido das comunidades
nao manipulava os instrumentos técnicos necessarios a estas
etapas. Entdo so restavam duas alternativas: ou a comunidade
tomava conhecimento do estudo e diagnostico feitos sobre
ela e opinava, na ordem do planejamento, sobre as prioridades
de acéo; ou ela nio tomava conhecimento desses resultados
(que permaneciam sendo do uso dos técnicos responsaveis
pelo projeto), e lhes era dada oportunidade de expressar as
suas ‘“necessidades sentidas”. As necessidades sentidas eram
o ponto de partida para a mobilizacdo dos esforcos: funcio-
navam como elemento de motivacdo .Ressalte-se que o plane-
jamento ja estava delimitado pelas nocoes de desenvolvimento
social e desenvolvimento local.

Na pratica, o que ocorria era que a participacdo da popu-
lacdo no seu proprio desenvolvimento se concentrava na fase
de execucgdo. Assim, ia-se tornando cada vez mais claro que o
desenvolvimento de comunidade era, em si, um instrumento
de execucgdo de uma proposta.

Pode-se observar que nao estava previsto que a populagio
das comunidades se apropriasse desse instrumento e, por esse
poder de uso, viesse a modifica-lo. E se isso ndo era possivel,
muito menos ainda seria possivel 4 populacdo modificar a pro-
posta que o desenvolvimento de comunidade viabilizava. Por
al pode-se ver que os limites da participacio j& estavam pre-
vistos. Até mesmo os técnicog do desenvolvimento de comu-
nidade, apesar da apropriacdo e do uso do instrumental, néo
tinham poder de modifica-lo. Eram também executores da
proposta de desenvolvimento contida no conjunto de técnicas
e explica¢des articuladas.

Se é verdade o que nds colocamos como suposicdo no
inicio deste artigo: que a questdo das atividades em educacio
popular s6 pode ser analisada em estreita relacio com g ideo-

52



logia dos seus promotores, teriamos que situar quem eram os
promotores do desenvolvimento de comunidade.

Ora, sendo o desenvolvimento de comunidade este método
de intervencao ja elaborado, a ideologia que o informava de-
veria ser, em primeira mao, a daqueles que elaboraram o
método. Num segundo momento é que se coloca a contribui-
cao ideolégica dos que promovem a difusjo e utilizacdo do
método.

No caso do Brasil, nao havia uma instituicdo especifica
que centralizasse a sua aplicacdo, como foi o caso de alguns
paises que adotaram, durante um certo tempo, o desenvoi-
vimento de comunidade como uma politica nacional de de-
senvolvimento social (ex: India e Gana). Aqui, s6 muitos anos
depois de difundido o desenvolvimento de comunidade, é que
o Servico Social Rural tentou transformé-lo em instrumento
principal de sua politica de atuacdo. Mas esta instituicdo teve
um periodo de existéncia muito curto para que se possa tirar
dessa experiéncia alguma indicacio mais expressiva. S6 de
passagem, vale lembrar que, em ocasides diversas, alguns Or-
ganismos oficiais ou semi-oficiais fizeram apelo ao desenvol-
vimento de comunidade como um dos recursos de execucgio
de projetos de grande envergadura; principalmente quando
estes projetos envolviam modificagdes muito profundas na vida
das populacGes de suas respectivas areas de atuacgio. Neste
quadro, o desenvolvimento de comunidade estava circunscrito
num planejamento maior e, talvez por isso mesmo, tenha po-
dido cumprir melhor a sua vocagdo de técnica auxiliar de um
projeto definitivo de desenvolvimento. Mas o que nos intetessa
mais fundamentalmente é conhecer os motivos que levaram
pessoas € grupos a adotar o desenvolvimento de comunidade
como uma. possibilidade de ajudar no encaminhamento e so-
lucao de problemas sociais. Estes grupos e pessoas tentaram,
com a maxima dedicacio e boa vontade, convocar a populaciao
das comunidades a participar do seu proéprio desenvolvimento.

Assim como a extensédo rural, o desenvolvimento de comu-
nidade se definia como uma acdo eminentemente educativa,
frontalmente contra o assistencialismo que havia caracteri-
zado as iniciativas humanitarias das obras sociais, e se ex-
pressando em favor da autonomia das comunidades na busca
e encaminhamento das solucoes dos seus préprios problemas.

