Digitized by Goog[e









DOVULGas



er\ - e oW
4 .

EDUCACAO E PABTlClPAQAO

|| Centro Interamericano de
| Documentacidn e
* Informacion Agrizala

*il 07 ABR 1986
lisa — cini

o

Lol



“Juan Carlos Scarsi

Aloisio Sotero

Jorge Werthein

Manuel Argumedo

Luis Alberto Gé6mez de Souza
Steven Klees

P. Esmanhoto

Maria Eddy Ferreira

Marla Teresa Sirvent




T

Il Centro lntérérﬁé}igaﬁb‘de I
Documentacién e
nformacgién Agricola

—_—

/ 07 ABR 1986
| 164 — cippp !

i

EDUCACAO
E PARTICIPACAO

Jorge Werthein
e Manuel Argumedo (organizadores)

PHILOBIBLION

Em convénio com
IICA — Instituto Interamericano de Cooperagdo para a Agricultura
MEC — Ministério da Educagdo

SEPS — Secretaria de Ensino de Primeiro e Segundo Graus



Colegdo VIVER E APRENDER

2

do4y

Copyright © IICA — Instituto Interamericano
de Cooperagdo para a Agricultura
Unidade de Informagdo e Documentagéo, 1985

Direitos desta edi¢do reservados a
PHILOBIBLION LIVROS DE ARTE LTDA.
Av. Churchill, 109 — 79, sala 704 C
20020 Castelo, Rio de Janeiro, R}

E72 Educaglio e participagio / Juan Carlos Scarsi
... [et al. ; organizado por Jorge Wer-
thein e Manuei Argumedo]l. — Rio de Ja-
neiro: Philobiblion ; [Brasiiia] : instituto
interamericano de Cooperagdo para a Agri-
cultura : Secretaria de Ensino de Primeiro
e Segundo Graus/MEC, 1985.

1. Educaclio rural — América Latina 2,
Cultura popular |, Scarsi, Juan Carlos II. Wer-
thein, Jorge 1li. Argumedo, Manuel
CDD — 301.208
85-0736 379.8

Capa: Eugénio Hirsch

Impresso no Brasil
Printed in Brazil



SUMARIO

Apresentagdo
Juan Carlos Scarsi

Prefacio
Aloisio Sotero

Introdugio

Jorge Werthein
e Manuel Argumedo

A participagdo popular na
América Latina
Luis Alberto Gémez de Souza

Elaboragdo curricular na
educagio participante
Manuel Argumedo

Avaliagdo educacional: Tendéncias
na direcdo de enfoques mais
participantes

Paulo Esmanhoto
Steven Klees
Jorge Werthein

A planificagdo do desenvolvimento

local como processo de aprendizagem

social
Maria Eddy Ferreira
Participag@o, educagdo e cultura

popular
Maria Teresa Sirvent

11

15

25

41

79

109

147






APRESENTACAO

O Instituto Interamericano de Cooperagdo para a Agricultura
— IICA vem desenvolvendo estratégias de educacdo rural, objeti-
vando a que as populagdes mais carentes do meio rural se tornem
capacitadas a alcancar melhoria da qualidade de vida. A formu-
lag@o dessas estratégias constitui importante segmento da cooperagdo
prestada pelo IICA as Secretarias de Educagdo dos Estados do
Amazonas, Ceard e Espirito Santo, bem como da que est4d sendo
proporcionada as Secretarias de Educagdo dos Estados de Pernam-
buco, Piaui ¢ Rio de Janeiro, e & Secretaria de Ensino de Primeiro
e Segundo Graus, do Ministério da Educacdo.

Com o lancamento de EDUCACAO E PARTICIPACAO, o
IICA espera estar contribuindo com subsidios de sua experiéncia
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para o importante debate sobre o futuro da educagdio, que hoje
adquire mais vigor no marco da nova politica educacional implan-
tada no Brasil.

E nossa inten¢do propiciar aos diferentes atores do processo
educacional algumas reflexdes e sistematizagdes que foram geradas
a0 longo de nosso trabalho no Brasil € em outros paises da América
Latina, nessa drea tdo polémica que é a educagéo.

Esperamos que essa co-edicdo com a Secretaria de Ensino de
Primeiro e Segundo Graus, do Ministério da Educagdo, ofereca ele-
mentos judiciosos para enriquecer a anédlise em que hoje estdo
empenhados os educadores, a fim de que haja melhor entendimento
e assimilagdo da nova estratégia de educagdo, na qual os sujeitos
da a¢do educativa participam efetivamente da sua planificagdo, im-
plementagdo e avaliago.

Brasilia, 30 de julho de 1985.

Juan Carlos Scarsi
Diretor do IICA no Brasil
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PREFACIO

A questdo da educagdo e da participagdo é da maior impor-
tancia para a “construgdo da democracia e a promogdo do desen-
volvimento com justica”, ndo apenas porque a educagdo é um di-
reito de todos os cidaddos, mas também porque ela é um instru-
mento indispensdvel para exercer a cidadania. A educagdo coloca
a disposicdo dos individuos os instrumentos e as informagOes ne-
cessdrias para que uma auténtica participacdo seja possivel. A com-
preensdo dessa dupla contribuigdo da educagdo numa sociedade
democrética é o que faz com que se tome consciéncia da imperiosa
necessidade de avancar nos objetivos de “Educagdo para Todos”.

Trata-se tanto de oferecer efetivamente oportunidades de edu-
cagdo para todos, como também de elevar a qualidade dessa educa-
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¢do. Essa qualidade devera ser definida em fungdo do projeto
politico da maior parte da populagdo brasileira: construir a demo-
cracia. Em conseqiiéncia, é preciso que a sociedade participe na
formulagdo da proposta educativa, que se generalize o debate em
torno da questio da educagdo.

Nesse sentido, os textos que compdem o presente volume co-
editados com o IICA, oferecem um conjunto de reflexdes geradas
em experiéncias concretas desenvolvidas no Brasil e em outros
paises da América Latina, que procuraram caminhar para a des-
coberta de formas de trabalho que possibilitem uma educagdo mais
participativa. Mais ou menos explicita nos diferentes trabalhos,
percebe-se essa estreita ligagio com uma ou vérias priticas con-
cretas. E, também, um discurso tebrico; porém, s6 na medida
que sistematiza os avangos ou questiona os fundamentos dessas
préticas.

Essa caracteristica contribui para que estejam sempre presen-
tes ao longo do livro, as dificuldades e os limites de uma proposta
que tenta reunir educagdo e participagdo. Ndo se pretende expor
uma teoria da educag@o participante, mas testemunhar os espagos
para gerar uma prética educativa cada vez mais participativa. A
maior riqueza da leitura deriva dessa caracteristica: ndo é um dis-
curso acabado, mas um discurso em construgdo, que explicita dd-
vidas e certezas, descobertas e caréncias.

Parece-nos que a difusdo de trabalhos deste tipo, que vem
paulatinamente crescendo nos iltimos anos, é uma valiosa contri-
buigdo para ampliar o debate sobre a educagdo e aumentar a cons-
ciéncia de sua importéncia politico-social, que é um dos objetivos
do Programa “Educagdo para Todos”.

Os trabalhos oferecem, em alguns casos, alternativas de res-
posta a questdes relevantes, em outros, colaboram para uma for-
mulagdo mais clara das questSes para serem retomadas e recolocadas
em priticas futuras. Algumas dessas questdes, que deverdo ser
objeto de um amplo debate, sdo as seguintes:

— Como avaliar préticas educativas participativas sem perder na
avaliagdo o0 que elas tém de mais especifico?

— Qual deve ser o papel das Instituiges da Sociedade na pro-
mogdo da participagdo? Como evitar que a participagdo se
transforme em meta das instituicGes?
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Que técnicas podem ser utilizadas para apoiar processos de
educagéio participativa? Quais para abrir maiores espagos de
participagdo nas atividades educativas?

Como cooperar com os setores populares na anélise critica
de sua cultura? Na tomada de consciéncia dos elementos
culturais que dificultam a satisfagdo de suas necessidades de
participagdo?

Como evitar o movimento pendular, passando da imposi¢éo
para o laissez faire e o espontaneismo; do autoritarismo dos
técnicos para a sua total omissdo?

Os diagnésticos da “falta de capacidade”, dos “momentos
adequados” e da “imaturidade”, ndo encobrem apenas uma re-
sisténcia dos técnicos para abandonar a sua “tutela” das co-
munidades?

Essas e outras questdes que estdo sendo debatidas hoje, com

o intuito de avangar na formulagdo e implementagdio da politica
educativa da Nova Repiiblica, sdo aqui colocadas na perspectiva
de um grupo de técnicos, que vinham desenvolvendo ou coope-
rando com agdes educativas, utilizando os espagos de participagdo
que se abriram em situagOes especificas. A sua voz soma-se, assim,
ao debate sobre esses assuntos, dia a dia mais rico no nosso pafs,
e que contribui significativamente com a dificil tarefa que assumi-
mos em relagdo a responsabilidade de administrar as agGes edu-
cativas, para cumprir um compromisso com a Nagdo brasileira:
“Educacéo fundamental para todos”, como prescreve o Documento
Constitutivo da Alianga Democrética.

Brasilia, 30 de julho de 1985.
Aloisio Sotero

Secretdrio de 1° e 22 Graus
Ministério da Educagdo
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INTRODUCAO

Jorge Werthein e
Manuel Argumedo

Educagdo e participagdo constituem os eixos teméticos dos tra-
balhos reunidos neste volume, a matéria sobre a qual se pretende
refletir. Sdo dois conceitos unidos propositadamente, j& que de fato
sdo dificilmente vinculdveis. Essas duas agGes ndo aparecem também
reunidas na nossa prética cotidiana, e na situagdo histérica da Amé-
rica Latina hoje, sdéo apenas uma utopia.

Essa visdo pode parecer, para muitas pessoas, reaciondria ou,
pelo menos, pessimista. Porém, tenta apenas colocar em preto e
branco uma realidade que é comum encontrar hoje magquilada na
maioria dos textos sobre o tema. E, quanto menos, uma confusdo
apresentar como Sbvia a unidade entre educagdo e participagdo no
contexto imediato de nossos paises caracterizados por um desenvol-
vimento estruturalmente dependente.
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As simplificagdes tém contribuido a banalizar a frase do titulo.
As vezes, a partir de referenciais teéricos ndio explicitados, em dis-
cursos pragmatistas ou moralizadores, se apresenta a vinculagdo
entre educagdo e participagio como necesséria e evidente, derivada
da natureza das coisas. Ndo se afirma, por acaso, que ambas, a educa-
¢do e a participagao, atos do espirito, pertencem a esfera do politico
com maitisculas? Ndo é toda a ac@o educativa, por defini¢do, parti-
cipativa? Ndo é toda a vida humana um processo educativo?

Muitos supostos (aceitos as vezes sem uma discussdo prévia,
irreflexivamente) estdo por trds de tantas aparentes e Gbvias ver-
dades. A identificagdo de educagéo e aprendizagem, por exemplo,
implica substituir a histéria e o contexto politico pela evolugdo
e o meio biolégico. As teses de J. Piaget em Biologia e Conheci-
mento, estudam precisamente a realidade biol6gica da aprendiza-
gem. Um outro suposto discutivel é a setorializacdo da realidade,
separando esferas espirituais e materiais e classificando as agGes hu-
manas em politicas ou econdmicas. Por essa via é possivel cair na
armadilha do idealismo e passar a debater especificamente sobre
politica, afastando cuidadosamente o econ6mico como uma dimen-
sdo alheia aos problemas da educagdo e da participagdo. Isso im-
plica esquecer que a politica se constitui a partir da exigéncia que
os homens tém de atuar para satisfazer suas necessidades materiais
de subsisténcia. E na produgdo de sua vida material que os homens
produzem também a realidade social. Em conseqiiéncia, o que seja
educagdo ou participagdo ndo pode ser definido sendo em relagdo
com um modo determinado de produgéo de vida material. Sdo am-
bas realidades histdricas e néo naturais. Afirmar que a producéo é
a base material da vida social e politica ndo é entdo marcar uma
diferenca de nivel entre as duas atividades, mas especificar a forma
como elas se vinculam na histéria.

Reunir as duas palavras — educagdo e participagéo — ndo
pode entender-se como mera redundéncia; qualificar a educagéo de
participativa n&o significa apenas utilizar um epiteto, chamar a aten-
¢iio sobre uma caracteristica prépria de todo ato educativo. Quando
a frase ¢ assim interpretada, perde-se a consciéncia do seu contetddo
politico, da proposta de agdo que encerra.

De um lado, educar significa necessariamente uma agdo cujo
centro estd fora do sujeito. Ndo se trata apenas de aprender, mas
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de ser educado, conduzido, guiado, dirigido a realizar certos apren-
dizados que se consideram vélidos. De outro lado, participar, quan-
do se carga de todo o seu significado, implica ter parte nas decisSes
e néo apenas ser informado ou receber parte de alguma coisa. Além
do mais, o conteddo seméntico das palavras leva, as vezes, a suces-
sivas transposi¢des de nivel, que confundem ainda mais quando se
pretende pensé-las unidas. Educar ndo parece permitir a participa-
¢do a nivel individual sendo dentro de certos limites; e as possibili-
dades de participar diminuem na medida que se considera a reali-
dade social ou pelo menos aparecem condicionantes que restringem
e orientam as possibilidades individuais de participagdo, aparente-
mente ilimitadas.

Quando se reflete sobre a profunda contradigdo que hd dentro
da express@o, toma-se consciéncia de que se trata de uma proposta,
de uma utopia. Da reunido de duas realidades, aparentemente dis-
tintas, que nd@o se ligam no cotidiano, surge a proposta do novo. E
ai onde pode ler-se um programa alternativo que serad preciso ainda
debater muito, e elaborar trabalhosamente. E um plano que deverd
construir-se na préxis transformadora, tijolo sobre tijolo. Por isso é
bom nédo esquecer que essa ainda é uma frase inevitavelmente tensa,
€ que essa tensdo ndo € sendo a expressdo de um programa com
o qual nos comprometemos. E a mesma tensdo que na metifora —
reunindo coisas que na vida comum vivenciamos como diferentes —,
cria a realidade de poesia.

Todos os trabalhos reunidos neste volume colocam em evidéncia
as dificuldades que poderiam surgir na concretizagdo dessa proposta
— fazer da agdo educativa um espago de participagdo — e procuram
vias alternativas para superar essas dificuldades. Esse enfoque per-
mite ir, passo a passo, formulando um programa de agdo em didlogo
com os entraves que surgem da prépria tentativa de agir sobre a
realidade procurando transformé-la. Sdo as resisténcias e as facili-
dades que vao se evidenciando na agdo, as que ddo formas concre-
tas a proposta. O caminho — como lembra o poeta espanhol An-
tonio Machado — “vai se fazendo ao andar”.

O trabalho de Luiz Alberto Gémez de Souza sobre participa-
¢do popular na América Latina é uma tentativa de resgatar os ele-
mentos vdlidos para formular uma proposta alternativa, gerados na

17



pritica social de diferentes setores das classes populares latinoame
ricanas. Analisar e sistematizar essa pritica é o método mais coe-
rente para avancar na linha da educagdo popular e da participagio.
Na medida em que esta reflexdo seja aprofundada permitird definir
cada vez com maior clareza, os limites € possibilidades do técnico
como cooperador com os setores das classes dominadas na imple-
mentagdo de suas propostas de ag@o.

A proposta € analisar as préticas dos trabalhadores, dos cam-
poneses e dos outros grupos explorados, detectar nas situagdes con-
cretas aquelas que podem ter um certo dinamismo criador, que sdo
portadoras de futuro. Assim formulada, essa proposta faz surgir uma
outra questdo: quem gnalisa?, quem detecta?, quem decide que uma
estratégia de mudanga nascida na luta dos setores populares por
impor os seus interesses a sociedade, é original e criativa ou ndo
tem relevincia? Neste espago estd colocado o problema do papel do
técnico e ai se define sua ag@o facilitadora a servico de um projeto
formulado por esses setores € que ele deverd assumir como préprio,
ou, pelo contrério, sua agéo manipuladora, na tentativa de utilizar
a forca transformadora dos grupos populares como instrumento para
implementar o seu projeto tecnocrético. E é preciso, aqui, estar sem-
pre alerta para né@o voltar a cair na armadilha de separar o técnico
do politico, como duas coisas diferentes. Trata-se apenas de duas
dimensGes de andlise da proposta de agdo, ambas entrelacadas tdo
fortemente entre si, que s6 podem separar-se para efeitos analiticos.
O fato de transformd-las em duas leituras diferentes e sucessivas
da realidade social, constitui, j4, uma deturpacdo dessa realidade.
Por mais ou menos técnica que seja, uma proposta é sempre politica
porque sempre responde aos interesses de uma classe social, ou de
um setor de classe, que procura mostrd-los como interesses da socie-
dade toda. :

Go6mez de Souza dé no seu trabalho alguns subsidios para com-
preender a participagdo em termos tebricos e, em fungdo dessa maior
compreensdo, analisar as experiéncias histéricas dos setores popu-
lares. Em forma sintética mostra uma via para a formulagdo de
propostas alternativas no campo da educagdo: questionar a préitica
social desses setores na perspectiva de conquistar cada vez maiores
margens de participagdo. O papel do técnico poderia resumir-se em
colocar a disposi¢do dos “protagonistas” elementos para agnalisar cri-
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ticamente suas experiéncias como classe e formular uma proposta,
um programa politico de transformag@o social, com maior precisdo
técnica, o que facilitard sua concretizagdo. Um programa de educa-
¢do popular formulado nesses termos, seria um instrumento para
conquistar a participag&o.

O trabalho de Maria Edy Ferreira mostra como uma proposta
de planejamento participativo a nivel local se transforma em ins-
trumento para pdr em andamento um processo de aprendizagem
social. Descobrir os pontos de articulagdo entre o projeto global,
a nivel nacional, e os projetos locais de desenvolvimento, entender
o por qué dos conflitos e contradigGes que af se apresentam e a for-
ma como aparecem resolvidos, é um auténtico processo de educagdo
popular. Nessa luta por controlar o territério em fungdo dos seus
interesses, os camponeses vdo atingindo niveis superiores de cons-
ciéncia.

Ferreira mostra ademais, que as instituigdes podem ser utiliza-
das como instrumentos em um processo de mudanga social, apesar
de suas contradigdes evidentes e, ainda melhor, em virtude dessas
mesmas contradigdes. As transformagdes institucionais s6 serdo pos-
siveis em um segundo momento, ¢ na mesma prética social trans-
formadora, os setores explorados irdo formulando as linhas diretri-
zes das novas instituicGes necessdrias para a realizagdo do seu pro-
jeto social.

O papel do técnico surge aqui novamente com clareza, como
um dos problemas mais relevantes da prética da educagdo popular.
O nosso discurso sobre essa temética deve ter sempre presente o
lugar da enunciagdo: é um discurso pronunciado por técnicos que
trata do projeto das classes dominadas, que tenta assumir o projeto
social dessas classes. Por isso, ndo € dificil que fiquem alguns ele-
mentos estranhos sobre os quais serd necessirio voltar para ver em
que medida correspondem a um projeto popular, ou sdo apenas res-
tos de um projeto tecnocrdtico que absorvemos junto nossa forma-
¢do profissional.

A selegdo de indicadores, na elaboragdo de uma proposta téc-
nica de diagnéstico, a decisdo sobre as informagdes que sdo ou néo
relevantes para descrever a realidade, sdo alguns momentos nos quais
é possivel recair em um projeto mais tecnocratico que popular. Uma
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descrigdo precisa da realidade, ndo é apenas um acimulo de infor-
magdes mais ou menos detalhadas, mas é, ao mesmo tempo, uma
interpretagao dessa informag@io em fungdo de certos e determinados
interesses. Assim, para compreender a relevincia de um dado, além
dos argumentos cientificos do técnico é necessério que o agricultor
reflita sobre o seu projeto e descubra em que sentido necessita dessa
informagdo para fazé-lo realidade. Quer dizer, o técnico pode pro-
por indicadores, mas os camponeses deverdo recolocéd-los, logo ao
compreender sua relevdncia, deverdo apropriar-se do projeto da pes-
quisa, no mesmo processo de conhecimento. Isso é participar: con-
trolar o conhecimento e a cota de poder que dele deriva.

As experiéncias de planejamento local de desenvolvimento que
Ferreira nos relata, permitem descobrir importantes elementos para
uma pedagogia social. O confronto entre a l6gica da natureza e a
légica social na organizagio do espago, constitui um elemento de
grande riqueza para a formulagio dessa pedagogia da educagdo po-
pular. Desentranhar a histéria dos dominios — unidades espaciais
dos camponeses — é descobrir na sua conformagéo os elementos que
correspondem a légica das necessidades auto-determinadas localmen-
te e os que derivam da légica dos dominadores. A construgdo da
cena, é j4 uma expressio dos conflitos ¢ mostra uma determinada
resolugdo, um lance no jogo de poderes.