Acreditava-se que uma atuacdo em ambito comunitario
era suficientemente ampla para atingir e solucionar os proble-
mas que se colocavam para as populacoes locais. Ja se havia
experimentado a insuficiéncia do ajustamento social a nivel
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de individuos e a nivel de grupos isolados. A acdo no ambito
da comunidade parecia oferecer novas esperancas.

Da mesma forma, acreditava-se que o habito de transfe-
rir ao governo a iniciativa das solucbes dos problemas sociais
fizera com que as populacoes deixassem de assumir a sua
parcela de esfor¢co em prol do bem comum. Impunha-se entao
educar as comunidades para a autopromoccdo (self-help) do
seu desenvolvimento.

O bem comum era uma convocacao igualmente forte para
todos e superior a quaisquer tipos de interesses particulari-
zados que pudessem existir. Era um valor mais alto que con-
vocava, pela sua prépria natureza, ao acordo.

As Escolas de Servigo Social (de inspiracdo catélica e de
influéncia européia) eram as instituicées responsaveis, no Bra-
sil, pela formacdo dos técnicos de desenvolvimento de comu-
nidade, fornecendo-lhes as bases filoséficas e técnicas para
o desempenho de sua fun¢do. Nessa formacédo podem-se iden-
tificar, entre outros, elementos filoséficos do personalismo
(Mounier), as idéias do cristianismo social (Maritain), as pro-
postas de desenvolvimento harménico e integral (Lebret) con-
jugados com a sociologia funcionalista que dava embasamento
ao desenvolvimento de comunidade.

Na pratica, a postura técnica do assistente social (nivel
universitario) vai aparecer como refor¢cando a aparente di-
cotomia entre o desenvolvimento econdémico e o desenvolvi-
mento social. Os agentes do desenvolvimento de comunidade
reclamavam dos pressupostos economicistas a partir dos quais
se planejava o desenvolvimento, e se afirmavam como cata-
lizadores do desenvolvimento social quando se tratava da exe-
cucéo de projetos integrados. Sendo o desenvolvimento social
mais abrangente.

O desenvolvimento social estava referido ao bom funcio-
namento das instituicoes representativas dos diversos setores
da vida social. Era uma questio situada a nivel da geréncia
dos recursos sociais locais. Se cada institui¢do assumisse bem
o seu papel, facilitaria o funcionamento da engrenagem so-
cial. Tratava-se de uma acdo de mobilizacdo e equacionamen-
to dos recursos humanos, materiais e institucionais existentes.

Em termos de atividades educativas, nio se pode dizer
que o desenvolvimento de comunidade contasse com algumas
formas que lhe fossem especificas, tal como ocorria com as
obras sociais e com a extensio rural. O que caracterizou a
sua pratica parece ter sido um afi de mobilizagdo resultante,
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provavelmente, da idealizacdo do desenvolvimento integral:
atuacdo em todas as dimensoes do “setor social” e envolvimen-
to de todas as faixas da populacdo (faixas de idade, de cate-
gorias ocupacionais, setores institucionais etc.). E, para que
o desenvolvimento fosse orgénico, racional e harménico, era
necessario que o agente encontrasse uma forma de compati-
bilizar as atividades, de articula-las e coordené-las. Ai o Centro
Social, talvez a unica estrutura de participacdo caracteristica
do desenvolvimento de comunidade, cumpria um papel. Ele
deveria representar, nao s6 a infra-estrutura institucional des-
ta multiplicidade e diversidade de atividades, mas também,
teoricamente, deveria ser o foco da motivacgao, da alimentacao
e da reflexdo do desenvolvimento local. Na mistica do desen-
volvimento de comunidade, o centro social era a casa de todos
a servico do bem comum.

Um bom projeto de desenvolvimento de comunidade era
aquele que atingia a constituicdo de um Conselho de Comu-
nidade ao qual competia exercer a vigilancia dindmica sobre
o bem estar social da comunidade. As instituicoes e liderancas
ali representadas deveriam decidir sobre a compatibilizacao
dos seus programas e dos seus esfor¢cos em funcdo de uma
acao conjunta que promovesse ou convocasse as atividades
necessarias a solucdo dos problemas sentidos (felt needs) ou
a maximizacdo das possibilidades do desenvolvimento local.