A partir dessas reflexdes, seria interessante continuar analisando
a légica técnica dos planificadores na organizagdo do espaco. Em
que medida essa l6gica centralizadora estd mais ou menos préxima
dos interesses dos dominadores ou dos projetos alternativos das
classes dominadas? A leitura das propostas politicas de organizagdo
do espago, constitui um campo fértil para as acbes de educagdo po-
pular tanto nas zonas rurais como nas periferias urbanas.

Maria Teresa Sirvent reflete sobre a cultura popular e os fato-
res inibidores ou facilitadores que ela contém, e que limitam as pos-
sibilidades de reconhecimento dos préprios setores dominados, de
sua necessidade objetiva de participar. Distinguir as préticas cultu-
rais consumistas das produtivo-criativas permitird, sem ddvida, ela-
borar estratégias de educagdo popular a partir dos elementos mais
auténticos da cultura dos setores populares, onde se encontra a se-
mente de propostas alternativas de ag@o.
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A tarefa de descobrir e analisar os componentes “inibidores”
do surgimento e da ampliagdio de um estilo produtivo-criativo na
agdo popular, constitui outro importante campo da educagéo popular
como instrumento de participagdo. Quais os elementos insertos nessa
cultura popular que impedem avangar na satisfagdo das necessidades
objetivas ndo-materiais de participagdo, criagdo, recriagdo e reflexdo?
Que falsas idéias trabalham desde dentro da prépria cultura do povo
contra 0 seu projeto social? Responder essas questdes possibilitard
uma andlise mais objetiva da pritica da educagdo popular.

Nédo poucas vezes, a libertagdo da cultura ilustrada conduz os
técnicos a uma irreflexiva admiracdo da cultura popular, que n#o
permite perceber os elementos inibidores que contaminam essa cultu-
ra no contexto de uma sociedade capitalista dependente.

As respostas as tentativas de cooperagdo com os processos de
organizagéo das classes ou setores de classe dominados, resultam
as vezes incompreensiveis para os técnicos. O resultado desse com-
promisso ingénuo com os projetos populares é, em geral, o desdnimo
¢ a desesperanga. Isso porque o suposto compromisso se baseia em
um mal-entendido, em uma falsa representagdo da cultura popular.
A partir desse engano, é fécil justificar o imobilismo.

Dai a importincia dessas reflexGes sobre as representagdes ini-
bidoras do reconhecimento das necessidades e da préatica transfor-
madora. Repensar a cultura popular nesses termos permitird esbogar
estratégias de cooperacdo mais realistas e aproveitar os elementos
com potencial transformador que j4 se encontram nas préticas cultu-
rais dos setores populares. E importante continuar nessa linha de
anélise, estudando as préticas culturais relacionadas mais diretamente
com o trabalho. Em primeiro lugar, porque o estilo cultural do tempo
livre estd condicionado pelas préticas incorporadas através do traba-
lho como espago onde, a0 mesmo tempo que se produzem bens
e servigos, se reproduz a prépria forga de trabalho, no sentido ideo-
légico. Em segundo lugar, porque é no mundo do trabalho onde
se encontra a articulagdo central dos setores dominados com o pro-
jeto social — cultural, econdmico e politico — dos dominadores.

Manuel Argumedo analisa o processo de elaboragdo curricular,
processo este que se desenvolve em cada prética educativa concreta.
Todo ato educativo se encontra condicionado pela decisdo, atitude
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ou postura politica que se adote. E freqiiente, assim, observar como
nas tradicionais posturas politicas de grande rigidez, os atos educa-
tivos se transformam em préticas alienadas, despojando aos sujeitos
da agéo educativa de toda responsabilidade e participagdo.

O trabalho de Argumedo mostra como dentro de um marco
politico diferente, um marco que tem como objetivo ampliar as
margens de decisdo dos sujeitos da agdo educativa, que fomenta a
participagdo dos mesmos, se desenvolve um processo curricular. Par-
ticipar ndo é entendido, como lamentavelmente sucede com fre-
qiiéncia, como um formar parte de, como se fosse suficiente para
participar, incorporar pessoas a um grupo. Participac¢do, aqui, se defi-
ne como o tomar parte em, ou seja, a0 incorporar-se a um grupo,
essas pessoas adquirem o direito de intervir na tomada de decisdes.
Questionam-se, assim, o papel dos agentes do processo educativo:
o professor, o aluno, a instituigdo educadora, ¢ a comunidade; suas
margens de acdo, a capacidade de tomar decisGes sobre os aspectos
principais da prética educativa que corresponderd a cada um dos
agentes. Uma defini¢do precisa sobre o papel dos agentes permitird
passar de uma participagdo limitada, onde sé se produz uma con-
sulta &s comunidades e até aos alunos, o que é uma participagdo
falha pois que ndo altera substancialmente a situagdo vigente, a
unia participagdo real e plena. Como afirma Argumedo, a metodo-
logia proposta neste trabalho implica uma subversdo dessa ordem tra-
dicional, dessa participagdo limitada, porém falsa, promovendo a
abertura de auténticas margens de participagdo para as comunidades
que passardo a ser consideradas como coeducadoras.

Mas, como passar do discurso & pritica nesta proposta de um
processo participativo de desenvolvimento curricular, quando sabe-
mos que historicamente a prética social foi o oposto: centralizagdo
das decisdes na Instituigdo Educadora como representante do Estado,
excluindo os outros agentes do processo educativo?

O trabalho de Argumedo tem o grande mérito de propor alter-
nativas metodolégicas concretas para a implementagdo de um pro-
cesso participativo para o desenvolvimento curricular, que além de
oferecer subsidios nesse campo especifico, como se trata de um
processo integral, permite reflexionar sobre todos os aspectos que
compdem a prética educativa.
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~ Finalmente, o trabalho de Klees, Esmanhoto ¢ Werthein discute
o problema da avaliagdo participativa. Nao poucas vezes, propostas
de educagdo participativa, com clareza quanto aos principios e as
formas de agir, caem em graves contradigdes no momento das ava-
liagdes. Se avaliar responde a uma necessidade exdgena, dos pro-
motores do projeto e além do mais condiciona a possibilidade de
obter recursos para continuar operando, entdo é mais uma ameaga
do que uma ajuda. Nessa perspectiva, o interruptor para pdr em
marcha a agdo estd fora: o promotor é quem acende o mecanismo
e ele mesmo pode desligé-lo se, como resultado de uma avaliagdo
negativa, resolve ndo colocar mais recursos para continuar os tra-
balhos, sejam recursos financeiros ou espago politico.

Uma avaliagdo participativa deve partir de uma necessidade dos
préprios sujeitos envolvidos na agdo do projeto. Reconhecer essa
necessidade é parte essencial das a¢Ges educativas do programa. Po-
rém, ndo se trata apenas de um problema educativo. Participar na
avaliagdo implica compartir o poder, controlar em parte o espago
politico gerado pela prépria agdo dos projetos, e ndo s6 um recurso
para que as agOes sejam melhor sucedidas. Quando se coloca o
acento apenas na coeréncia do projeto, no aperfeicoamento da exe-
cucdo do programa como uma totalidade, corre-se o risco de ficar
no nivel técnico. Questiona-se, entdo, a desatualizagdo dos especia-
listas e poderia chegar a pensar-se que é suficiente difundir novas
teorias para que sejam adotadas. Para ndo se iludir, é bom ndo es-
quecer a dimensdo do poder: controlar a avaliagdo é controlar os
mecanismos de poder, que ficam fora do alcance dos sujeitos que
estdo envolvidos nas agGes do programa. O fato de néo permitir a
participagdo ou de marcar cuidadosamente os seus limites, ndo seria
entdo s6 um problema de desatualizagdo, mas também uma forma
de manter o poder concentrado nas méos de uma minoria, de resistir-
se a compartir esse poder.

Klees, Esmanhoto e Werthein colocam o problema politico da
avaliagdo participativa e discutem os trabalhos realizados nesse cam-
po. Reconhecem expressamente que ndo h4 ainda experiéncias que
tenham levado essa abordagem até as suas conseqiiéncias légicas:
a participagdo no processo decisério. Trata-se de um campo onde
fica ainda muito caminho para andar, mas cujo estudo é impror-
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rogdvel. Caso contririo a participacdo pode ficar reduzida ao dis-
curso, porque se exclui do momento essencial dos programas. E uma
participagdo cega, sem dominio sobre as informagGes que possibi-
litariam redirecionar as agdes. Os participantes podem passear por
todo o barco, mas sem entrar na sala de comando.
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A PARTICIPACAO POPULAR
NA AMERICA LATINA

Luis Alberto G6mez de Souza

Emergéncia e Organizacdo dos Setores Populares*

A transformagdo de uma sociedade ndo depende unicamente da
elaboragdo de planos e projetos tecnicamente bem feitos, mas sobre-
tudo da capacidade de alguns setores da sociedade de introduzirem
mudangas.

Em outras palavras, além de nos perguntarmos para qué e para
quem deve ser feita a transformag@io, precisamos comegar a respon-

* Partes 2 ¢ 3 de uma exposigdo feita & Consultoria internacional da Campa-
nha Mundial contra a Fome — Ag@o Pré-Desenvolvimento, FAO, Roma, 1980
(documento DDA: CMCH/AD/80-5).
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der a seguinte pergunta: quem executa a transformagdo proposta?
Uma visdo tecnocrética indicaria que os tnicos capazes de apresen-
tar alternativas vidveis e torné-las operacionais sdo os especialistas,
quer da universidade, quer da tecnoburocracia. Para outros, tudo
dependeria de chefes politicos capazes de liderar um processo e pro-
mover o consenso em torno de suas propostas e de seu carisma pes-
soal. Sem querer negar a necessidade de um grupo profissional tecni-
camente capacitado, nem a importincia do trabalho de articulagéio
dos politicos, gostariamos de insistir aqui em que o processo de
mudanca depende muito particularmente da existéncia de setores da
sociedade capazes de tomar iniciativas e implementar novas expe-
riéncias.!

H4 uma crescente perplexidade face 2 magnitude das crises eco-
ndmicas, politicas e sociais. Porém, ao mesmo tempo, e isto é muito
importante, uma observagdo cuidadosa do que ocorre a nivel local
nos diversos paises demonstra um sem-nimero de agGes, experién-
cias, projetos que, sem resolver o problema global do desenvolvi-
mento desequilibrado, podem conter possiveis dire¢des alternativas.
O técnico, experimentado na formulagdo de solugdes a nivel nacio-
nal, nem sempre deu a devida importdncia a essas realidades, fre-
qiientemente dessemelhantes, contraditérias e isoladas, porém algu-
mas de grande fecundidade dentro de um processo histérico mais
prolongado.

Ao mesmo tempo que se impde a formulagdo de programas e
estratégias amplos — mais politicos do que técnicos — convém
perguntar se, a nivel local, ndo estdo se dando agdes antecipadoras,
a partir dos setores populares, com experiéncias portadoras de futu-
ro. E preciso evitar cair na ilusdo de uma transformagdo gradual
e progressiva a partir da simples acumulagdo de pequenos projetos
isolados.

Nosso ponto de vista é que alguns desses projetos podem se
transformar em laboratérios sociais e lugares de experimentagdo. Se
é verdade que muitos deles ndo deram resultados positivos, outros
poderdo ter um efeito multiplicador e de irradiagdo. O desafio con-

1 Marshall Wolfe, La pobreza como fenémeno social y como problema central
de la politica de desarrollo, (Santiago; CEPAL, 1976), mimeo.
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siste em saber detectar, em meio a situagGes concretas, aquelas que
tém realmente um dinamismo criador.

Os problemas do desenvolvimento, desde a década de 50, foram
quase sempre estudados a partir dos centros de decisdo politica e
administrativa. Nao seria o momento de deslocar o lugar social da
anélise e das politicas? Isto nos obriga a uma breve incursdo na
andlise da estrutura social.

Alguns autores distinguem na sociedade global, a sociedade po-
litica e a sociedade civil® A primeira seria constituida pelo aparelho
de Estado e seus elementos legais, administrativos e de coergdo. Afi
se localiza o mundo do planejamento, das politicas econdmicas e
sociais, etc. Neste aparelho de Estado estdo presentes os setores
hegemoénicos da sociedade, que detém o poder econdmico, politico,
social e cultural. Ao mesmo tempo, sdo eles que se beneficiam da
situacdo vigente. Uma transformagdo profunda da sociedade quase
sempre contraria seus interesses. Por esta razdo, muitas vezes redu-
zem as mudangas a programas que, embora possam favorecer outros
setores, ndo chegam a impor sacrificios ou a colocar em perigo os
seus préprios privilégios. Existe, portanto, um condicionamento de
influéncia politica dentro do referido aparelho de Estado que reduz
a capacidade de implementar planos alternativos de mudangas mais
radicais. Assim, propGem-se politicas para reduzir a gravidade da
“pobreza critica” que alcanga niveis cada vez mais intoleréveis, mas
freqiientemente sem relacionar esta pobreza com o modelo de con-
centragdo da riqueza. E como se tratasse de dois fendmenos isolados
e como se buscar uma solugdo para a pobreza se reduzisse a carrear
recursos para a implementagdo de certos projetos assistenciais ou
para a ampliagdo de servigos sociais, sem tocar na estrutura pro-
dutiva e nos mecanismos de concentragdo da renda e da propriedade.

Seria um simplismo dizer que somente os setores dominantes
se expressam na sociedade politica. A tradigdo de experiéncias po-
pulistas na regido indica a presenca, em certas dreas do Estado, de
setores populares. Mas, freqiientemente, eles ai se encontram em
posicoes subordinadas ou como receptores de beneficios, quase nunca
como agentes capazes de gerar novas politicas.

2 Ver H. Portelli, Gramsci et le bloc historique, (Paris; Presses Universitaires,
1972).



A situagdo da sociedade civil é um pouco mais complexa. Por
sociedade civil entendemos o conjunto de organismos de socializagdo
de valores, de expressdo de demandas e de articulagdo de interesses.
Ai se encontram toda sorte de associagSes locais, sindicatos, escolas,
partidos, meios de comunicagdo, igrejas, etc. E inegdvel, também,
o peso dos setores de maior poder e influéncia na sociedade. Ao
mesmo tempo, porém, pode-se detectar a emergéncia crescente de
novos setores sociais que se vao organizando em torno de outros
valores, demandas e interesses e que preparam outros modelos de
sociedade. A sociedade civil é uma grande arena onde propostas
alternativas se defrontam, aliancas e conflitos sdo feitos e desfeitos.
Assim, a0 mesmo tempo em que ocorre uma concentragdo do poder
econdmico e, em alguns casos, um crescente autoritarismo das estru-
turas politicas, a nivel das organizagGes sociais locais — apesar dos
entraves e dificuldades — crescem as iniciativas de participagdo e
de organizagdo da populagdo. E é possivelmente a partir dessas no-
vas formas de organizagdo social que serdo encontrados caminhos
alternativos ao processo de modernizagdo concentradora e excludente.

Isto nos indica a necessidade de detectar experiéncias de par-
ticipagdo, ora em curso nos diversos paises da regido, condicionadas
pelos graus de maior ou menor democracia ou autoritarismo.}

A participacdo ndo pode estar referida a uma populagdo indi-
ferenciada e abstrata. A estrutura social é uma complexa malha
de classes e setores sociais que se articulam, se opSem, buscam alian-
cas, a partir de interesses distintos. No caso do presente trabalho,
trata-se de indicar a presenca de experiéncias de participagdo em
setores que ndao se beneficiaram com os efeitos da modernizagdo
vigente, mas que ao mesmo tempo tém capacidade de se organizar,
colocando com relativo vigor suas reivindicagGes e necessidades reais.
Os pobres, tomados apenas como grupo social marginalizado, ndo
podem ser sujeitos de um processo histérico alternativo se se mantém
como uma categoria passiva e carente. Somente aqueles com cons-
ciéncia de seus interesses e prdtica de organizagdo e de reivindica-

3 Para o que segue, baseamo-nos parcialmente em L. A. Gomez de Souza
e M. Teresira de Barbieri, Notas para una evaluacién de las experiencias de
participaciéon en América Latina, (Santiago; CEPAL, 1973), mimeo.
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¢Oes podem ter uma presenca ativa e de real significagdo social e
politica.

Isto pressupde, ademais, um certo grau de autonomia e de ini-
ciativa por parte desses setores. Desta maneira, distinguimos entre
mobilizagao — esfor¢o dirigido a partir de fora desses setores por
lideres, dirigentes politicos ou membros do aparelho de Estado —
€ participagio —, movimento de base a partir de lideres e dirigen-
tes desses mesmos setores sociais.

A participagdo comporta diferentes niveis. Pode dar-se a nivel
econdmico, com a presenga ativa na tomada de decisdes das unida-
des de producéo e na propriedade das mesmas, sendo possivel de-
tectar um sem-nimero de experiéncias de co-gestdo, empresas comu-
nit4rias, cooperativas, etc. A participagdo na drea social e cultural
compreende agOes em diferentes instituigGes da sociedade onde se
articulam interesses de classes ou grupos, circulam valores, normas,
pautas de conduta, manifestagdes da criatividade artistica (sindica-
tos, escolas, associagdes, clubes, etc.). A participagdo na 4rea poli-
tica corresponde a participagdo no processo de tomada de decisGes,
desde as estruturas de poder local até o plano nacional (partidos
e movimentos).

Na América Latina fala-se freqiientemente em participagdo po-
pular, querendo-se privilegiar, desta maneira, setores emergentes,
sobretudo operdrios e camponeses que, marginalizados no processo
de desenvolvimento modernizador, reivindicam novas metas e novas
politicas. A categoria do popular nem sempre apresenta fronteiras
definidas, abarcando uma ampla gama de setores, classes ou fragGes
de classe que sofrem algum tipo de exploragdo ou dominagio.

Em paises de elevados indices demograficos, adquire especial
importincia a participagdo dos movimentos juvenis, que constituem
nicleos significativos e criadores, minoritirios dentro de sua prépria
faixa etaria, mas freqiientemente dindmicos e inovadores.*

4 L. A. Gémez de Souza e Lucia Ribeiro, La participacién de la juventud en
el processo de desarrollo: un estudio de caso en Parand, Col. Experimentos e
inovaciones en educacién, (Paris; UNESCO, 1975); ver também J. C. Portan-
tiero, Estudiantes y politica en América Latina, (México; Siglo XXI Ed., 1978);
Marialice Foracchi, O estudante e a transformagdo da sociedade brasileira, (Sao
Paulo; Ed. Nacional, 1977).
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~ Outra 4rea que vem merecendo especial atengdo é a da partici-
pagcao da mulher, a partir da constatagio da situagdo de inferiori-
dade da mesma no que diz respeito a for¢a de trabalho, acesso a
bens e servigos e, principalmente, participagdo nos mecanismos deci-
sérios. Nos dltimos anos, verifica-se uma articulagdo crescente a
partir de movimentos e associagGes com vistas a tornar presente e
ativo o papel da mulher numa sociedade orientada até entdo segun-
do pautas fundamentalmente masculinas.

Freqiientemente foi dito que a sociedade civil latino-americana
¢ amorfa e que as organizagGes locais e mecanismos de participag@o
ndo t€m maior relevincia. Isto parece indicar um enorme desconhe-
cimento do sem-nimero de iniciativas dotadas de originalidade e
criatividade. As andlises quantitativas ou de politicas nacionais dei-
xam escapar uma realidade muito mais dindmica do que parece a
primeira vista. E preciso, inclusive, rever os mecanismos tradicionais
de andlise e avaliagdo de projetos, como veremos mais adiante. Nos
pardgrafos seguintes apresentamos experiéncias desenvolvidas em
alguns paises da regido, deixando de lado Cuba, por seu sistema
s6cio-econdmico muito particular® O processo de reconstrugdo da
Nicardgua é demasiado recente e envolve um tipo especial de parti-
cipagdo popular massiva que mereceria um estudo 4 parte. No en-
tanto, tudo parece indicar que esse pais est4 abrindo vias de trabalho
muito interessantes, inovadoras e adaptadas & especificidade de sua
situag@o.

Desde os anos 60 vém-se multiplicando, por exemplo, nas gran-
des cidades vérias organizacdes de base vicinal, sobretudo em bairros
populares em processo de urbanizagdo a fim de obter servigos de
luz, 4gua, calgamento e moradia. E grande a lista de cidades em
que isto ocorre: Lima, Caracas, México, Séo Paulo, Guayaquil, C4li,
Bogotd, Santiago, Montevidéu, Buenos Aires, etc. S8o organizagGes
de bairros pobres, favelas, vilas operarias, “invasGes” etc.® Boa parte

5 Para o caso de Cuba em seu contexto politico especifico, ver CEPAL,
Apreciaciones sobre el estilo de desarrollo y sobre las principales politicas so-
ciales en Cuba, (México; maio de 1978), mimeo.

6 Para uma anilise critica, ver G. Riofrio ¢ A. Rodriguez, De invasores a
invadidos: 10 afios de autodesarrollo en una barriada, (Lima; Desco, 1980).
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delas ¢ de iniciativa local ou de grupos privados. Os planos do
Estado permaneceram muitas vezes no plano puramente assis-
tencialista.

Clubes de mdes, associagoes de moradores, movimentos de custo
de vida, cooperativas de abastecimento, surgem como iniciativas mais
ou menos esponténeas, frente ao problema econdmico, as dificulda-
des de transporte, & comercializagdo, etc. Muitas delas séio ligadas
a grupos politicos ou religiosos, mas, com freqiiéncia, conservam-se
suficientemente autonomas para se defender de possiveis manipu-
lagGes externas. Dependem, por definigdo, de conjunturas politicas
favordveis e, s vezes, desaparecem em situagOes autoritarias para
reaparecer em momentos de abertura politica. E dificil generalizar,
uma vez que respondem a situagdes muito diversas, porém uma de
suas caracteristicas relativamente gerais é o esforgo para manter-se
livres de influéncias “de fora”.

Na édrea de educacido e cultura popular tém-se verificado expe-
riéncias extremamente criadoras. Depois dos movimentos de cul-
tura popular do Brasil, no inicio dos anos 60, foram aparecendo
em diversos paises da regido outras experiéncias de educacdo de
adultos, teatro popular, centros de artesanato, espagos de cultura
— a partir de associagGes privadas, movimentos estudantis, igrejas,
e mesmo de prefeituras e governos estaduais ou provinciais. Ai a
dependéncia face as conjunturas politicas ¢ ainda maior, desapare-
cendo em momentos de crise dos mecanismos de participagio de-
mocrética.

Virias experiéncias de medicina popular t€ém contado com a
participagdo da populacdo, através de campanhas de medicina pre-
ventiva e novas experiéncias com equipamentos médicos e péra-
médicos, no esforgo de desenvolver uma nova educagdo sanitiria
com base nos valores préprios das medicinas tradicionais. Os re-
sultados se fazem sentir tanto a nivel da organizagdo da comuni-
dade em fungdo dos problemas de saiide, como em alteragdes dos
indices de enfermidade e mortalidade. Neste campo, o assessora-
mento prestado pela Organizacio Mundial de Sadde e pela Organi-
zacdo Pan-Americana de Sadde tem sido bastante significativo.

As experiéncias de sindicalizagdo urbana sdo bem antigas no
que respeita 3 América Latina. Comegaram em fins do século pas-
sado, especialmente, com os imigrantes italianos e espanhéis, que
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trouxeram a tradigdo européia de lutas sociais. Ressurgiram consi-
deravelmente fortes nos anos 20, para desenvolver-se ou declinar
a seguir, segundo as conjunturas politicas. Porém, mesmo em pe-
riodos de governos autoritdrios, mantiveram-se de forma mais ou
menos latente. Caso contrdrio, ndo haveria como explicar sua ré-
pida reorganizagdo tdo logo as condigGes de participagdo politica
mostravam-se mais favordveis. Paises como a Bolivia, Argentina,
Chile, entre outros, tiveram uma experiéncia sindical urbana e mi-
neira bastante significativa. No caso do Brasil, apesar de este movi-
mento sindical ter sido criado sob a égide do corporativismo do
Estado com pouca margem de autonomia, verificou-se um processo
de renovagdo a partir das bases, inclusive em momentos politica-
mente menos favordveis, ampliando-se nos dltimos anos devido ao
forte aumento da participagdo e ao surgimento de novos quadros
e liderancas dindmicas que questionam a atual estrutura sindical.

A organizacGo no campo, em sindicatos rurais, ligas ou asso-
ciagbes também tem uma hist6ria significativa ainda que mais re-
cente, em pafses como Chile, Honduras ou México. Em certos
casos, a disputa entre Estado e movimentos rurais chegou a en-
frentamentos sérios, € a repressdo foi especialmente forte. Expe-
riéncias de agdo comunitdria, como no caso do Equador, indicam
a vitalidade das organizagdes e¢ federagdes camponesas.’

Nestes setores, nota-se o dinamismo de diversos tipos de ini-
ciativas locais ou regionais, €, a0 mesmo tempo, a rdpida crise de
modelos importados do exterior ou impostos pelo aparelho de Es-
tado. Desta maneira, grandes programas de desenvolvimento comu-
nitdrio, com apoio de agéncias internacionais, amplo financiamento
e assessoramento técnico, apresentaram fracos resultados, chegando
muitas vezes a desaparecer sem deixar vestigios.

O movimento cooperativo foi bastante estudado na regido, po-
rém seus resultados variam muito segundo os paises. De acordo com
dados coligidos entre 1962 e 1970, os percentuais de crescimento
das cooperativas — com exce¢do do Brasil e do México.— foram
muito altos, superando em muitos casos a marca de 300%. Espe-

7 Ver Carlos Arrobo, Organizacién campesina y accién comupitéria, em
Informacién sobre CESA y la actual situacién del sector campesino, (Quito;
CESA, 1978), mimeo.
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cialmente significativo foi o crescimento das cooperativas agrope-
cuérias. Se por um lado as cooperativas significaram muitas vezes
a possibilidade concreta de autodefesa dos pequenos proprietirios e
uma oportunidade de real participagdo e solidariedade, outras vezes,
porém, transformaram-se em verdadeiras empresas modernas com
seus executivos e assalariados, passando a ter, entdo, objetivos capi-
talistas de maximizagdo dos lucros, muito diversos daqueles origi-
nalmente postulados pela doutrina cooperativista. Uma pesquisa
realizada pelas NagGes Unidas na Venezuela, Equador e Coldmbia
mostrou a ambigiiidade de muitas dessas experiéncias® O coorde-
nador do projeto, num estudo posterior, fez severas criticas a mui-
tas das experiéncias de cooperativismo rural, concluindo que:

“na América Latina as cooperativas foram geralmente im-
pulsionadas por motivos politicos, como meio de pacificar
um campesinato em ascensdo e amenizar os efeitos adver-
sos das depressdes . . . . As maiores campanhas de
promogdo do movimento cooperativista na América Latina
ocorreram, quase sempre em periodos de crise econOmica,
violéncia ou ameaca de violéncia rural”?

Se as criticas ndo podem ser generalizadas, e hd experiéncias
que indicam uma real participagio, como no caso do Uruguai, e
também do Equador, elas ndo deixam de apontar alguns dos pro-
blemas centrais do movimento cooperativista que necessxtarlam de
uma permanente revisao.

Convém assinalar a importéncia das organizagdes nio-governa-
mentais (ONG) tanto nacionais como internacionais, presentes na
promocgdo de diversas experiéncias de participagio popular. Em al-
guns casos, elas ndo foram capazes de se adaptar as realidades
locais, trazendo de fora modelos de organizagdo que se mantiveram

8 UNRISD, Estudios de la realidad campesina: cooperacién y cambio, (Gene-
bra; UNRISD, 1970); para os dados ver OEA. El movimiento cooperativista
en los paises latinoamericanos, (Washington; OEA, 1971). .
9 Orlando Fals Borda, Cooperatives and rural development in Latin America:
an analytic report, (Genebra; UNRISD, 1971); o autor republicou o texto em
espanhol sob o titulo de El reformismo por dentro en América Latina, (México;
Siglo XXI Ed. 1973).
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isolados face a realidade social mais dindmica (clubes de jovens,
técnicas de desenvolvimento comunitério etc.). Todavia, em grande
parte, tiveram cardter inovador, ¢ a multiplicidade de iniciativas,
longe de confundir, trouxe a oportunidade de buscar diferentes mo-
dos de articulagio com realidades locais difusas e cambiantes. A
presenca das ONG e os resultados de suas atividades carecem de
uma investigagio adequada.

Na América Latina merece uma mengdo especial o caso das
igrejas cristds em geral e a igreja catflica em particular. Em mo-
mentos criticos em que a sociedade civil se fechou sob pressdes
da sociedade politica, um dos poucos espacos de participago e
organizagdo locais foram as comunidades eclesiais de base, onde
os setores camponeses, operdrios ¢ marginalizados das periferias ur-
banas encontraram oportunidade de se reunir para tratar de seus
interesses concretos de trabalho, servigos piblicos etc., além de suas
atividades especificamente religiosas. Um certo ndimero de organi-
zagbes vicinais, movimentos de custo de vida, organizagGes de pe-
quenos proprietirios rurais, surgiram a partir de organiza¢Ges ecle-
siais. Isto tem ocorrido especialmente no Brasil, Peru e El Salvador.

Um recente informe da FAO indica projetos significativos na
Colémbia, Peru e Brasil com base “na comunidade como agente
de transformagGes € ndo como objeto de um plano oferecido de
cima para baixo . . . caracterizando uma concepgdo essencialmente
anti-tecnocrética”. Um caso particular, o do municipio de Boa Espe-
ran¢a, no Brasil, indica, além disso, uma interessante articulagdo
entre as organizaghes comunitdrias de todo o territério e a estru-
tura administrativa local (prefeitura), em que o poder comunitério,
através de um grande ndmero de organizagdes de base, € o poder
municipal, com seu conselho de desenvolvimento, ao invés de se
enfrentarem, combinam seus esforgos. Isto permitiu que o munici-
pio, o mais atrasado do estado do Espirito Santo, vivendo uma
situagdo econdmica critica, se recuperasse em dois anos, iniciando
um processo de desenvolvimento agro-industrial de bases comunité-
rias. Trata-se de um exemplo concreto da viabilidade préatica dos
processos de desenvolvimento auto-sustentados, baseados na iniciativa
comunitéria (das bases) e na pritica da democracia.

34




A Conferéncia Mundial sobre Reforma Agriria e Desenvolvi-
mento Rural de 1979 é bastante explicita no que se refere a par-

ticipagao:

“A participagdo da populagdo nas instituicdes e sistemas
que regulam sua vida é um direito humano fundamental,
assim como uma condigdo indispensdvel para o reajusta-
mento do poder politico em favor dos grupos desfavore-
cidos e para o desenvolvimento social e econ6mico. As
estratégias para o desenvolvimento rural s6 poderdo con-
cretizar suas possibilidades se lograrem a motivagao, a
participacdo ativa € a organizacdo a nivel popular da po-
pulagdo rural, especialmente no que toca aos estratos menos
favorecidos, para que intervenha na elaboragdo e formula-
¢do de politicas e programas e na criagdo de instituiges
administrativas, sociais e econdmicas, ai incluindo as coope-
rativas e outras formas voluntdrias de organizagéo, para
aplicar e avaliar estes programas e politicas.””

Em Busca de Critérios para a Elaboragdo e Avaliacdo de Projetos

No capitulo anterior assinalamos o surgimento de um niimero
significativo de experiéncias de participagdo a nivel local. Pode pa-
recer paradoxal que, face aos complexos problemas a nivel na-
cional e internacional, insistamos nessas experiéncias concretas. Na
verdade, o que queremos indicar é que a solugdo dos problemas
de desenvolvimento ndo se acha somente nos planos globais, mas
também, e principalmente, nos diversos projetos que procuram
trilhar um caminho alternativo aos processos em crise. Nao se
trata de minimizar o esforgo de planejamento ou de elaboragdo de
projetos integrados. S6 que, em nosso entender, a énfase deve recair
sobre a necessidade de se criar novas experiéncias que possam, por

19 FAO, Informe. Conferencia Mundial sobre Reforma Agraria y Desarrollo
Rural, Roma, 12-20 julho 1979, (WCARRDIREP, julho de 1979).
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sua vez, alimentar futuros processos de planejamento renovados e,
assim, estimular novos planos e projetos realmente dindmicos € ino-
vadores. A elaboragdo de planos e projetos rotineiros e tradicionais
levou a um esgotamento desse mesmo processo de planificagdo
e a uma crise de confianga em seus resultados.

Além disso, cabe assinalar que os critérios para julgar os
projetos sociais que se baseiam na participagdo popular ndo po-
dem ser os mesmos aplicados aos projetos da é4rea econdmica.
Assim, o critério de rentabilidade deveria ser revisto, j& que os
resultados a nivel social s@éo a médio ou longo prazo e dificilmente
mensuraveis. Um projeto educativo modificard os niveis de conhe-
cimento e de capacitagdo, terd impacto sobre a produtividade das
pessoas afetadas, porém nem sempre os resultados sdo possiveis
de detectar imediatamente ou a partir de indices quantificdveis.
Ademais, a relagdo custo-beneficio ndo pode ser determinada com
exatiddo devido aos miiltiplos e diversos beneficios passiveis de
serem alcangados. Os elementos qualitativos, nestes projetos, sdo os
mais relevantes.

Um critério a ser considerado é a modificagdo nas pautas de
participagdo, capacitacdo e iniciativa da populagdo afetada pelos
projetos, sempre que procuramos detectar o surgimento de um
maior dinamismo e os possiveis efeitos favoraveis sobre outras
atividades na érea.

Contudo, os critérios de participagdo e capacitagdo também
ndo sdo estabelecidos desde fora, nem desde os paises ou A&reas
mais “desenvolvidos”, e sim a partir das pautas de comportamento,
valores e estilo de vida da prépria populagdo. Isto é especial-
mente importante nas 4reas rurais e muito mais no caso de haver
culturas autéctones com caracteristicas particulares. As populagGes
indigenas indo-americanas possuem pautas tradicionais de partici-
pacdo e um modo de vida comunitiria que induzem naturalmente
a agdo conjunta, porém dentro de certos padrdes, ritos e costumes.
A introdugdo, a partir de fora, de novos canais de participagdo
pode produzir uma reagdo desfavordvel, que ndo deve ser enca-
rada como uma recusa da participagio como tal, mas uma certa
modalidade da mesma. Também os critérios de eficiéncia nas cul-
turas rurais e indigenas sdo bem distintos daqueles vigentes no
mundo industrial e urbano.

36



O informe da reunido de Frascati, co-patrocinada pela CMCH/
AD da FAO, j4 insistia sobre a participagdo da populagio em
todos os niveis da planificagio € do desenvolvimento como pré-
condigio deste mesmo desenvolvimento, mas, simultaneamente, adver-
tia que o Terceiro Mundo deve encontrar “seus préprios conceitos,
critérios e formas de agéo face as finalidades do desenvolvimento™.M

E, portanto, a partir destes elementos que devemos analisar
os problemas relativos ao financiamento de projetos sociais e a
participagdo popular. E desejdvel que os projetos locais alcancem
a médio prazo uma capacidade de autofinanciamento e que os
custos sejam cobertos por eles mesmos, com os resultados de suas
préprias atividades. No entanto, isto ndo pode ser generalizado
nem transformado numa norma permanente. H4 projetos que, pelo
seu cariter educativo ou de organizagdo social, dificilmente po-
derdo recuperar os investimentos feitos. Ou, em outras palavras, os
beneficios diretos e indiretos ndo tém um resultado econdémico
dentro do préprio projeto, mas se multiplicam em diferentes es-
pagos sociais, nem sempre de maneira visivel. Ao levar isto em
conta, poderiamos ser tentados a eliminar projetos “n@o-rentéveis”,
mas que, todavia, sdo indispensdveis para a promogdo popular e
inclusive benéficos para a economia de uma regido, ainda que com
um impacto indireto ou mediato.

Dai advém o problema do apoio aos projetos. No passado,
denunciaram-se mecanismos de apoio que tinham como resultado
a imposigdo de determinadas politicas, favorecendo a penetragdo de
empresas multinacionais ou reforcando os mecanismos de depen-
déncia. Proclamou-se a necessidade de um relacionamento o mais
equilibrado possivel entre os organismos que ddo e os que recebem
a ajuda, com base no principio da solidariedade. Entretanto, ndo
hd como nem por qué ocultar a dificuldade deste relacionamento,
uma vez que a situagdo de quem recebe em face de quem oferece
recursos é sempre desigual. Por isto mesmo faz-se necessério tomar
consciéncia- de que se trata de uma relagdo inevitavelmente tensa,

1t Report on a Western European Workshop jointly sponsored by FFHC/
Action for Development — FAO and the Committee on Society, Development
and Peace (SODAPAX), Funding agencies and development education, FFH/
AD/EUR/72/3, agosto de 1972.
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a fim de buscar, desde logo, mecanismos de diflogo que mini-
mizem as distdncias entre as partes.

Nio se pode esquecer, tampouco, que a eficiéncia dos pro-
jetos ndo depende da quantidade de recursos neles investidos. No
caso do Brasil, é possivel comparar projetos que receberam ele-
vadas dotagGes e tiveram fracos resultados, com outros que alcan-
caram grande impacto quase sem nenhuma ajuda. Estes tltimos,
de uma maneira geral, ttém como ponto de partida a iniciativa da
populagdo local e sabem aproveitar sua capacidade de criagdo, seu
interesse e seu dinamismo.

Constatou-se, ademais, que existem momentos em que uma
ajuda excessiva pode inclusive trazer resultados negativos, burocra-
tizando a experiéncia e multiplicando agbes a partir da obrigagdo
de utilizar os recursos sem relagio com suas necessidades reais.
Devemos levar em consideragdo, também, a capacidade dos pro-
jetos e experiéncias absorverem os recursos que recebem.

Para as organizagGes doadoras, ndo é fécil rever critérios de
relevéncia, eficiéncia e rentabilidade a partir de situagSes nacionais
e locais tdo diversas. Para que isto ocorra é necessirio um didlogo
permanente com os setores mais dindmicos de cada sociedade e com
as experiéncias que parecem realmente dotadas de “futuro”. Um
problema prévio consiste em saber quais sdo as experiéncias com as
quais valerd a pena entabular o didlogo e, para isso, h4 que se
recorrer a uma andlise s6cio-politica, uma vez que os elementos
puramente técnicos ndo sdo suficientes.

Novamente, nos defrontamos com os limites do técnico e sua
insergdo num processo histérico mais global. E se repetem per-
guntas tais como: desenvolvimento para qué e para quem?, desen-
volvimento a partir de quem?

Estas observagGes sdo resultado de alguns anos de experiéncias
de trabalho na 4rea de desenvolvimento social das Nagbes Unidas
e de uma atividade de consultoria que permitiu nos familiarizarmos
com um grande nimero de informes de trabalho e de experiéncias
locais de participagdo no desenvolvimento. O presente informe pro-
curou descrever essas experiéncias — por serem distintas entre si
e responderem a diferentes situagdes — e, sobretudo, extrair al-
gumas conclusGes a partir das mesmas.
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Para finalizar queremos chamar atengdo para um aspecto a
que j& nos referimos acima. Os problemas do desenvolvimento
ndo se resolvem nem com a elaboragdo de planos demasiado gerais
¢ tradicionais, nem tampouco com o acmulo quantitativo de pro-
jetos locais isolados. Sua solugdo histérica e a médio prazo poderd
resultar do efeito multiplicador de ages, projetos, € experiéncias
inovadoras que num certo momento necessitam ser articulados
entre si e dentro de um plano regional e nacional, a partir de
uma vontade politica de transformagdo social capaz de elaborar
um modelo alternativo de sociedade futura. Enquanto esta dltima
situagdo ndo acontece, é a partir de iniciativas concretas que o
caminho pode ser preparado para alcangar 0 momento em que os
planos globais e integrados possam canalizar todas essas experién-
cias e dar-lhes maior coesdo. E necessdrio insistir também em que,
durante todo o processo histérico, a participagdo da populagdo na
elaboracdo, implementagéo e avaliagdo de projetos e planos é abso-
lutamente indispensdvel. Isto na medida em que se acredite que
tais projetos e planos possam estar organicamente ligados as expecta-
tivas e necessidades da populagdo e sejam capazs de captar sua
energia criadora e transformadora.






ELABORACAO CURRICULAR
NA EDUCACAO PARTICIPANTE

Manuel Argumedo

Curriculo como Processo

A educagio é uma prética social e, como tal, considera-se
uma atividade necesséria e intencional. Esta intencionalidade social
diferencia educagdo de aprendizagem como processo de interagdo
do homem com seu contexto. Identificar educag@o com aprendiza-
gem ou' comunicagdo, conceber a educagdo como um acontecer
independente da vontade implica a perda de precisdo da palavra e,
até, o ocultamento da diregdo politica de toda agdo educativa
como prética social.