Entretanto, o horizonte da problematica social sendo re-
duzido a visdo do panorama local, apontou muito cedo os limi-
tes da proposta do desenvolvimento local de autopromocio.
O esforco de autopromocgao esbarrava na impoténcia da po-
pulacdo local para enfrentar os problemas que ultrapassavam
0 seu poder de compreensio e de controle, Freqlientemente
isso trazia como reflexo a frustracdo e o des@nimo, fosse por
parte dos agentes que se iam tornando criticos diante dos
resultados obtidos, fosse por parte da populacdo da comuni-
dade que manifestava o desinteresse em arcar com acgdes
que, ou estavam além de suas possibilidades, ou néo corres-
pondiam as suas hecessidades reais. Ainda mais: o tipo de
dindmica do desenvolvimento de comunidade tinha como ten-
déncia, levar a comunidade a voltar-se para dentro de si, dei-
xando em plano secundario a realidade de sua existéncia in-
tegrada e dependente da sociedade mais global.

Como se vé, foram muitas as dificuldades praticas e teo-
ricas do desenvolvimento de comunidade, a comecar pela no-
céo operacional de comunidade o qual — deixando de ter como
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referéncia o condado inglés, o “village” africano, ou o nucleo
de povoamento da Nova Inglaterra — como se traduziria na
nossa realidade? Inumeras precisdes foram tentadas sem que
nenhuma delas chegasse a ser bastante operativa.

Finalmente, o que chamava mais atencéo na atuacgéo do
desenvolvimento de comunidade era o desconhecimento da
existéncia de conflitos na sociedade. Tudo se movia como se 0
grande problema social fosse o nivel de desorganiza¢do dos re-
cursos existentes, bem como o desperdicio das suas potencia-
lidades. As divergéncias podiam ser minoradas através de um
bom trabalho de educacdo de grupo. Simples questdo de de-
senvolver um consenso através da acéo educativa dos agentes
do desenvolvimento de comunidade.

5. CONCLUINDO

Tudo o que se pretendeu neste artigo foi abrir pistas, ali-
mentar uma necessidade que estd cada vez mais sentida de
compreender melhor o alcance das estruturas de participacio
que tém servido como mediacdes a4 educacdo popular. Seria
quase uma introducdo a um estudo que deve ser feito.

3

O que estd escrito é incompleto e propositalmente pro-
vocativo.

Incompleto porque nao se pretendeu esgotar — nem se
dispunha de informacoes suficientes para tal — a andlise das
experiéncias abordadas. Incompleto também porque fica fal-
tando o conjunto das experiéncias mais recentes em educacio
popular (cultura popular, educacao de base, conscientizacéo,
movimentos de alfabetizacdo de adultos, etc.).

Provocativo porque a intencéo é favorecer um debate que
permita compreender melhor como o processo social reper-
cutiu no plano da educacao popular. E como foram sendo
elaboradas respostas que tinham sua explicacdo na conjun-
tura social em que se inscrevia a pratica da educacdo popular
nos diversos momentos deste processo.

A separacdo das experiéncias para efeito .de anilise ndo
indica que, na pratica, iremos encontrar as suas influéncias
também em grupos isolados. O mais normal é que essas in-
fluéncias se tenham assimilado umas as outras e que hoje os
programas educativos se aproximem com mais énfase de um ou
outro tipo.

56



Nisso tudo, o importante ndo é simplesmente identificar
as marcas velhas e as novas para que os agentes de educacédo
popular cultivem o gosto pela atualizacdo, pela modernizacdo
da acdo. Mas é tentar reconhecer-se historicamente, desco-
brindo como o passado e o futuro estdo inscritos no presente;
concretamente, ver em que se revela a tendéncia do processo
social mais rica em perspectivas de mudanca.

E preciso ndo pensar o novo e o velho em termos crono-
l6gicos. Uma sociedade ndo se inaugura, refaz-se permanen-
temente, em processo de superacdo de suas contradi¢cbes, com
os elementos de sua proépria experiéncia historica.
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