Nesta concepgdo, a educagdo ndo é aprendizagem, mas sim a
intervengdo consciente dos homens nas aprendizagens de outros
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homens com o objetivo de orientéd-los numa diregdo determinada.
Portanto, educar é uma atividade orientada para transformar as
circunstincias através da transformagdo dos sujeitos, interferindo
nos seus processos de aprendizagem. Ora, para educar é preciso,
entdo, definir em que sentido se pretende transformar os sujeitos
e como se interferird na aprendizagem; ou de uma maneira mais
simples, que orientagdo se pretende dar aos processos de apren-
dizagem.

Este conjunto de definigGes sobre objetivos ¢ meios, que pode
assumir diferentes graus de formalizagdo, é o que denominaremos
curriculo(1).* Significa que toda agéo educativa tem um curriculo,
um texto, como o texto de uma peca teatral, ¢ que é possivel,
portanto, decifrar este texto, observando o desenrolar de uma
pritica educativa. Também implica que este texto s6 pode ser
plenamente compreencido quando se reflete ao seu contexto.

Ora, se é verdade que em cada prédtica social educativa é
possivel desvendar o curriculo, quando e onde é que esse texto
se elabora? A resposta a esta pergunta é bem semelhante aquela
que Ortega y Gasset d4 quando estuda o fato teatral: na prépria
representagdo, em cada prética educativa concreta. O curriculo,
como texto que organiza e orienta uma determinada préitica educa-
tiva, é, de fato, elaborado nessa mesma prética.

Certamente sdo muitos os processos prévios que estdo inter-
ferindo nesse momento e que determinam a elaboragdo, mas esta
s6 termina na hora em que a prética tem lugar. Na préitica mesma
é que se manifesta o curriculo como produto completo, resultado
de um conjunto de determinagdes como o programa escolar, as
regulamentagGes vigentes na instituigdo, a formagdo do professor,
sua postura politica, as aprendizagens prévias dos alunos, o ma-
terial utilizado e sua interagdo com a realidade imediata, o am-
biente fisico etc.

Nido é possivel, portanto, elaborar um curriculo fora de cada
situacdo concreta de ensino-aprendizagem, mas, pode-se, agindo so-
bre diferentes componentes dessa prética, condiciond-la em maior

* Os nGmeros entre parenteses referem-se a bibliografia consultada. Ver a
citagdo no final.
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ou menor grau, formalizd-la. E precisamente essa presenga de uma
orientagdo ou de uma diregdo, 0 que caracteriza a acdo educativa.

Portanto existe sempre um processo de desenvolvimento do cur-
riculo que se completa na préitica educativa concreta, embora em
alguns casos essa prética esteja fortemente condicionada a partir
de fora. Este condicionamento exterior da prética, que impede que
os atores orientem o ato educativo, implica uma postura politica.
Quando as préticas educativas sdo rigidamente pautadas, transfor-
mam-se em priticas alienadas que tentam diminuir ao méximo as
margens de decisdo dos sujeitos sobre seus atos.

"~ Porém existe outra postura politica diferente que se propde am-
pliar essas margens, visando a que os sujeitos atuem conscientemen-
te e, em conseqiiéncia, assumam a responsabilidade que deriva dessa
agdo consciente.

Esta proposta politica é o que neste trabalho, se considera par-
ticipagdo. Com freqiiéncia utiliza-se esse termo com o sentido de
formar parte de e dai se conclui que é suficiente incorporar as pes-
soas no grupo para que participem. No contexto da politica educa-
tiva desenvolvimentista dos anos 60, falava-se, neste mesmo senti-
do, de democratizagdo do ensino para referir-se ao simples fato de
permitir o acesso a escola.

Pelo contrdrio, aqui se trata de participagdo como “tomar parte
em”, o que quer dizer que as pessoas participam quando se incor-
poram ao grupo com alguma margem para decidir sobre o que ser4
feito. Neste caso, uma democratizagdo do ensino implicaria a pos-
sibilidade de intervir na tomada de decisGes sobre o que vai acon-
tecer na escola. Assim compreendida, a participagdo significa devol-
ver seu sentido humano as a¢des, desaliené-las, recuperando e inte-
grando as fases de planejar-decidir-operar-avaliar para cada um dos
agentes educativos. A dissociagdo dessas fases € um mecanismo por
demais efetivo para condicionar a prética educativa: determina-se
que certas pessoas s6 planejem, outras s6 executem, algumas sé ava-
liem, etc.

E claro que a concretizagdo desta politica de participagdo po-
deré atingir diferentes niveis. Mas, embora se pense na maior mar-
gem possivel de participagdo, devera existir um conjunto minimo de
pautas, de regras do jogo, como limites dentro dos quais a partici-
pagio pode manifestar-se com sentido. Tanto a participagdo total
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como o rigido condicionamento, que n#io deixa nenhuma margem
de ag@io aos sujeitos, ndo existem na realidade; sdo abstragdes.

Para definir os limites dessa participagdo é preciso ter em
mente quais os elementos que transformam uma situacdo qualquer
em situagdo educativa. S6 na medida em que os sujeitos possam
interferir nesses elementos essenciais, que caracterizam a prética
social como prética educativa, tratar-se-4 duma auténtica partici-
pagao.

Segundo a concepgd@o do ato educativo como uma prética social
especifica, os elementos essenciais que definem essa prética seriam:
determinados objetivos de aprendizagem e um conjunto de meios
considerados adequados para atingi-los. Em conseqii€ncia, uma poli-
tica coerente de participagdo deveré possibilitar a interferéncia de
todos os atores na escolha dos objetivos e na selecdo dos meios.

Os objetivos implicam a definicdo daquilo que se deve apren-
der, a partir dos interesses e necessidades do grupo social partici-
pante numa determinada prética educativa. A formulagdo de obje-
tivos, despida dos artificios tecnocréticos, contribuird para que o
grupo tome consciéncia de seu projeto politico como finalidade a
alcangar, utilizando a educagdo como um instrumento.

A selegdo dos meios adequados implica a possibilidade de deci-
dir sobre o que se poderia denominar componentes operacionais do
curriculo. Considerando a situagdo educativa como um processo de
comunica¢do, é possivel enumerar estes componentes operacionais:
papel dos sujeitos e mensagem, como conteiido vertido em um cé6-
digo determinado. O primeiro levaria em conta tudo o que se refere
aos comportamentos pautados para os sujeitos: atividades sugeridas
e legitimadas para o professor e para os alunos, técnicas e procedi-
mentos didéticos, maior rigidez ou flexibilidade permitida no de-
sempenho dos papéis, etc. O segundo componente faz referéncia as
informagGes utilizadas no processo, a linguagem, aos materiais. E
claro que as opgdes a tomar nestas duas dreas, estdo estreitamente
relacionadas: podem ser coerentes ou divergentes e, até, conflitan-
tes; mas ndo sdo independentes. Por exemplo, a proposta de uma
did4tica ativa pode ser seriamente prejudicada pela escolha de um
material inadequado ou de um cédigo lingiifstico em grande parte
ndo compartilhado pelos sujeitos.
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Embora seja ainda possivel enumerar outros componentes ope-
racionais, esses ndo poderiam ser considerados essenciais para a ca-
racterizagio de uma prética social como-éducativa. Este é o caso,
por exemplo, das definigbes relativas a lugar, tempo ‘e outras cir-
cunstincias da prética.

Com freqiiéncia, as falsas propostas de participagdo se limitam
a descentralizar as decisdes sobre estes componentes operacionais
secundérios, mantendo concentradas aquelas que se relacionam com
0s essenciais.

Os agentes do Processo

A proposta de um desenvolvimento curricular com amplas mar-
gens de participagdo exige, em primeiro lugar, que se determine
quem devera ser considerado como agente do processo. Analisando
uma pritica educativa qualquer, podem-se diferenciar dois com-
portamentos fundamentais que permitem estabelecer, no minimo, dois
agentes. Esses comportamentos s&0: ensinar e aprender. Quer tais
comportamentos sejam assumidos de modo fixo e estereotipado pelos
agentes, quer sejam roles flexiveis e intercambiéveis, estes dois com-
portamentos estdo presentes em toda prética que possa denominar-se
educativa. Da mesma maneira também num processo de comunica-
¢do — qualquer que seja sua dindmica — existem os comporta-
mentos de emitir e receber.

Se, além disso, levamos em conta que emitir e receber ou ensi-
nar ¢ aprender em uma determinada situacdo devem ser conside-
rados como agOes determinadas desde fora, podem-se acrescentar
outros dois agentes: os que indiretamente ensinam e os que indire-
tamente aprendem. Estes outros agentes, embora ndo estejam pre-
sentes no lugar e no momento do ato educativo, constituem seu am-
biente mais imediato no espago e no tempo. No mesmo sentido, fala-
se, em teoria da comunicagdo, do processo de emissdo, que se inicia
antes da situagdo até o momento de emitir e continua, depois, a
partir do momento de recepgéo.

Na pritica educativa, podemos localizar também esses pares de
agentes. O professor e os alunos constituem os atores diretamente
implicados na situagdo; a instituicdo educadora e a comunidade —
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definida aqui como o grupo social a que os alunos pertencem, ¢ nao
s6 como suas familias — sdo os agentes localizados no ambiente
imediato da prética. Professores e Instituicdo Educadora assumem,
predominantemente, as vezes com exclusividade, a tarefa de ensinar.
Alunos e Comunidade se consideram os destinatérios do ensino, quer
dizer, os sujeitos cuja aprendizagem se pretende orientar num deter-
minado sentido.

Uma proposta politica de participagdo implica, necessariamen-
te, a diminuigdo do grau de complementariedade da prética educa-
tiva concreta (2). Também ndo estdi em questdo o desaparecimento
do papel especifico do professor, o que implicaria a inexisténcia de
préticas educativas, e sim o fato de que esse papel seja desempenha-
do com maior flexibilidade, sem considerar-se propriedade exclusiva
de um dos agentes. A troca de papéis durante o processo permitird
que todos os agentes exercitem os comportamentos de emitir e rece-
ber, de ensinar e aprender.

Definir uma metodologia que permita implementar uma politica
de participagdo requer, em primeiro lugar, delimitar as margens de
agdo — no sentido de decidir, executar e avaliar — que correspon-
derdo a cada um desses agentes. Qual a capacidade de tomar deci-
sdes sobre os componentes essenciais da prética educativa que caberd
a Instituigdo Educadora, aos professores, aos alunos € 3 comunidade?
Uma participagéo limitada pode muito bem propor, tdo-somente uma
consulta &s comunidades, inclusive alunos, objetivando dar subsidios
a Instituicido Educadora que decidir4, finalmente, sobre os compo-
nentes essenciais do ato educativo.

Porém uma proposta de participagdo limitada como a mencio-
nada seria, na realidade, uma participagdo falsa porque ndo modi-
fica substancialmente a situagdo vigente. Continua sendo a Institui-
¢do, representada no interior de cada situagdo educativa concreta pelo
professor, quem define o curriculo, embora considere as opiniGes dos
destinatdrios. A metodologia aqui apresentada implica a subversdo
dessa ordem tradicional, na abertura de auténticas margens de parti-
cipagdo para as comunidades que deverdo ser consideradas como
co-educadoras. A partir desta acdo conjunta Instituigdo Educadora-
Comunidade, serd possivel, também, transformar os roles dos pro-
fessores € dos alunos no interior da situagdo de ensino-aprendiza-
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gem. O processo todo tenderd mais ao didlogo. Isso ndo implica
o desaparecimento dos conflitos, mas o seu aproveitamento como
fator que dinamizari a agdo educativa. Nem a convergéncia total,
nem a divergéncia absoluta possibilitam o didlogo; este precisa de
ambas para existir.

Qual o papel, nesta proposta metodolégica para um processo
participativo de desenvolvimento do curriculo, atribuido a cada um
dos quatro agentes mencionados?

1. A Instituicio Educadora — deverad definir um minimo de
“coisas” que devem ser aprendidas e cooperar com os professores
na selecdo dos meios adequados para que essa aprendizagem se
produza.

2. A comunidade deverd determinar também o que deve ser
aprendido, segundo suas necessidades, determinadas a partir de uma
tomada de consciéncia de seus principais problemas, daquilo que
dificulta seu processo de desenvolvimento autSnomo. -

3. Os professores, como sintetizadores dessas mensagens da
Instituicdo Educadora representante da Sociedade Global e da Co-
munidade particular, deverdo contribuir para facilitar as aprendiza-
gens definidas como necessérias, selecionando e elaborando os meios
mais adequados para cada situagdo de ensino.

4. Os alunos deverdo tomar parte na determinacdo dos meios
que serdo utilizados em cada situag@o concreta e da elaboragdo das
mensagens; como genuinos representantes da comunidade, deverdo
ensinar ao professor a manter viva a sua capacidade criadora, evi-
tando alienar-se na rotina e transformar-se em um repetidor me-
cénico.

Como desencadear um processo participativo de desenvolvi-
mento curricular? Trata-se de modificar uma pratica social que até
agora teve caracteristicas diferentes: da centralizagdo das decisGes
na Instituigio Educadora como representante do Estado, que trans-
formava os outros agentes em executores de ordens ou excluia-os do
processo, tenta-se avancar para um trabalho cooperativo que implica
a devolugdo da capacidade de agir aqueles que estavam privados
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dela. Ndo se trata de uma tarefa simples. Exige fundamentalmente
trés condigdes dos agentes:

e Consciéncia do direito de interferir e do seu dever de ocupar
as margens que lhes sdo oferecidas;

® Capacidade, isto é, saber fazer para usar efetivamente o seu
direito de participar no processo;

e Organizagdo, para que sua participa¢do tenha relevéncia so-
cial e seja considerada necessdria dentro do processo.

Estes trés requisitos ndo séo facilmente preenchidos pelos agen-
tes. Quem nunca foi participante deverd aprender a sé-lo e quem
nunca permitiu a participagdo terd que aprender a aceité-la, a supor-
tar os momentos de desorganizagdo no inicio do processo. Porém,
surgindo a vontade de compartilhar a responsabilidade da Institui-
¢do Educadora, que até agora monopolizou a condugdo do processo,
é claro que ela deverd ter um papel ativo na procura de melhores
condigbes para modificar as préticas tradicionais. Ela deverd preo-
cupar-se em abrir espacos e apoiar a conscientiza¢do, a capacitagdo
e a organizagdo dos agentes. Esta responsabilidade exige alguma coisa
a mais que uma decisdo politica, embora esta seja fundamental. B
necessirio dispor de uma seqiiéncia de passos que, respeitando as
diretrizes estratégicas definidas, facilite a decolagem, o acompanha-
mento e a avaliagdo continua do que foi decidido politicamente.
Neste trabalho tenta-se oferecer alguns subsidios para, em cada situa-
¢éo concreta, formular essa metodologia.

Antes disso, seria conveniente especificar, ainda mais, a impor-
tancia que se atribui 4 capacitagdo, como integrante indispensdvel
daquele trio de condigdes dos agentes. Com freqiiéncia exalta-se a
figura do que se denomina o educador simples, aquele que ndo sabe
que é educador. .. e educa (3). Esta louvagdo pode conduzir ao de-
sinteresse pelo problema da capacitagio, como aquela outra muito
mais antiga que considerava que o educador nasce, que saber educar
é um dom natural, uma qualidade inata.

Essa postura é gerada a partir da confusdo entre educagdo e
aprendizagem que ji foi considerada neste trabalho. N@o se trata,
aqui, de analisar seus pressupostos, mas € preciso rejeitd-la quando
aparega no caminho. Existem educadores simples — para comprové-
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lo basta consultar as estatisticas educativas de qualquer estado do
Nordeste —, porém isso nd@o significa uma vantagem. Um educador
deve conhecer certas leis para seguir determinados caminhos e evi-
tar outros que poderiam dificultar as aprendizagens desejdveis. O
contrério levaria ao espomtaneismo. Além disso, seria conveniente
refletir sobre quem tira proveito da incapacidade dos educadores.
Nao serd mais um instrumento duma politica de deseducagdo do que
de uma politica educacional?

Subsidios para desenvolver uma metodologia.
Passo um: Reniincia institucional.

O primeiro passo implica a definigdo duma estratégia de par-
ticipagdo para e dentro das Instituigdes Educadoras, que dé mar-
gem 2 interferéncia dos diferentes agentes. Desta forma — e ndo s6
pelas declaragdes da vontade de permitir a participagdio — estabe-
lecem-se 0 campo e as regras do jogo que possibilitam, de fato, a
participagdo. A primeira definicgdo — para as Instituigies Educa-
doras — corresponderd aos Governos e, em geral, ndo serd mais
do que uma declaragdo de principios, uma proposta de agdo que
deveréd ser desenvolvida pela Instituicdo. Claro estd que essa pro-
posta pode ndo existir e, entdo, a reivindicagdo e o exercicio dessa
participagdo, embora de fato e ndo de direito, ficardo de fora das
Instituigdes Educadoras, aparecerdo como “resisténcia” a um poder
que ndo deixa margens. Nenhuma Instituigdo poderd pensar — en-
tenda-se institucionalmente — em iniciar um processo sem esta defi-
nigdo prévia, qualquer seja seu grau de explicitagdo ou clareza. Isso
parece evidente. Porém, as vezes, acontece o contrdrio: existindo
uma definigdo politica para a Instituigdo, que abre certos espagos
a serem ocupados, a prépria Instituigdo Educativa ndo se apoia
neles. Por esta razéo se fala também de uma defini¢do politica den-
tro das Instituicdes Educadoras como etapa necessdria do processo.

Nao se estd questionando, aqui, quais os motivos que poderiam
levar a democratizar as instituigdes educativas. De fato, os que tém
poder sobre elas, obedecendo as pressdes sociais ou a mudangas
nos interesses dos setores que se alternam no poder, manifestam sua
vontade de abrir certos espagos a participagdo. Finalmente, a parti-
cipagdo ndo implica a auséncia de politica educacional; proposta
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de atender aos interesses da maioria, deveria definir o papel da
educagéo num projeto politico democrdtico. Por que entdo com fre-
qiiéncia, as Instituigdes nd@o trabalham a partir dessas definiges e
ainda as esterilizam, impedindo sua operacionalizagdo?

E necessdrio refletir sobre isso. Apresenta-se, as vezes, um apa-
rente excesso de consciéncia critica ou posturas paternalistas for-
madas através de anos de experiéncia alienada na docéncia. O que
se denomina aqui excesso de consciéncia conduz a uma desconfianga
com respeito as propostas politicas de participagdo que provém dos
poderes externos a Instituigdo. A partir da interpretagdo dessas defi-
nicGes como meras declaragSes formais que, na realidade, ninguém
estd querendo de verdade que acontegam, considera-se que ndo vale
a pena iniciar nenhum esfor¢o. Esta postura — as vezes até funda-
mentada em experiéncias profissionais anteriores — conduz ao imo-
bilismo e é essencialmente culpada pelo desperdicio das oportuni-
dades para desenvolver novas estratégias de participagdo no campo
da educagdo.

A postura paternalista se evidencia em comentarios como os
seguintes: Concordo que os professores devem criar, mas ninguém
pode criar a partir do nada ou E sé pedir que elas facam alguma
coisa simples, que escrevam sua opinido; na situagdo atual é impos-
sivel pretender que elas — as professoras leigas — facam alguma
coisa mais complexa. No minimo, nestes casos, cai-se numa confusdo
entre saber e saber técnico — inspirado ou fundamentado na cién-
cia. Claro estd que para fazer é preciso saber, especialmente quando
se objetiva uma agdo consciente € ndo uma mera atividade. Mas ngo
é a mesma coisa saber fazer que dispor de uma série de informa-

¢Oes cientificas sobre a realidade — que, as vezes, nem se relacio-:

nam especificamente com o que se pretende fazer. Alguns técnicos
educacionais parecem convencidos de que, sem conhecer as defini-
¢Oes de planejamento, objetivos, e avaliagdo, ndo é possivel definir
o que se estd querendo fazer, para que fazé-lo e como, depois de
feito, analisar os resultados alcangados. Assim, esta atitude pater-
nalista encobre o exercicio de um poder justificado pela ciéncia,
mais autoritdrio ainda na medida que se apresenta como racional-
mente necessirio e intrinsecamente bom e neutro. A adesdo apare-
ce definida de fato como uma opgdo l6gica pela dnica alternativa
possivel e a contestagdo, como indisciplina ou violéncia; como recusa
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em discutir, em termos racionais, as medidas propostas pelos
técnicos (4).

Tudo isso evidencia a necessidade deste primeiro passo meto-
dolégico que se denominou remincia institucional. Porém é preciso
dizer que esta renincia tem dois momentos, duas dimensSes: uma
passiva e outra ativa. A Instituicdo deve compreender que precisa
ndo fazer algumas coisas e, pela mesma razdo, deve fazer outras.
Deve-se ocupar de que seus quadros técnicos assumam essa Ppro-
posta de participagdo renunciando a fazer tudo, mas também de que
saibam o que eles deverdo fazer para estabelecer as margens de
participagdo, para contribuir a criar as condi¢des de consciéncia,
organizagdo e capacitagdo nos diferentes agentes do processo. Nova-
mente, um projeto de desenvolvimento curricular participativo nao
implica s6 deixar de fazer, mas fazer de outra maneira.

Que medidas pode uma Instituigdo tomar para superar as ati-
tudes paternalistas ou desmobilizadoras dos seus técnicos? Duas su-
gestOes nascidas da prética de cooperagdo técnica e que, em reali-
dade, tampouco atingiram resultados extraordindrios: a primeira con-
siste na organizagdo de Semindrios nos quais participem todas as
pessoas comprometidas no processo curricular: os que formulam os
programas, os que elaboram materiais, os que supervisionam plane-
jadores, executores e avaliadores. Nestes semindrios, estudar-se-8,
com afinco, o conjunto de textos e documentos que desenvolvem a
proposta politica de participagdo, num confronto permanente com
as defini¢Ges relativas a politica geral em que essa proposta se insere.
Nao obstante, este estudo, por si s6, é insuficiente: serd necessério
que os participantes ougam o relato de diferentes experiéncias de
participagdo, e as analisem cuidadosamente, procurando entender os
conflitos que nelas se evidenciam e os principais entraves que impe-
diram seu desenvolvimento. Na implantagdo dum processo de parti-
cipagdo, é indispensédvel compreender que sempre, no primeiro mo-
mento, surge uma fase de desorganizagdo que poderia servir muito
bem como justificativa para deter a marcha e voltar atris.

Uma proposta ideal exigiria que esta etapa de seminérios fosse
prolongada na realizagdo conjunta de uma experiéncia e encerrada
com uma série de reuniGes que possibilitassem avalid-la, atendendo,
especialmente, a participagdo dos técnicos nesse processo experimen-
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tal. Além disso, seria conveniente, se possivel, que cada grupo de
trabalho do Seminério contasse com uma pessoa com alguns conhe-
cimentos de dindmica de grupo que chamaria a atengdo dos partici-
pantes sobre a reiteragdo de comportamentos disfuncionais & pro-
posta, gerados nas posturas paternalistas ou desmobilizadoras.

A segunda sugest@io é integrar as equipes técnicas da Instituigio
algumas pessoas, em funcdo de sua adesdo ou engajamento com
politicas participativas ou de sua experiéncia de trabalho em outras
instituiges que j4 tenham implementado programas deste tipo. Essas
pessoas poderiam dinamizar as equipes técnicas de que a Instituigdo
dispde, levando-as a participar dos programas e detectarem, com
certa facilidade, as possiveis distorgdes do processo participativo de
desenvolvimento curricular.

Embora estas duas sugestGes possam, em muitas situagdes, atin-
gir os resultados esperados, é preciso reconhecer que, is vezes, re-
sultaram insuficientes. Neste caso, entendendo que as possibilidades
de desenvolver alternativas educacionais que utilizem adequadamen-
te os espagos politicos sdo importantes e ndo devem ser desperdica-
das, conviria renovar parcialmente os quadros técnicos para ndo adiar
o inicio do processo, ou constituir quadros paralelos que, em dmbitos
especificos — zona rural, periferia urbana, etc. — desenvolvessem
experimentalmente a metodologia, esperando que o sucesso nestes
ambitos contribuisse para educar os outros técnicos.

A dimensdo positiva desta reniincia apresenta o problema de
determinar, de forma coerente com as definiges politico-educacio-
nais, até que ponto a Instituicdo deve tomar decisdes curriculares
que constituam os marcos da participagio. Esses limites ou orienta-
¢Oes gerais deverdo estabelecer as formas e contetidos de interfe-
réncia dos agentes nos diferentes niveis em que o processo se desen-
volveri. Constituem o que poderiamos chamar uma mensagem edu-
cativa inacabada que serd completada no decorrer da participacdo
e, neste sentido, os técnicos devem levar em conta a possibilidade
de reformular essas orientagGes gerais quando se inicie o caminho.

Surgem aqui duas posturas extremas: particularismo ou unifor-
mismo. A primeira colocaria o sinal de demarcagdo quase em cima
do extremo correspondente & Instituicdo Educadora, defendendo o
direito de cada grupo de determinar, por si s6, todos os contedidos
e formas de operar dentro da escola. Cada grupo social definiria,
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assim, sua escola prépria, como veiculada da sua cultura particular.
A conseqiiéncia desta postura extrema é o isolamento do grupo. As
vezes este particularismo pode ser resultado de um exagerado folklo-
rismo que, em geral, acha apaixonante conservar, sem interferéncia,
culturas — costumes, linguagens ¢ modos de relagdo — pretendida-
mente ndo contaminadas pela civilizagdo. O particularismo pode
ainda esconder a vontade de isolar grupos, marginalizd-los da vida
social e politica, fixando-os em certas condigdes de existéncia fun-
cionais da sociedade dependente. Esse objetivo se alcanga, negando-
se a esses grupos o conhecimento de aspectos considerados instru-
mentais para participarem na vida politica da sociedade maior em
que estdo inseridos € que os explora. O particularismo, em resumo,
se definiria pela participagdo total da comunidade na elaboragéo do
curriculo, pela auséncia de conteddos gerais e comuns.

No outro extremo, encontra-se o uniformismo, que localizaria
a fronteira quase na porta de saida da escola, argumentando que
€ necessdrio que a escola submeta os individuos ao consenso geral
de determinada sociedade da qual fazem parte. A participagdo apre-
senta-se, neste caso, como uma farsa e a tnica agdo reservada as
comunidades serd desfazer o n6é e abrir o pacote. A escola se reduz
a uma institui¢do transmissora de conteddos e praticas que objetivam
s6 reproduzir o consenso. O uniformismo, em resumo, se definiria
pela auséncia de participacdo da comunidade na elaboragdo do cur-
riculo, que estaria integrado s6 pelos contetidos gerais.

Na realidade, ambos os extremos sdo impossiveis e se traduzem
num controle permanente dos curriculos para evitar a intervengdo
do pélo contrario em cada caso. Esta proposta considera necessirio
respeitar, em graus a serem definidos em cada politica educativa con-
creta, tanto os aspectos particulares como os gerais. E precisamente
o reconhecimento da relagdo dialética e conflitiva entre ambos que
justifica a formulagdo da metodologia para um processo participativo
de elaboragdo do curriculo.

A inclusdo dos aspectos particulares assegura a preservagdo da
identidade do grupo, superando a alienagdo do seu préprio fazer.
Isso faz com que o grupo possa instrumentalizar seu fazer segundo
seu pensamento particular — a servigo da superagdo das restrigOes
que limitam as possibilidades de intervir desse grupo na sociedade
global. Por outro lado, o sistema educativo atua como elaborador
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da cultura universalizada que corresponde a uma sociedade histérica
determinada. Esses “conteddos” uniformes que elabora e transmite
contribuem para conformar a dimensdo consensual que regula as
relages na sociedade global através de normas que legitimam e re-
gulamentam certas modalidades especificas de interagdo entre os di-
Versos grupos.

O que poderia denominar-se a cultura prépria de cada grupo
social — catalogada como sub-cultura pelos grupos hegemonicos a
nivel da sociedade global — surge como produto duma interrelagdo
dialética entre particularidade e uniformidade. A escola deve, em
conseqiiéncia, trabalhar sobre essa relagdo contraditéria entre impo-
si¢do social e iniciativa autbnoma do grupo, contradi¢do que se ex-
pressa e resolve na elaboragdo da cultura prépria do grupo. Os seus
contetidos especificos adquirirdo realce e se afirmardo em contrapo-
sicdo ao consenso imposto pela sociedade global. (5)

E claro que os materiais para a organiza¢gdo do pensamento par-
ticular do grupo e para sua operacionalizagdo na sociedade inclusiva,
deverdo ser procurados nos contetidos desse consenso elaborado e
transmitido pelo sistema macro-educativo. Os interesses de cada gru-
po, sua experiéncia histérica, seu papel no sistema produtivo € na
estrutura de poder da sociedade, ndo podem ser compreendidos iso-
ladamente; seu projeto futuro deverd incluir uma proposta concreta
sobre sua interagdo com essa sociedade global.

Um programa de desenvolvimento curricular participativo que
pretende ndo ter nenhuma marca estaria caindo no erro de encobrir
o perfil da cultura prépria do grupo contra o pano de fundo de um
consenso cultural, mais ou menos imposto. Ndo chamar a atengdo
sobre os limites que de fato existem conduz a confundir o parti-
cular com o universalizado e constitui uma forma sutil de alienagéo
e de imposigao cultural.

Toda esta exposigdo sobre o assunto em questdo fundamenta a
necessidade deste momento ativo da rendncia institucional. A per-
gunta agora seria: quais os passos que a Instituicdo deverd dar para
implementa-lo? Neste sentido parece conveniente diferenciar duas
etapas. A primeira corresponderia ao inicio do processo e consistiria
na formulagdo explicita das orientagOes curriculares. Essas orienta-
¢oes deveriam incluir as defini¢des minimas sobre os componentes
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curriculares essenciais e secundirios — tais como espago, tempo e
outras circunstancias da agdo.

As definigGes sobre os componentes essenciais ndo devem con-
ter muito mais do que um conjunto suficientemente operacionaliza-
do de objetivos que estabelecam, com clareza, quais os contetidos e
habilidades minimas requeridos para compreender as relagSes sociais
exteriores aos grupos concretos € para comunicar-se ao nivel da so-
ciedade global. Podem também incluir-se aqui algumas caracteris-
ticas dos sujeitos a intervir no processo educativo: condi¢Bes de
trabalho do professor, formagdo prévia requerida; idade, escolari-
dade e tempo de estudo obrigatério para os alunos. Qualquer outra
determinacdo que se agregasse a estas no inicio do processo, estaria
invadindo o campo das decisGes dos outros agentes. Em que medida
esta invasdo seri realizada ou néo constitui uma definicdo politica.
A Instituicdo Educadora, considerando os limites do espago aberto
pelo grupo de poder exterior a ela, deve definir sua politica interna
neste aspecto.

Em referéncia aos componentes secunddrios, as defini¢des im-
plicam, na realidade, a assungdo de compromissos minimos por
parte da Instituicdo para superar situagdes de desigualdade social.
Parece conveniente insistir sobre este aspecto para que os técnicos
procurem evitar defini¢Ges iguais para qualquer situagdo, resultan-
do no aprofundamento das diferengas existentes. Pelo contrério, s6
a distribuicdo desigual dos recursos destinados a educagdo poders
assegurar a diminui¢do das extremamente desiguais condigdes de
estudo das populagdes marginais. Assim, por exemplo, serdo deter-
minadas as condicoes minimas necessdrias para dispor de locais
adequados para as atividades de ensino-aprendizagem, os materiais
indispensiveis para o desenvolvimento dessas atividades, e se pro-
curari garantir as melhores condigGes fisicas e psiquicas de alunos
e professores para sua participagdo ativa no processo.

A segunda etapa ocorrerd durante o processo como acompanha-
mento permanente, coordenando a participagdo dos outros agentes
e procurando remover os obsticulos que possam diminuir as suas
possibilidades de intervengdo. Neste sentido, é conveniente lembrar
a responsabilidade da Instituicio Educadora em criar e acrescentar
oportunidades de participagdo e gerar as condigdes indispensdveis
para que os agentes possam interferir na elaboracdo do curriculo.
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As formas de funcionamento da Instituicdo nesta segunda etapa
serdo explicitadas a seguir, na descrigdo dos outros passos metodo-
légicos, a medida que entrem na cena os outros agentes curriculares.

Passo dois: A comunidade toma a palavra.

Neste trabalho, a palavra comunidade designa o grupo inter-
locutor da Instituigio Educadora numa situagdo educativa determi-
nada. Vocébulos tais como beneficidrios ou destinatdrios introdu-
zem conotagOes proprias de uma determinada concepgdo do ato edu-
cativo. Ambos implicam a existéncia de alguém que faz um bem
em beneficio de outrem ou de um destinatério. Nessa medida, atri-
buem aos grupos sociais um papel passivo, de meros receptores.

Também o termo comunidade introduz uma série de represen-
tagOes indesejéveis, préprias do contexto teérico no qual foi, tradicio-
nalmente, mais utilizado. Para afastar essas conotagdes, comegare-
mos por explicitar o que aqui se entende por comunidade: um gru-
po de pessoas, ligadas por constantes de tempo e espago, que, a
partir duma determinada inser¢do na estrutura econbmica e polftica
de uma sociedade historicamente determinada, possuem um conjunto
de interesses comuns suficientes para dar origem a um projeto pré-
prio (6). Em resumo, as coincidéncias de tempo ou espago sdo insu-
ficientes para determinar a integragdo a uma comunidade, no sentido
em que aqui se compreende. Mas, embora ndo sejam suficientes, sdo
necessdrias. Um setor social pode ndo coincidir integralmente no
tempo e no espago apesar de ter interesses comuns. Neste trabalho,
interessa-nos, em resumo, o conjunto de pessoas de um determinado
setor social reunidas em um tempo e um espago determinados.

Porém este grupo que aqui se chama comunidade é s6 o ponto
de partida imediato e deverd estender-se na medida que se reco-
nhega como parte de um setor social maior. Utilizando os materiais
préprios do suposto consenso da sociedade global, esse pequeno gru-
po avangard no esclarecimento e na formulagéio explicita de seu
projeto especifico, de seu préprio consenso. Mas enquanto formule
seu consenso particular, deverd tender a sua universalizagdo, a partir
da compreensdo de que existem outros grupos que compartilham
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seus interesses, de que essa comunidade estd inserida em grupos ou
setores sociais mais amplos.

Em relagdo com o grau e as formas de participagdo da comu-
nidade no processo de elaboragdo curricular, apresentam-se posi¢des
extremas que acabam deturpando este objetivo e inutilizando as
margens existentes para desenvolver alternativas vélidas. Com fre-
qiiéncia, afirma-se que € a comunidade que deve definir todo o con-
tetido curricular nos termos de sua cultura particular. Pouco a pouco
se chega a conclusdo de que as comunidades ndo sabem elaborar
contetidos curriculares e que precisam de técnicos que possam ler
seu pensamento e traduzi-lo para a linguagem curricular. Com este
objetivo, elaboram-se e implementam-se projetos de consulta as co-
munidades para definir suas necessidades e interesses e, depois, in-
corporé-los aos programas escolares.

Esse procedimento contém, no minimo, trés importantes erros
— ou faldcias — que falsificam a proposta de participagdo.

O primeiro erro encontra-se no conceito de comunidade, em
dois sentidos: enquanto se confunde grupo com somatério de pes-
soas e enquanto se consideram como suficientes as constantes de
tempo e espaco. E bem evidente a faldcia de consultar uma amos-
tra, ainda que pretensamente representativa, de individuos e, a par-
tir dai afirmar que se conhece a opinido da comunidade. O grupo,
neste caso, é s6 um conjunto construido pelos técnicos, somando
respostas individuais. Na medida que essas respostas ndo foram
elaboradas grupalmente, ndo representam, de modo nenhum, um
pensamento do grupo. Mais ébvio ainda é o erro de se tentar defi-
nir os interesses comuns de um conjunto de pessoas que sé coincidem
por sua localizagdo no tempo € no espago, e, em conseqiiéncia, ndo
podem sequer ser consideradas um grupo. Esses interesses comuns
néo existem ou, no méximo, confundem-se interesses com algumas
aspiragdes sobre a melhoria dos servigos para maior proveito dos
mais beneficiados.

O segundo erro deriva da construgdo da mensagem das comu-
nidades a partir de perspectiva dos técnicos. Com freqiiéncia eles
se preocupardo em respeitar as particularidades e concluirio em
uma mensagem caricatural, baseada quase com exclusividade nas
diferengas. E comum que esta visdo do diferente como o mais carac-

N

teristico dos grupos sociais mais marginalizados conduza a elabo-
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ragdo de curriculos folkloristas. Por exemplo, a exclusdo de tudo
0 que se possa considerar urbano de um programa para escolas rurais
tem levado, as vezes, ao exagero de nem falar de Onibus, estradas,
televisores, rddios e outros elementos considerados estranhos para
uma crian¢a da zona rural. Neste caso, parte-se de uma idéia correta:
a experiéncia deve ser a base de qualquer proposta curricular, por-
que é o ponto de contato entre o ser humano e sua realidade obje-
tiva. Mas exagera-se quando s6 se consideram as experiéncias diretas
como tais. Existem intimeras experiéncias indiretas que colocam os
homens em contato com aspectos da realidade objetiva que eles ndo
poderiam ter conhecido diretamente (7). Algumas vezes nem sequer
se consideram todas as experiéncias diretas, sendo s6 as mais esqui-
sitas para os técnicos urbanos, que elaboram os curriculos.

O terceiro erro consiste em pretender que os grupos sociais indi-
quem quais seriam os contetidos a incorporar nos curriculos, em-
bora ndo tenham ainda um projeto pelo menos esbogado. Ninguém
pode dialogar a partir da confusdo. Se o grupo social néo chegou
ainda a definir certos objetivos, com respeito aos quais exista um
consenso interno, ndo esti em condigdes de negociar de igual para
igual. Nessa situagdo s6 se podera estabelecer com ele uma relagéo
assimétrica que, apesar das intenc¢Ses, acaba remendando em mani-
pulagdo. Muitos técnicos, depois de realizar pesquisas objetivando
conhecer as aspiragdes de grupos sociais marginalizados, ficam sur-
presos ao comprovar que, na verdade, o que as comunidades estdio
querendo é que as coisas ndo mudem, que os conteidos sejam os
mesmos, mas administrados com maior eficiéncia. Ora, se a comu-
nidade foi consultada sem permitir que participasse de um processo
de auto-esclarecimento, que organizasse suas idéias a partir de uma
tomada de consciéncia das suas necessidades e interesses, se se con-
sidera resposta da comunidade s6 a média das respostas individuais,
é claro que os técnicos recolherdo o que foi semeado durante anos
de imposigdo cultural. Dessa forma, s6 se pode tirar das comuni-
dades uma série de contetidos isolados, de requerimentos parciais
— a maioria das vezes falsos, como produtos do processo de acultu-
racdo —, que os técnicos incorporardo a um texto escrito por eles
mesmos.

Como superar estes erros € atingir uma participagdo das comu-
nidades na elaboragdo o mais auténtica possivel do curriculo? O
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instrumento adequado para esta tarefa é, indubitavelmente, a pes-
quisa. Trata-se de pér em andamento ¢ acompanhar um verdadeiro
processo de pesquisa protagonizado pelo préprio grupo social. Neste
sentido, é conveniente deixar de lado algumas interpretagSes que
poderiam confundir nossa proposta. N&o se trata de uma pesquisa
cujos resultados sdo comunicados as comunidades, logo depois de
sistematizados — sistematizagdo que j4 implica uma interpretagé@o
das informagGes apesar dos cuidados que os técnicos possam ter
tomado para evitar interferéncias. Esse tipo de pesquisa participada
cai no mesmo erro que se assinalou acima: as informagGes coletadas
nas comunidades sdo integradas num quadro geral construido pelos
técnicos, e, em conseqiiéncia, se produz uma distorgéo.

Outra interpretagdo da pesquisa que deve ser descartada é a
forma tradicional de pesquisa participativa. Com freqiiéncia, trata-se
de uma equipe de técnicos — a maioria das vezes excessiva —
acrescida de alguns elementos das comunidades. Neste caso as pes-
soas pertencentes ao grupo social participam da equipe técnica sem
falar a mesma linguagem, e o resultado é o que poderia chamar-se
uma participacdo impossivel. Alguns pesquisadores argumentam que,
sem a sua presenca, a pesquisa ndo poderia ser levada adiante porque
os sujeitos da comunidade ndo tém capacidade suficiente para ma-
nusear as técnicas necessdrias.

Esta Gltima argumentagdo, que se poderia denominar a arma-
dilha da técnica, é facilmente refutdvel. Uma técnica é adequada na
medida que pode ser utilizada pelos sujeitos e permite superar uma
situagdo determinada, resolver um problema. Quando adequada, a
técnica serd, entdo, necesséria. Nenhuma técnica pode ser necesséria
se ndo resulta adequada, quer porque os sujeitos ndo tenham capa-
cidade para utilizé-la, quer porque ndo possa produzir as modifica-
¢oes requeridas pelo meio. Estes esclarecimentos parecem suficientes
para concluir: uma técnica sofisticada, que o grupo social que deve-
rd utilizd-la ndo possa aplicar, s6 é necessdria para justificar a pre-
senca permanente dos técnicos. Assim a comunidade — que passou
a ser auxiliar na aplicagio — fica sem poder servir-se, outra vez,
daquela técnica, a menos que recorra novamente aos especialistas.
Continua dependendo do saber do técnico.

Portanto parece conveniente falar de pesquisa comunitéria como
processo de busca de um nivel superior de consciéncia sobre os
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principais problemas, que permitirA ao grupo formular seu plano
de agdo, seu projeto. Nesse processo insere-se a cooperagdo do téc-
nico, como elemento externo que pode colocar nas mdos do grupo
instrumentos e procedimentos adequados para a sua busca (8). Ndo
se trata de uma pesquisa participativa nem de uma pesquisa cujos
resultados se divulgam, mas sim da pesquisa da comunidade. S6
desta forma serdo criadas as condi¢coes para um processo partici-
pativo de elaboragdo do curriculo, possibilitando que os grupos co-
munitérios se organizem, adquiram maior consciéncia de sua reali-
dade e se capacitem no decorrer do mesmo processo de conscienti-
zagao e organizagao. -
Para implementar esta fase serd preciso formar um grupo de
técnicos nos pressupostos € nas formas de operagdo da pesquisa co-
munitdria. Essa capacitagdo atingird seus objetivos na medida que
ndo seja s6 uma série de aulas magistrais. Se o objetivo fundamental
da capacitag@o € fazer de cada técnico uma pessoa capaz de orientar
os grupos durante a pesquisa sem substitui-los, sem fazer por eles,
os procedimentos didéiticos devem ter essas mesmas caracteristicas.
Os treinadores procurardo que o futuro técnico faga ele mesmo, sem
interferir, orientando uma reflexdo permanente sobre esse fazer para
alcancar as aprendizagens desejadas. Este processo de capacitagdo
deve, em conseqiiéncia, programar-se como uma unidade com trés
momentos: reflexdo tedrica-pratica-reflexao teérica. Ou seja uma dis-
cussdo sobre os pressupostos da pesquisa comunitiria, a realizagdo
de um processo de orientagdo da pesquisa em uma comunidade e,
finalmente, uma reflexdo teérica sobre o processo vivenciado. E
claro que a reflexdo deverd estar também presente ao longo da ex-
periéncia que constitui o0 segundo momento do treinamento, como
acompanhamento do trabalho de campo de cada técnico.

Esta equipe de técnicos ficard encarregada de multiplicar o
treinamento no menor tempo possivel, para evitar que o processo
se demore nesta etapa. Neste ponto, apresenta-se um problema: quem
serd treinado para levar adiante essas pesquisas comunitirias? Estd
claro que um pequeno grupo de técnicos, embora tenham uma capa-
cidade excepcional, seria insuficiente. Para orientar as pesquisas em
todas as comunidades onde a Instituicdo tenha unidades educativas,
mesmo que cada técnico possa acompanhar a pesquisa em duas ou
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trés comunidades simultaneamente, seria necessirio muito tempo.
A continuidade do processo de elaboragdo participativa do curriculo
seria adiada indefinidamente. Quanto mais unidades escolares pos-
sua a Instituicdo, mais dificil se torna o problema. Como superar
esta dificuldade aparentemente insolivel?

A primeira resposta seria incorporar nesse processo todos os
técnicos & disposicdo da Instituicdo, deixando em suspenso outras
atividades. Porém isso quase sempre é impossivel. Certamente pode-se
ampliar o ndmero de técnicos, incorporando, por exemplo, nesta
tarefa todos os Supervisores, mas, na maioria das vezes, a quanti-
dade resultard ainda insuficiente, o que levard a sucessivas repeti-
¢Oes desta fase retardando a integragdo de todas as comunidades
no processo.

Uma segunda resposta seria abrir as portas da Instituigio Edu-
cadora, renunciar a modos de operar tradicionais, baseados em uma
pretensa autosuficiéncia e defesa do seu campo especifico, e solici-
tar a cooperagdo de outras instituicGes interessadas no processo de
desenvolvimento auténomo de diferentes grupos sociais. As vantagens
desta alternativa sdo evidentes. N@o s6 significa iniciar um processo
de cooperagdo a nivel institucional como pde, desde o primeiro mo-
mento, as comunidades em contato com outras entidades que pode-
rdo dar respostas a suas necessidades e interesses em outros campos,
extra-educacionais, ou mesmo, através de outras modalidades de
educagdo.

Uma dltima resposta seria capacitar tecnicamente uma pessoa
da regido para cada duas ou trés comunidades, compartilhando o
know-how com a maior quantidade possivel de pessoas. Também
neste caso existem vantagens na reniincia ao monopdlio do saber,
a incorporagdo ao processo de pessoas mais préximas da realidade
das comunidades, no ritmo mais acelerado que se imprimiria ao
trabalho e nas possibilidades de um acompanhamento continuado,
além da elaboragdo dos planos de agdo. Na@o se considera conveniente
definir que estas pessoas devam ser professores nem, obviamente,
que ndo devam sé-lo. Esta afirmagdo requer uma explicagdo. Traba-
lhar como professor em uma escola para criangas ndo implica, neces-
sariamente, ter as condigGes para levar adiante um trabalho comu-
nitdrio. Algumas pessoas poderdo ter essas condi¢hes e, nesse caso,
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deve procurar-se incorporé-las nesta fase. Porém ndo pode pressupor-
se que toda pessoa, s6 pelo fato de ser professor, preencha os requi-
sitos em questdo. Além do mais seria conveniente refletir sobre a
ampliagdo das fungdes da escola as custas dos professores, com fre-
qiiéncia financiada por eles. Qualquer que seja a fungdo que se pro-
pOe a escola assumir, pensa-se sempre em confid-la ao professor,
o que implica em aumentar sua dedicagdo mas nunca seu salario.

Uma estratégia adequada poderia ser constituir uma equipe a
nivel regional com pessoas de diferentes Instituicdes — para supe-
rar a especializagdo — que ficaria encarregada de treinar grupos de
pessoas para orientar a pesquisa nas comunidades. Considera-se ne-
cessdrio que cada uma dessas pessoas acompanhe duas ou trés co-
munidades, cooperando com os grupos internos. Isso contribuiria
para evitar a tendéncia a monopolizar a pesquisa, 0 que comumente
se manifesta em atitudes paternalistas ¢ em uma onipresenga cons-
tante que pesaria sobre a comunidade, dificultando a consecugdo
de uma auténtica autonomia. Essas pessoas de nivel zonal poderiam
ser contratadas especialmente para esta tarefa, ou, ainda melhor,
recrutadas entre pessoas de outras InstituicGes que trabalham na
regido. Desta maneira atingir-se-ia também nesse nivel uma abertura
além da educacional e outras 4reas institucionais também se envol-
veriam no desenvolvimento comunitéario.

O processo mesmo de pesquisa deve ser suficientemente répido
e simples para que a comunidade possa chegar a perceber a sua di-
ndmica. Ndo se trata de simplificar a realidade, mas de ndo aumen-
tar desnecessariamente sua complexidade. Ndo se pode pensar que
o processo de tomada de consciéncia da comunidade se inicia e con-
clui nessa primeira etapa. A pesquisa, se tiver contribuido para de-
senvolver a capacidade da comunidade para pensar criticamente sua
situagdo e programar sua agdo a partir desse novo degrau de cons-
ciéncia atingido, permanecerd como atividade da organizagdo comu-
nitiria que ela mesma terd ajudado a criar. Neste sentido, o desen-
volvimento auténomo das comunidades, entendido como satisfagéo
das suas exigéncias internas de auto-determinagdo e auto-controle
é um processo maior que exigird um acompanhamento quase per-
manente das organizaghes comunitdrias. A Instituicdo Educadora
pode contribuir para desencadeéd-lo, mas néo podera sustents-lo, mas
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apenas integrar sua agdo com outras Instituicoes. Esta é uma ver-
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dade cuja demonstragdo tem custado tantos insucessos € frustragSes
que, pode-se afirmar, ndo vale a pena iniciar este trabalho sem um
compromisso institucional prévio concretizado em uma equipe de
coordenagdo que oriente as agOes desde seu comego. Em resumo, se
a Instituicdo Educadora ndo tem capacidade suficiente para liderar
esta integragdo, deverd deixar sua coordenagdo nas mios de quem
a tenha. Definir isto ndo é problema de discussGes te6ricas sobre
o-peso do componente educativo em um projeto de desenvolvimento
autdbnomo, mas de anélise correta da situagdo politica.

Certamente, o componente educativo é importante. Ndo adianta
discutir mais ou menos do que outros. Basta definir sua participa-
¢do especifica no processo, como instrumento para aprofundar a
tomada de consciéncia de cada um dos outros componentes e das
suas interrelagdes. Dai deriva sua necessidade. Porém convém lem-
brar que a educagdio tem um papel instrumental. Ndo tem sentido
a preocupa¢do pela melhoria das escolas sem questionar o para qué.
O que deve ser aperfeicoado dependerd de uma definigdo, ainda
que seja pouco clara, dos objetivos estratégicos. Caso contrério, qual-
quer reforma acabard sendo absorvida pelos objetivos vigentes e
mantendo o status quo.

Os passos desta primeira fase de pesquisa podem resumir-se em
levantamento das informagdes, ordenamento das mesmas em ntcleos
problematicos, discussdo das informagGes ordenadas e elaboragdo de
um plano de trabalho. O primeiro passo consiste numa consulta 2
comunidade sobre sua percepgdo da situagdo. Deve ser realizado com
a utilizagdo de técnicas que possam ser aplicadas “‘conscientemente”
por um grupo de sujeitos da prépria comunidade, constituido em
equipe da pesquisa. Implica mais um didlogo aberto do que uma
coleta de informagdes. O segundo passo serd uma reflexdo do grupo
de pesquisa sobre as informagGes reunidas, procurando organizé-las
na base de um principio ordenador que implique um avango da com-
preensao. Descobrindo as relagdes entre os diferentes problemas le-
vantados pelos membros da comunidade, como eles se estruturam
configurando uma situagdo, como repercutem fora da comunidade
marcando sua inser¢io em contextos mais amplos, atingir-se-4 um
maior nivel de consciéncia. Finalmente, no terceiro e dltimo passo,
essa informagdo sistematizada é restituida a comunidade, discutida
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¢ analisada com ela até delimitar a¢des prioritdrias que conformardo
o plano de trabalho da Comunidade.

Neste momento, o grupo estd em condigdes de dizer o que ne-
cessita ser incorporado aos curriculos, que contetidos e formas de
ensino responder@o a seus interesses, como a escola pode contribuir
na execugdo de seu projeto. Agora suas manifestacdes nao serdo
mais opinides isoladas, individuais, mas afirmagdes consensuais car-
regadas de sentido a partir da sua inser¢gdo no projeto da comuni-
dade. E, na medida em que o processo avanga ¢ a comunidade vai
atingindo maior clareza sobre seu projeto, que pode ser na primeira
fase ainda muito nebuloso, surgirdo novas reivindicacGes ¢ reclama-
¢Oes que obrigardo a um permanente processo de re-elaboragdo do
curriculo.

Como incorporar esses elementos ao curriculo? Seré necessdrio
reduzir a multiplicidade a minimos comuns? Pode a Institui¢io Edu-
cadora elaborar um curriculo diferenciado para cada grupo social
e para cada contexto em que esses grupos se localizem? Como tra-
duzir em termos curriculares as propostas da comunidade? No mo-
mento final deste segundo passo, estd-se de posse dos elementos uni-
versais e particulares que a Instituicdo Educadora e o grupo social
especifico querem converter em curriculo. Quem trabalhard esta ma-
téria prima, sintetizando esta contradi¢do? Entra-se, assim, no ter-
ceiro passo.

Passo trés: Os professores elaboram projetos curriculares.

Parece evidente que as necessidades e interesss definidos pela
comunidade né@o constituem por si mesmas o curriculo, como tam-
pouco poderiam considerar-se curriculo as orientagSes gerais formu-
ladas pela Instituicio Educadora na perspectiva de reproduzir um
certo consenso da sociedade global. Ambas defini¢Ges subsidiam o
projeto final que se concretizard em cada situagdo de ensino-apren-
dizagem e esse projeto deve ser elaborado pelo professor. Isto ndo
significa tampouco que ele deva decidir o0 que se vai aprender, e
sim que ele elaborard uma mensagem para jogar na situagdo de en-
sino como proposta e procurard traduzir essa mensagem em ativi-
dades, informacGes e€ materiais para po-los & disposi¢do dos alunos
na experiéncia educativa.
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Com freqiiéncia argumenta-se que a incapacidade dos professo-
res impede que esta proposta, embora pareca ideal, possa ser levada
adiante. Assim, se as comunidades s6 podem definir interesses e
necessidades sem traduzi-los em proposta educativa operacional, se
os professores também n@o podem assumir essa tarefa, s6 resta voltar
a pedir aos técnicos que fagcam alguma coisa. No final, esta postura
se materializa na incorporagédo de algumas informagGes sobre as ne-
cessidades das comunidades, em um discurso alheio, desprendidas
do contexto global do curriculo, que continua como imposicdo de
uma cultura totalmente estranha ao grupo, inteiramente universali-
zante. No méximo, promovem-se experiéncias isoladas, como labo-
ratérios, onde os técnicos desenvolvem uma metodologia de elabo-
ragdo curricular que, logo depois, guardam zelosamente nas suas
gavetas, porque ndo podem aplici-las nem querem compartilh4-las
com outros.

A pergunta que deveria ser feita é: quanto tempo e dinheiro
foram investidos em treinamentos para produzir essa incapacidade
dos professores? Treinamentos que s6 se ocupam em transmitir uma
série de receitas, meramente “instrumentalistas” tém tido um consi-
derédvel sucesso na atrofia da capacidade de criagdo dos professores,
da sua habilidade para inventar e utilizar respostas adequadas as
situagdes probleméticas que se lhes apresentam no seu trabalho. Essa
forma de trabalho deve ser mudada. Uma proposta de processo curri-
cular participativo exige facilitar a todos os agentes as condigdes de
participac@o. Os professores poderdo ter acesso a essa nova situagdo,
s6 na medida em que o treinamento possa ser utilizado para levé-los
a assumir um novo papel.

Precisamente, a funcdo das atividades de formagdo continua
no contexto global das politicas educativas é contribuir, entre outros
fatores, para que os professores assumam o papel estabelecido para
eles como necessério a consecugdo dos objetivos dessas politicas (9).
Porém, a for¢a do costume tem tanto poder em educagdo que, 3s
vezes, mesmo com a modificagdo das politicas, os instrumentos con-
tinuam sendo funcionais as velhas propostas. Ou também, noutra
linguagem, desaproveitam-se espagos que as declaragGes abrem, ou
por incapacidade para mudar ou por diferentes formas de auto-cen-
sura. Na medida que os treinamentos continuem sendo tteis para
manter a dependéncia, a incapacidade de reagdo ante a realidade e
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a submissdo dos professores, a implantagdo de um processo de ela-
borag@o participativa do curriculo ser4 impossivel.

Assim, parece necessério insistir sobre as caracterfsticas que
deve ter o processo de capacitagdo dos professores. Estas caracterfs-
ticas derivam das trés condighes que asseguram sua auténtica inter-
feréncia no processo: consciéncia, capacidade e organizagdo. Em
conseqiiéncia, toda atividade de capacitagdo deveria tender a que
os professores alcangassem um maior nivel de consciéncia, anali-
sando as implicagbes politicas e sociais de sua agfo profissional;
que desenvolvessem sua capacidade para atuar como sintetizadores
da cultura universalizada e particularizada, como mediadores entre
esses dois aspectos da cultura e seus alunos; que atingissem um est4-
gio superior de organizagdo como classe.

E claro que atingir esses objetivos ndo implica sé incorporar
novos contetidos aos tradicionais programas de treinamento. Trata-se,
na verdade, de novos conteddos veiculados em novas técnicas edu-
cativas e integrados em uma organizagdo diferente da formagdo con-
tinua dos professores. A proposta de Grupos de Trabalho como es-
tratégia de formacdo continua dos professores parece reunir estas
caracterfsticas necessdrias. Essa proposta consiste em organizar todos
os professores em grupos que assumem, conjuntamente, a tarefa de
planejar, executar e avaliar sua agdo educativa. Essa organizagdo da
formagdo continua dos professores foi experimentada em alguns pai-
ses da América Latina (Talleres de Educadores), EEUU, Grad Bre-
tanha e Austrdlia (Centros Docentes). Um documento da O.C.D.E.
sobre os Centros Docentes afirma que representam um passo deci-
sivo na mudanca para uma concepcdo de aperfeicoamento docente
como busca auto-dirigida. (9)

. Esses grupos de trabalho de professores representam a estra-
tégia mais adequada ao curriculo concebido como processo, porque
as experiéncias educativas devem ser situagOes probleméticas reais.
Ndo podem ser simulacbes com validade para qualquer tempo e
lugar; devem ser auténticas, surgidas da interagdo dos sujeitos com
seu contexto histérico-social. Portanto, s6 o professor pode definir
e redefinir, constantemente, essas situagdes problemiticas. Ndo se
trata de fazer com que o professor seja capaz de “inventar” pro-
blemas relacionados com temas j4 pré-selecionados e dados. Os pro-
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fessores deverdio, identificados os problemas reais do grupo social,
elaborar e propor para o grupo de alunos uma série de atividades que,
partindo desses problemas, permitam atingir as aprendizagens pro-
postas. E essa é uma tarefa permanente e contextuada, isto é, situa-
da no tempo e no espago.

As modificagGes curriculares ndo podem ser feitas, burocratica-
mente, por um decreto que aprova um programa elaborado por
um grupo de técnicos da Instituico Educadora. Devem partir, neces-
sariamente, da percep¢éo das necessidades de cada grupo social con-
creto, ndo como improvisagdo, mas como produto de um trabalho
de pesquisa, experimentagdo, reflexdo tedrica; como resultado de
uma atividade consciente e critica. Os grupos de professores devem
ser qualificados para desenvolver essas atividades. Suas capacidades
criativas, por tanto tempo narcotizadas, ndo podem renascer por
decreto.

Assim, os professores, em grupo, cooperando, elaboram o pro-
jeto curricular. Este projeto consiste em uma série de atividades que
possibilitardo que os alunos aprendam os contetidos da cultura uni-
versalizada e da cultura particular do seu grupo. Quais as fases mais
importantes deste passo metodol6gico, antes de abrir a cortina para
iniciar a representacdo da situagdo de ensino-aprendizagem?

Uma primeira fase deverd ser o inicio do processo de treina-
mento, objetivando a contribuir para que os professores rompam
com esquemas rotineiros e se comprometam a participar ativamente.
Esse trabalho de capacitagdo se estenderd, posteriormente, ao longo
de todo o processo. O trabalho dos professores como elaboradores
do curriculo é uma formagdo continua em servigo. Assim deve-se
conceber como uma dimensdo da préaxis docente (8), o momento da
reflexdo que se complementa dialeticamente com o momento da
agdo. Portanto, essa primeira fase se constitui s6 no inicio do pro-
cesso de treinamento que deve ser permanentemente alimentado e
facilitado pela Instituicdo Educadora.

A segunda fase consiste no trabalho do grupo de professores
que analisam e estudam os contetidos propostos para serem aprendi-
dos pelos alunos; o que vai ser aprendido segundo a proposta da
Institui¢do, que representa o consenso fabricado a nivel da socie-
dade global, e segundo o projeto da comunidade, como expresséo
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do consenso do grupo social concreto. Esses sdo os materiais, a ma-
téria prima que o professor utilizard para elaborar seu libreto. Para
traduzir esses elementos em termos de curriculo, os professores de-
verdo delinear atividades que permitam aos alunos atingir as apren-
dizagens propostas. Isso implica a formulagdo de modos de fazer, a
determinagdo dos recursos necessdrios e, quando seja preciso, a ela-
boragdo de materiais. Tudo isso constitui, na verdade, uma proposta
de agdo a ser apresentada aos alunos, que deverd estar fundamentada
em principios e leis derivados de uma concepgéo geral do método.

Ora, é precisamente essa permanente referéncia a teoria e a0
contexto s6cio-econdmico no qual se insere sua prética que faz com
que o rpofessor ndo possa ser considerado como um simples apren-
diz de feiticeiro, que mistura liquidos esquisitos para encantar seus
alunos. Essa reflexdo permanente, essa consciéncia critica sobre o
para qué e o por qué dos procedimentos, recursos ¢ materiais que
utiliza, colocam-no fora do perigo de transformar-se em instrumen-
talista e, em conseqiiéncia, ele mesmo instrumento dos que conhecem
os para qué. A selegio e combinagdo de procedimentos e recursos
estardo orientadas por uma metodologia que operacionalize os prin-
cipios do método para as situagdes especificas de ensino-aprendiza-
gem, mas, a0 mesmo tempo, estardo condicionadas pelas solicita-
¢oes do contexto no qual se desenvolverd a agdo educativa. Nao
obstante, ainda trata-se, tio somente de uma proposta que a prética
deve validar, isto é, que deveréd ser experimentada, avaliada e modi-
ficada segundo as orientagdes surgidas da prética. Nesse momento,
entra em cena o quarto ator: o aluno.

Antes de expor o Gltimo passo da metodologia proposta, é ne-
cessério referir-se a outras tarefas do grupo de professores, que
completam seu papel no processo. Em primeiro lugar, a elaboragéo
de curriculo deve ser entendida como uma tarefa do grupo, o que
implica o trabalho cooperativo dos professores. O grupo ndo pode
transformar-se em um ponto de encontro para falar de outros pro-
blemas e expor um trabalho realizado individualmente. A coopera-
¢do serd utilizada conscientemente como um recurso para alcangar
um nivel cada vez maior de adequagdo das propostas as exigéncias
da realidade, como lugar critico de controle mituo, de elaboragdo
intersubjetiva. E bem possivel que, para atingir esse nivel de coope-
ragdo, os grupos necessitem de um apoio exterior, ao menos durante
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os primeiros momentos do processo. Uma formagdo que tem contri-
buido para gerar nos professores a incapacidade para cooperar € a
concep¢do do grupo de alunos como sua propriedade particular, os
conduz inevitavelmente a rejeitar qualquer colaboragéo, consideran-
do-a uma intromissdo.

Em segundo lugar, o grupo deve registrar o que vai elaboran-
do, as informagdes que resultem das suas atividades de pesquisa e
experimentagdo. Esta tarefa de registrar contribuird para esclarecer
€ organizar os avangos que o grupo tenha feito. Implica, também,
um maior grau de consciéncia sobre seu fazer na medida em que,
objetivado, distanciado dos sujeitos, esse fazer se converte em objeto
de conhecimento que pode ser abordado criticamente.

Finalmente, é imprescindivel superar o grupo de professores.
A organizagdo grupal deve ser s6 uma etapa no caminho da orga-
nizagdo da classe. Qual seria a titica para conservar a riqueza do
grupo e, ao mesmo tempo, superi-lo? Desencadear um processo de
comunicagdo intergrupal, que possibilitard a troca de experiéncias
e a confrontagdo fecunda de pontos de vista diferentes. E claro que,
ao mesmo tempo, todo passo adiante na organizagdo dos professo-
res abrird possibilidades de que se questionem as condigGes de tra-
balho vigentes. Mas também resulta evidente que pdr em anda-
mento este processo de elaboragdo participativo do curriculo exige
uma melhoria nas condi¢Ges de trabalho dos professores. A opgéo
parece suficientemente clara: fazer s6 aquilo que ndo gere nenhum
conflito conduz, inevitavelmente, a manter o status quo, porque sem
conflitos ndo se avanga, ndo se muda, s6 se conserva o vigente.

Poder-se-ia perguntar agora: Qual ¢, entdo, o papel dos 6rgdos
técnicos encarregados de elaborar os curriculos? Na verdade, todo
o conjunto de 6rgdos técnicos pode aparecer nesta proposta como
esvaziado de fungGes. Se os professores sdo os que elaborardo o
curriculo, que fung@io corresponderd as CoordenagBes de Curriculos?
Se os mesmos professores trabalham em grupos, apoiando-se € coope-
rando mutuamente, qual a tarefa dos Supervisores? Se eles pesqui-
sam sua realidade e elaboram seus préprios materiais, que atividade
poderdo assumir os Centros de Materiais de Ensino-Aprendizagem
e de Estudos e Pesquisas?

Esta proposta, claro estd, dispensa todos esses 6rgaos das tare-
fas que, até agora, vinham executando, numa vis&o rigorista e buro-
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critica do processo de elaboragéo curricular. Ndo se necessita j4 de
um programa elaborado no comego € de uma vez por todas, de ma-
teriais codificados, ¢ de um sistema de controle para saber se os
professores cumprem aquele programa. Mas nem por isso prescinde
de qualquer 6rgdo técnico: muito pelo contririo, o andamento do
processo necessita deles. Porém, sua incorporagdo nessa elaboragio
participativa do curriculo exige que os técnicos repensem sua fun-
¢do, experimentem novas estruturas mais eficazes em termos das
novas necessidades.

Em primeiro lugar, € preciso passar da idéia de “apoio” técnico
— que apresenta esses Orgdos como sustentéculo, suporte no qual
toda a agdo educativa se sustém e se afirma — para a idéia de coope-
ragdo. O processo exige que os professores deixem de aparecer en-
costados nos 6rgdos técnicos, esperando deles receitas prontas para
serem utilizadas, alimento pré-digerido. O professor deve transfor-
mar-se no elaborador do curriculo € os técnicos devem passar a ser
seus colaboradores. Como implementar essa colaboragdgo? Formu-
lando e reformulando os elementos universalizantes do curriculo,
orientando os professores na realizacdo das pesquisas e experiéncias,
oferecendo aos grupos de trabalho elementos para sua reflexdo te6-
rica e novas técnicas e instrumentos para o ensino-aprendizagem,
facilitando a intercomunicagdo dos grupos; em resumo, ndo fazen-
do, mas deixando fazer aos outros.

Em segundo lugar, deve-se reformular a estrutura institucional
da maioria dos Departamentos Técnicos das Instituicdes Educado-
ras. A atual organizagdo em parcelas por super-especializagdes, qua-
se sempre incomuniciveis entre si, impossibilita qualquer mudangca.
Sua conservagdo, por si s6, evidencia a inten¢do de ndo fazer, de
manter esquemas rotineiros de trabalho. Cada grupinho de técnicos
pode modificar sua parte, mas ninguém tem o plano completo da
casa para planejar uma verdadeira mudanga. Tampouco adiantaria
que um super-escritério (ou super-técnico) decida e defina um pacote
de reformas para ser logo impostas ao conjunto. A insergdo dos téc-
nicos no processo participativo de elaboragdo do curriculo exige que
eles mesmos participem, no minimo, na defini¢do das suas tarefas.

Neste momento, o professor ji tem formulada sua proposta de
trabalho; com a cooperagdo do grupo de colegas conseguiu elaborar
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o projeto de curriculo — sugestdes de atividades para o grupo pro-
fessor-alunos que objetivam a certos aprendizados necessdrios pela
comunidade e pela Instituicio Educadora como veiculizadora dos
conteddos culturais da sociedade em que essa comunidade se insere.
Chega a hora de entrar na sala de aula.

Passo quatro: O grupo de ensino-aprendizagem (professor-alunos)
dé o toque final.

Parece evidente que o professor necessita poér em préatica seu
projeto de agdo, testi-lo durante sua execugdo e introduzir modifi-
cagOes para ajustd-lo & realidade. Mas isso ndo implica a participa-
cao dos estudantes além de considerd-los como sujeitos localizados
dentro do campo experimental. Qual é, entdo, o contetido desse
quarto passo metodolégico? Convém comecar por esclarecer que
ndo se trata de propor que acontega alguma coisa nova, sendo de sis-
tematizar o que, de fato, vem acontecendo. N@o est4 agora em ques-
tdo se deve dar-se participagdo aos estudantes ¢ até que ponto ou
que limites teria sua interferéncia no processo de elaboragdo do
curriculo. Trata-se de reconhecer que essa interferéncia existe na
verdade e que deve tornar-se consciente, libertando seu dinamismo
ao invés de manté-lo prisioneiro ou ignoré-lo.

O grupo professor-alunos, inserido no contexto imediato da es-
cola, é uma relagdo complementar com roles bem definidos. Den-
tro dessa relagéo joga-se o problema do poder, definido como a capa-
cidade que cada um dos sujeitos tem para orientar a situa¢do. Todo
poder se apresenta sempre com referéncia a outro pélo, no interior
de uma relagdo. Esse outro pélo chama-se “resisténcia”; é a forga
que tenta impedir a expropriacdo total da capacidade deciséria dos
sujeitos submetidos. Ndo existe poder fora das relagdes sociais; . sem-
pre o poder se configura ante outro poder que ele mesmo passa a
considerar como resisténcia, embora seja s6 uma resisténcia pos-
sivel (10).

No interior do grupo de ensino-aprendizagem, o poder do pro-
fessor resulta na resisténcia dos estudantes. Sua proposta pode ser
questionada pela indisciplina dos alunos, que se negam a assumir
as condutas que seriam funcionais para a execugdo dessa proposta.
A ordem reclamada pelo professor se opde a desordem dos alunos.
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Também poderéio aparecer outras formas de rejeicdo, como a passi-
vidade e comportamentos de pura acomodagdo ou de mera assimi-
lagd@o, que significam fechar-se ante as propostas do professor. Além
disso, existird também o curriculo paralelo como formas de apren-
der outros contetdidos vivenciados como necessdrios pelo mesmo gru-
po. Com freqiiéncia faz-se referéncia a esse curriculo paralelo, afir-
mando-se que as criancas aprendem mais dos seus colegas que dos
professores.

E necessdrio afastar outro possivel equivoco: a participagdo que
aqui se propde é védlida em qualquer situagdo educativa, independe
da idade dos alunos. N@o se pode aceitar o argumento enganoso de
que as pessoas s6 tém capacidade para uma participagéo integral a
partir de certa idade minima. Isso leva & aceitagdo de que se pode
aprender a ser obediente e submisso em qualquer idade, mas a apren-
dizagem da participagdo deve comegar mais tarde. O tempo “adequa-
do” para aprender a participar s6 chega quando a maioria das crian-
cas j4 foi excluida das escolas. Deste modo, as grandes maiorias po-
pulares ficam impossibilitadas de ter uma experiéncia de participa-
¢do integral e acham-se preparadas exclusivamente para sujeitar-se
a autoridade, reduzidas & dependéncia (11).

Mais do que ninguém, quem trabalha em paises dependentes,
onde as criangas atingem tdo cedo a. idade suficiente para incor-
porar-se ao mundo do “desemprego” — porque as vezes nem se
trata sequer do mundo do trabalho — e da exploragdo, deve reco-
nhecer que a possibilidade de participar ndo pode ser limitada. Nes-
tes paises as categorias ideolGgicas que se mostram eficazes nas so-
ciedades industriais centrais, se apresentam com as vestes rasgadas,
como caricaturas do que j4 foram, inseridas em um contexto muito
afastado daquele que lhes deu origem. Assim, a concepg¢éio de infén-
cia da burguesia industrial européia evidencia, cada dia mais, suas
contradi¢des e vai sendo desvendada na realidade das sociedades
dependentes.

O cerne da questdo estd em modificar a relagdo professor-alu-
nos. Se o curriculo — a proposta educativa da escola — é concebido
como um processo aberto, como busca em um continuo processo de
reformulagdo, as relagdes internas do grupo professor-alunos deverdo
basear-se em um modelo cooperativo (12). Isto ndo determina o de-
saparecimento dos papéis especificos de professor e aluno: trata-se
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de uma colaboragdo entre sujeitos de fun¢do diferente. E é precisa-
mente essa fungdo diferente que deve ser redefinida em qualquer
proposta que objetive modificar a relagdo. Freqiientemente a ausén-
cia dessas definicdes tem conduzido a situagOes insustentéveis, ca-
racterizadas pela demissdo do professor ou por assumir este o papel
de terapeuta-pai.

Nédo se trata aqui de definir essa relagdo, mas de realgar que
a possibilidade de ouvir os alunos, somé-los a este processo de ela-
boragdo participativa do curriculo leva 3 reformulagio das relagdes
no interior da sala de aula. O professor deverd assumir efetivamente
seu papel de orientador das aprendizagens dos seus alunos, colo-
cando a disposi¢do deles suas experiéncias, oferecendo-lhes um con-
junto de meios, para que eles mesmo os selecionem, colaborando
com eles para que possam formular suas hipéteses de trabalho, incen-
tivando sua participagdo ativa no processo. O mais importante: de-
veré estar disposto a descer do palco, a trabalhar conjuntamente
com seus alunos no processo que ambos executam. Colocando entre
parénteses suas antigas receitas, passard a consideri-las como hip6-
teses de trabalho a serem corroboradas no processo e refutadas 2
medida que se lhe apresentam novas contradigOes. Suas propostas
de trabalho, os recursos que elaborou, os esquemas nos quais se
apoia s6 serdo validados na pritica do grupo que atua a educagio,
e este grupo est4 integrado por ele e os alunos.

O instrumental requerido para orientar o processo de ensino-
aprendizagem deve ser elaborado e aplicado pelo grupo, a partir
das propostas do professor analisadas criticamente pelos alunos. Es-
ses participardo na determinagdo das metas, na selecdo dos meios
e na escolha dos recursos, na reformulagdo dos mecanismos de ava-
liagdo e na andlise dos resultados do processo. Destarte, o saber
técnico deixard de ser a arma do professor para transformar-se em
instrumental do grupo.

Sobre o assunto é preciso testemunhar o pouco que se tem feito
até agora. Enquanto as propostas te6ricas somam péginas e péginas,
sdo escassissimos os trabalhos que relatam experiéncias concretas,
especialmente no campo da escola primdria. Esse desenvolvimento
exagerado da critica e da teoria alternativas no campo da educagdo,
essa enorme corcunda teérica, pode ser compreensivel como tomada
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de consciéncia. Porém, quando a deformag@o cresce e se mantém,
pode exigir-se um outro esfor¢o teérico capaz de chegar aos enun-
ciados que permitem testar a teoria na prdtica educativa. E necessé-
rio evitarem-se os perigos do instrumentalismo e das anélises micro-
sociais, mas que ndo se fique apenas nas construges tedricas € nas
generalidades.

Mais uma vez ndo se trata de ofertar a participacdo, mas de
criar efetivas condicSes que a facam possivel, as trés condigBes que
ja foram enunciadas em referéncia & comunidade e aos professores:
consciéncia, organizagdo e capacidade. Existem, nesta 4rea, algumas
experiéncias que devem ser tomadas como base para iniciar um pro-
cesso de experimentagdo que permita dispor de um instrumental
adequado para criar e desenvolver as condigbes necessdrias a par-
ticipagdo dos alunos neste processo. A pedagogia institucional, as
experiéncias com as técnicas Freinet realizadas na Itilia, as préticas
educativas dos paises socialistas, os documentos da escola de Bar-
biana e muitos outros testemunhos de préticas educativas participa-
tivas precisam ser analisados, incorporados a um contexto te6rico
e metodolégico coerente e testados na pratica escolar.

E evidente que se trata de um trabalho dificil. Porém, na me-
dida que se encontram disponiveis técnicas educativas que opera-
cionalizam as propostas de imposi¢do cultural e capacitagdo para
a obediéncia, os mesmos que teoricamente criticam essas posturas
terminardo por recair nelas na hora de participar em um grupo de
ensino-aprendizagem. As aulas nos Departamentos de Educagdo das
Universidades, nas escolas normais, nos programas de treinamento
de professores, sdo exemplos evidentes de que isso estd acontecendo.

Nesta zona de escuriddo, seria uma aventura especificar as eta-
pas como se as coisas estivessem na luz: € preciso avangar com
precaugdo.

A Instituicdo Educadora e os grupos de professores deverdo
inventar formas de participagdo e propd-las aos alunos, oferecendo-
lhes, também, os meios para que possam assumi-las .A comunicagéo
fluida que deve caracterizar um processo curricular participativo
permitird socializar estas experiéncias e ir formulando as novas
técnicas.

Contudo, como recomendagdo geral, deve insistir-se na necessi-
dade de dar elementos aos professores a fim de que contribuam
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para tornar possivel a participagdo dos alunos. Com freqiiéncia as
boas intengGes véo a pique porque o professor apresenta sua pro-
posta aos alunos em um dialeto tecnicista que ele mesmo ndo do-
mina o suficiente. Ora, desse modo, é impossivel que os alunos pos-
sam opinar sobre as propostas € que os professores tenham capa-
cidade para reformulé-las. E necessdrio que o professor, plenamente
consciente do que estd propondo aos estudantes, possa explicd-lo para
eles em termos adequados & sua idade e experiéncia. Qual € a tarefa
a realizar? Para aprender o qué? Que recursos e procedimentos estd
colocando & disposi¢gdo dos alunos? Uma vez bem esclarecida a
proposta, é preciso que o professor seja capaz de admitir as opiniGes
que os alunos possam dar e as avaliagdes que fagam.

Epilogo ou novo prdlogo.

A proposta de oferecer subsidios para uma metodologia de ela-
boragdo participativa do curriculo fundamenta-se na convicgdo de
que o curriculo ndo é redutivel a uma seqiiéncia de contetdos e
procedimentos necessdrios e imutdveis, de protocolos codificados.
Uma visao rigorista do curriculo como fixado no comego do processo
educativo e de uma vez por todas é, antes de mais nada, falsa. Quer
o deplorem quer o exijam os técnicos, o verdadeiro curriculo se
constr6i na pritica educativa, como o lugar onde as propostas se
concretizam e tomam a cor da realidade.

Nem o controle mais estrito poderd impedir que as elabora-
¢Oes tedricas sejam modificadas quando levadas & prética, deturpa-
das ou enriquecidas segundo a perspectiva de anélise, adquirirdo
sua forma definitiva quando vivenciadas pelos agentes em uma si-
tuagdo histérica de ensino-aprendizagem. Assumir esta realidade e
tirar proveito dela para aperfeicoar continuamente as propostas de
acdo educativa seria o objetivo dessa metodologia para uma cons-
trugéio participativa do curriculo. Ndo se trata, em conseqiiéncia, de
oferecer participagdo, mas de reconhecer e aproveitar todas as inter-
feréncias possiveis nos diferentes momentos de concregio das pro-
postas educativas.

Posto o sistema em andamento, o curriculo vai-se definindo con-
tinuamente. As modificagSes surgidas no grupo de ensino-aprendiza-
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gem retornam aos grupos de professores, sdo conferidas pela Insti-
tuicdo e pela Comunidade em termos das aprendizagens necessdrias
segundo as exigéncias de particularidade e universalizagdo, elabo-
ram-se tecnicamente, procurando explicitar suas implicagdes em ter-
mos metodolégicos, sociais e politicos, e difundem-se em todos os
grupos de professores numa tentativa de socializar os avangos. A
comunidade reformula, por sua vez, os conteidos, de acordo com
a marcha de seu processo histérico, com sua experi€éncia de auto-
desenvolvimento, ¢ a Instituicio Educadora reafirma sua intengdo
de continuar andando e fazendo o caminho, enquanto existam es-
pacos politicos para seguir adiante.

Referéncias Bibliogrdficas

1. Argumedo, Manuel A. Diretrizes Curriculares. Mimeo, 1981.

2. Watzlawick, Paul, Janet Helmick Beavin € Don D. Jackson, Teoria de
la Comunicaciéon Humana. Buenos Aires, Editorial Tiempo Contempo-
réneo, 1973. Segunda Edicién.

3. Mascellani, Maria Nilde. “Quem educa o educador”?, In Educacdo
e Sociedade, nimero 7, ano 11, setembro de 1980. Centro de Estudos Edu-
cacdio e Sociedade, Campinas, SP, Brasil.

4. Roqueplo, Ph., Oito teses sobre o significado da ciéncia. In De Deus,
Jorge Dias, A critica da ciéncia. Rio de Janeiro, Zahar Editores, 1974.

5. Tobin, Ana e Carlos Flood, La escuela rural productiva. Elemento para
la formulacién de modelos en la Repiblica Argentina; Buenos Aires,
C.1.E., 1978. Cuadernos del Centro de Investigaciones Educativas, Nro.
26, 158ps.

6. Governo do Estado do Ceari — Secretaria de Educagdo/Instituto Inte-
ramericano de Cooperagéo para a Agricultura. A experiéncia de Educacdo
Rural Integrada, Fortaleza, CE, 1980.

7. Edelstein, Gléria e Azucena Rodriguez, El método como factor defi-
nitério y unificador de la instrumentacién diddctica. In Revista de Cién-
cias de la Educacién. Ano 1V, ntmero 12, setiembro de 1974, Buenos
Aires, Argentina.

8. Fals Borda, Orlando, E! problema de como investigar la realidad para
transformarla por la praxis. Bogotd, Colémbia, Ediciones Tercer Mundo,
1979. Segunda Edicién.

9. Vera, Rodrigues ¢ Manuel Alberto Argumedo, Talleres de Educadores
como técnica de perfeccionamento operatico... In Revista Latinoameri-
cana de Estudos Educativos. Vol. X, Cuarto Trimestre, Nro. 4. México,
D.F., Centro de Estudos Educativos, 1980.

76



10.

11.

12.

Foulcault, Histéria da Sexualidade, Vol. 1: “A vontade de saber”. Rio
de Janeiro. Graal, 1977.

Barco de Surghi, Susana. Antididactica o nueva didactica? In Revista
de Ciéncias de la Educacién, nGmero 10. Buenos Aires, Argentina.

Gadotti, Moacir, Educagcdo e Poder. Introdugio Q Pedagogia do Con-
flito. Sao Paulo, Cortez/Autores Associados, 1981. 2* edigdo. Colegéo
Educagéo Contemporéinea, 144 ps.

77






AVALTACAO EDUCACIONAL:
TENDENCIAS NA DIRECAO
DE ENFOQUES MAIS PARTICIPANTES

Paulo Esmanhoto
Steven Klees
Jorge Werthein

A iniciativa — apoiada pelo IDRC — de se desenhar um sis-
tema de avaliacdo para o Projeto Sistema Integrado de Educagdo
Rural (SIER), no Estado de Pernambuco, prevé o desenvolvimento
de uma abordagem que leve em consideracdo as feiges incomuns
deste projeto combinado de educagdo formal e n@o-formal, especial- ,
mente no que se refere A sua natureza participativa. Este esforco
tornou necessiria a revisio das abordagens, temas e tendéncias na
literatura da avaliagdo educacional, especialmente com relagdo a for-
mas mais participativas de avaliagio — e esse texto é o resultado
desse trabalho.

Ndo pretendemos ser exaustivos, mas apenas fazer sugestdes.
Comegamos por rever um pouco a histéria das abordagens e temas
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da avaliagdo educacional, para em seguida desenvolver uma anélise
critica de sua base quantitativa e de sua instdncia metodolégica dita
neutra, ou objetiva. Isto nos leva a um exame das tendéncias que
conduzem a um apelo por maior patricipagdo e a uma discussao
sobre as formas que uma avaliagdo ndo-tradicional poderia adotar.

Embora estejamos trabalhando num projeto brasileiro, finan-
ciado por uma agéncia canadense, esse texto revé principalmente
a literatura norteamericana, por duas razdes principais: em primeiro
lugar, a literatura norteamericana sobre avaliagdo educacional é
exportada para todo o mundo ocidental (Brasil inclusive), porque ao
menos em parte um volume consideravelmente maior de dinheiro
foi gasto para promover as teorias e priticas da avaliagdo nos Esta-
dos Unidos (como discutiremos adiante); em segundo lugar, e talvez
mais importante, é como argumenta Hamilton et al. (1977, p. 27):
“a teoria e a prética da avaliagdo tradicional estdo embebidas de
uma visdo norteamericana da sociedade, ¢ de uma fé norteame-
ricana na tecnologia” (veja também Paulston, 1980). Assim, cremos
que é de grande utilidade mostrar que essa fé em solugGes tecnol6-
gicas, pseudo-cientificas, estd sendo questionada em seu préprio cen-
tro, muitas vezes por seus préprios antigos defensores. Nossa revisdo
de modo algum pretende ignorar os esforgos significativos realiza-
dos em diversos lugares, talvez mais especialmente na América La-
tina, onde uma literatura critica substancial vem crescendo — e nés
faremos referéncia a algumas destas fontes.

1.” Avaliacdo Educacional em retrospecto

A avaliagdo educacional, como existe hoje, ¢ um campo relati-
vamente novo. Embora se possa encontrar atividades de avaliagdo
em relatos antigos da histéria da civilizagdo humana, néo foi sendo
no inicio deste século que se desenvolveram técnicas € conceitos que
formaram a base da moderna avaliagdo educacional (veja Guba e
Lincoln, 1981, para uma revisdo mais detalhada da discussdo que
segue).

-Um fator critico para o desenvolvimento inicial do campo foi
o desenvolvimento dos assim chamados testes de inteligéncia, que
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tiveram suas origens no desejo de identificar individuos mentalmen-
te deficientes para evitar sua presenga nas classes escolares regula-
res (na Franga) ou sua entrada no pafs como imigrantes (especial-
mente nos Estados Unidos). Este movimento foi grandemente esti-
mulado por ambas as guerras mundiais, nas quais os testes de inte-
ligéncia eram usados como meios para a selegdo e a qualificagdo de
individuos. Nestes anos iniciais a avaliagdo era muitas vezes identi-
ficada com mensuragdo, e era focalizada no individuo. A avaliagao
como mensuragao se adequava bem a cultura industrial geral da época,
apresentando solidas ligagdes tanto com os métodos de investigagdo
aas ciencias exatas, que eram progressivamente transteridos a outros
campos, como com a administragao cientifica dos negécios.

‘l'alvez a maior influéncia sobre o campo da avaliagdo educa-
cional em seus primeiros anos tenha sido exercida pelo trabalho de
Kalph ‘1yler, que em boa medida obscureceu o enquadramento con-
ceitual mais explicitamente desenvolvido durante os ultimos 25 anos.
‘I'yler deu éntase a uma abordagem racional, sistematica, para a
aaministragao do sistema educacional, no qual o papel de objetivos
cuidadosamente detinidos constituia a base para o planejamento e
a 1mplementagao de curriculos educacionais. A avaliagao, como um
meio de determinar cientificamente a medida em que os objejtivos
educacionais eram atingidos, tornou-se o instrumento através do qual
os programas educacionais (¢ ndo apenas os individuos) deveriam ser
julgados.

A histéria mais recente da avaliagdo educacional, contudo, re-
flete menos uma evolugdo progressiva do pensamento do que uma
enorme explosao de interesse, cuja causa principal foi a reagdao dos
Estados Unidos ao langamento, pela Unido Soviética, do primeiro
Sputnik em 1957. A idéia de que as deficiéncias educacionais dos
Estados Unidos foram as responsdveis pela vitéria soviética na cor-
rida espacial resultou no investimento de milhGes de délares adicio-
nais em uma variedade de iniciativas educacionais e, concomitan-
temente, muitos délares e interesse foram devotados a avaliagdo des-
tas iniciativas. Esta explosdo de interesse pela avaliagéo educacio-
nal, estimulada e apoiada por um amplo financiamento, recebeu
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outro impulso na década de 60, com a politica do presidente Johnson
denominada Guerra @ Pobreza. Muito dessa politica concentrou-se
em estratégias de desenvolvimento educacional, e cuja avaliagéo, ao
prego de centenas de milhdes de ddlares, foi encomendada pelo Con-
gresso. O resultado foi realmente a criagio de uma nova especiali-
dade e o surgimento de um batalhdo de especialistas buscando en-
contrar novos ¢ melhores meios de se avaliar os empreendimentos
educacionais.

E bastante dificil fornecer uma revisdo muito coerente das dd-
zias de temas levantados e das diversas dire¢des adotadas com a
proliferagdo da teoria e préticas de avaliagdo nos anos recentes (veja
House, 1980 e Paulston, 1980 — duas tentativas interessantes e re-
centes de realizd-lo). De qualquer modo, tentaremos -langar luzes
sobre algumas destas teorias e préticas de forma a entender melhor
tanto o contexto do qual emergiu um interesse crescente por formas
mais participativas de avaliagdo, como os temas substantivos que
uma avaliagdo participativa deve enfrentar.

Da miriade de estudiosos responsdveis pelos principais desen-
volvimentos no campo da avaliagdo educacional, destacam-se os
nomes de Lee Cronbach, da Universidade de Stanford, Michael
Scriven, da Universidade de Berkeley (Calif6rnia) e Daniel Stuffle-
beam, da Universidade de Michigan. Escrevendo e praticando du-
rante um periodo de muitos anos, eles estiveram entre os primeiros
a levantar uma série de tépicos importantes que ainda hoje perma-
necem em discussdo. Os trabalhos anteriores de Cronbach sobre
avaliagdo de curriculo estiveram entre os primeiros a enfatizar a
necessidade de vincular as atividades de avaliagdo muito mais estrei-
tamente ao processo de tomada de decisdes (Cronbach, 1963). Mais
que isso, uma vez que muitas decisGes sdo tomadas durante o
desenvolvimento do curriculo, Cronbach afirmava ser importante
que a avaliagdo ocorresse durante este processo, dando surgimento
a distingdo entre avaliagdo formativa e somativa.

Muito j4 se falou sobre esta distingdo, e freqiientemente se
acredita que as abordagens formativa e somativa em avaliagdo
deveriam ser diferentes. Contudo, Scriven defendeu a idéia de
que.guma boa avaliagdo formativa é quase idéntica a avaliagdo soma-
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tiva, tanto nos métodos utilizados quanto nas questdes que sdo
levantadas.! Quando se realiza uma adequada avaliagdo formativa,
ela deve fornecer resultados somativos numa base continua. Talvez
0 Unico requisito somativo adicional que pode ser exigido é o uso
de um avaliador externo (ou uma equipe de avaliagdo) de modo a
garantir maior objetividade (embora este conceito esteja longe de
estar claro, como veremos adiante).

Scriven é talvez mais conhecido por sua defesa da avaliagdo
goal free (sem consideragdo dos objetivos), a qual, em sua forma
extrema, significa que os avaliadores s@o mantidos intencionalmente
desinformados ou inconscientes dos objetivos explicitos do projeto
(Scriven, 1973). Esta negagdo quase completa da abordagem criada
por Tyler encontra suas raizes numa série de observaces feitas por
Scriven sobre a avaliagio na prética, tais como:

— a separagdo artificial entre objetivos e efeitos colaterais
"(nd@o previstos), ou seja, entre efeitos intencionais € ndo intencionais;

— a retbrica das intengdes é muitas vezes utilizada como um
substituto para a evidéncia do sucesso; e

— muitos educadores tornaram-se tdo entusiasmados com obje-
tivos educacionais que o mero ato de explicitd-los é ndo apenas o
inicio mas também o fim efetivo do processo de avaliagdo.

A idéia de Scriven é a de que devemos julgar um projeto pelo
impacto que ele provoca na prética e ndo pelas expectativas que
possamos ter a seu respeito, e a focalizagdo (ou mesmo o simples
conhecimento) dos objetivos manifestos pode atuar como uma venda
que impede a visdo daquilo que realmente estd acontecendo.

Uma questdo relacionada a esta é a de que os préprios obje-
tivos de um projeto deveriam sujeitar-se ao processo de avaliagdo.
Embora poucos teéricos possam admitir que seja teoricamente dese-
jdvel e vidvel, na préitica, manter os avaliadores no escuro com
relagdo a objetivos explicitos, oficiais, as idéias de Scriven foram

1 Na prética isso raramente é verdade. Muitas das avaliagdes formativas se
concentram em questSes de logfstica e ndo no impacto do programa. E quando
examinam o impacto, seus métodos sdo normalmente mais heuristicos ¢ menos
abrangentes do que aqueles utilizados na avaliagdo somativa. Em parte isso
pode explicar-se pela menor quantidade de fundos que a avaliagdo formativa
normalmente recebe e pelo emprego de avaliadores menos capacitados.
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aceitas e suficiente para fazer com que todos os avaliadores se
tornassem conscientes da necessidade de dar atengdo as conse-
qiiéncias imprevistas dos projetos.

Stufflebeam exerceu grande influéncia sobre os circulos da ava-
liagdo através de suas discussGes com Scriven a respeito de vérios
dos temas a que acabamos de nos referir. Talvez a maior contri-
buicdo de Stufflebeam tenha sido o desenvolvimento de seu famoso
modelo CIPP (Contexto-Insumo-Processo-Produto) de avaliagdo
(Stufflebeam et al., 1973). Destacando e elaborando a questdo-chave
dos vinculos entre a avaliagdo e o processo decis6rio, Stufflebeam
redefiniu avaliagio como um sistema fornecedor de informagses
para o julgamento a anélise de decisGes alternativas. Isto o levou
a analisar os contextos e tipos de decisdo que comumente ocorrem.
Sua anélise dos quatro tipos de decisGes foi da maior relevéncia
para o seu modelo: ele diferenciou a) as decisdes de planejamento,
utilizadas para determinar objetivos; b) as decisdes de estruturagdo,
para designar alternativas de insumos e processos; c¢) decisdes de
implementacGo para colocar em pratica e refinar estes processos;
e as decisoes de reciclagem, para julgar e melhorar a qualidade das
operagdes do projeto. Cada um dos quatro tipos de avaliagdo que
ele propde corresponde as necessidades de um destes tipos de decisdo.

Stufflebeam modificou sua anilise com o correr do tempo,
procurando adequar seu modelo a diversas criticas que lhe foram
feitas. E importante observar que a sua descrigdio do modelo CIPP
¢ mais flexivel do que poderia parecr. Por exemplo, Stufflebeam
ndo considera mutuamente excludentes ou seqiienciais os quatro
tipos de avaliagio que discute em seu modelo. A avaliacdo de
contexto ndo é apenas um processo de demarragem, mas deveria
servir como uma fun¢do de monitoragdo continua, e as avaliacGes
de processo e de produto se confundem de vérias formas e muitas
vezes deveriam desenvolver-se simultaneamente. Stufflebeam admite
hoje que todos estes modos de avaliagdo sdo dteis tanto para a
avaliagdo formativa como para a somativa, concordando ao menos
implicitamente com Scriven no sentido de que ambas mexem com
as mesmas questdes € os mesmos métodos.

As questdes e abordagens até aqui referidas predominaram no
debate norteamericano sobre a avaliacdo desde o inicio da década
de 60 até meados dos anos 70. Em geral elas refletiam os avan-
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¢os da metodologia cientifica, em busca do melhor caminho para
a determinagdo do impacto real de um projeto educacional, apoian-
do-se no trabalho de especialistas em avaliagdo com elevado grau
de treinamento e técnicas quantitativas cada vez mais sofisticadas.
Embora essa perspectiva seja ainda dominante no mundo em geral,
nos ultimos cinco a dez anos registrou-se um processo de reno-
vagdo que vem enfatizando cada vez mais os métodos qualitativos,
a participagdo de leigos no processo da avaliagdo e a possibilidade
de se obter visbes mdltiplas e muitas vezes conflitantes do im-
pacto de um projeto. Para se entender a natureza e as razdes dessa
renovagdo no pensamento dos teéricos da avaliagdo faz-se neces-
sdrio discutir, pelo menos brevemente, algumas tendéncias que se
localizam, de certa forma, no exterior do processo de desenvol-
vimento dos modelos de avaliagdo, mas que tiveram sobre eles um
impacto significativo.

2. A crise da metodologia quantitativa

A evolugdo da pesquisa quantitativa ¢ da metodologia de ava-
liagdo foram de considerdvel importdncia. A abordagem cientifica
cldssica para revelar o impacto causal de um projeto era o expe-
rimento controlado, e foi este 0 enfoque que dominou a metodologia
de avaliagdo. Contudo, tem havido um reconhecimento crescente de
diversas e graves inadequagdes desta abordagem: controles adequa-
dos sdo extremamente dificeis no laboratério e praticamente impos-
siveis em campo; em situagGes experimentais de campo, na melhor
das hip6teses, o produto s@o caixas pretas incapazes de demonstrar
qual ou quais dos intimeros elementos de um projeto explicam
causalmente quaisquer das diferencas do impacto que tenham sido
encontradas; ha de outro lado sérios problemas éticos, obviamente,
com experimentos de longo prazo com vidas humanas, e sdo justa-
mente os resultados de longo prazo que constituem, mais freqiien-
temente, o objeto mais interessante de exame; o mesmo que acre-
ditemos nos resultados de um experimento controlado, tais resul-
tados podem ndo se aplicar, absolutamente, as condigGes incontro-
ldveis da realidade ou do meio-ambiente fora do experimento, na
qual o projeto é eventualmente implementado ou desenvolvido
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(Parlett and Hamilton, 1977; Gadlin and Ingle, 1975). Mais que
isso, a histéria dos experimentos educacionais tem oferecido, sobre-
tudo, resultados estatisticos insignificantes quanto as diferengas de
impacto, ¢ mesmo quando os resultados sdo estatisticamente signi-
ficativos, sua magnitude é de valor prético duvidoso.

Todos estes problemas levaram os cientistas sociais em todos
0s campos a prestarem maior atengdo as técnicas quantitativas que
medem o grau de associagdo entre varidveis de interesse efetivo e
que permitem o controle estatistico (em vez do controle experi-
mental) e outros fatores que possam ter influenciado nos resulta-
dos. Estas técnicas podem ser tabulagOes cruzadas relativamente
simples, € podem ser também mais complexas, como por exemplo
a andlise de co-varidncia e vérias formas de anélise correlacional e
de regressdo. Contudo, como sublinham todos os manuais de meto-
dologia de pesquisa, a associagdo, ou relagdo, ndo é o mesmo que
causa ou causagdo, € a maioria dos métodos acima oferecem poucos
elementos para inferéncias causais, dada a abordagem ad hoc pela
qual selecionam, medem e controlam apenas algumas de muitas
varidveis intervenientes (veja Ashby, Klees, Pachico and Wells,
1980, para uma critica mais detalhada).

Somente a anélise de regressdo miltipla pode garantir me-
didas precisas de impacto causal, mas apenas sob circunstincias
que sdo impossiveis no mundo real: faz-se necessdria uma teoria que
especifique todas as varidveis que influenciam o resultado que se
quer avaliar, que fornega um método para a mensuragdo destas
varidveis e de suas interrelagdes funcionais precisas. Assim, é co-
mum a ocorréncia de sérios erros de especificagdo (devido princi-
palmente a falta de precisio de nossas teorias e apenas secunda-
riamente devido aos problemas de coleta de dados), em termos
do uso de formas funcionais impréprias, exclusdo de muitas va-
ridveis potencialmente relevantes e a prépria mensuragdo imprecisa
e incoerente das varidveis incluidas. Com a freqiiéncia que se re-
gistra de erros de especificagdo, hd pouca justificativa para se
acreditar mesmo na diregdo das medidas sobre o impacto (ou seja,
os coeficientes de regressdo), para ndo se falar em sua magnitude
(e é esta tltima que é importante para o desenvolvimento de uma
politica).
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Em termos préticos, o resultado deste estado de coisas s@o os
debates interminéveis entre os cientistas sociais com relagdo ao im-
pacto de tudo sobre qualquer coisa, com visGes opostas muitas
vezes baseadas em andlises distintas dos mesmos dados ou de dados
semelhantes: do impacto da educagdo sobre o nivel de renda e o
status; da inteligéncia, dos recursos da escola ¢ da origem de classe
sobre o desempenho escolar; das politicas monetiria e fiscal sobre
a inflagdo, o crescimento industrial e os niveis de emprego; de
véarios fatores sobre a mobilidade individual, a igualdade social,
a satisfagdo no trabalho, ou atitudes modernas etc .

Assim, se fizermos uma revisao sumadria dos resultados de di-
versos estudos sobre um tema especifico somos freqiientemente le-
vados a conclusGes aparentemente vazias. Por exemplo, Walker and
Schaffarzick (1974), numa revisdo dos conhecimentos que nos fo-
ram propiciados pela pesquisa e avaliagdo de curriculo, chegam a
duas conclusGes: se a matéria é incluida no curriculo os estudantes
a aprendem melhor do que se ndo for incluida, e se a mesma ma-
téria for enfatizada, eles a aprendem ainda melhor. De forma
semelhante Thornsten, Saha and Noonan (1978), numa anélise da-
quilo que as pesquisas nos dizem sobre os efeitos da agdo dos
professores sobre a aprendizagem dos alunos, concluem que os estu-
dantes que trabalham com professores geralmente inteligentes, e
que conhecem a matéria que lecionam, saem-se melhor em seus
estudos do que os estudantes que contam com professores menos
intcligentes e menos informados.

No campo da avaliagdo estes mesmos problemas sdo evidentes.
Por exemplo, os debates sobre as avaliagoes educacionais de nivel
nacional nos Estados Unidos — o estudo sobre a igualdade de opor-
tunidades educacionais de Coleman (1966), a variedade de estudos
sobre o impacto de determinados programas da Lei das Escolas
Elementar e Secundédria (Elementary and Secondary School Educa-
tion Act) (Rivlin and Timpane, 1975), sobre os programas federais
da Guerra contra a Pobreza (Levin, 1977), sobre o transporte para
a integracdo racial nas escolas (Pettigrew and Green, 1976), ou
mais recentemente, as avaliagbes do programa Head Start (Barnow
and Cain, 1977) — demonstram que mesmo ao preco de milhdes
de délares e com apoio de especialistas de primeira linha hd pouca
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esperanga de se chegar a uma conclusdo definitiva sobre o sucesso
ou o fracasso de um programa.

A este respeito é interessante observar a evolugdio do pensa-
mento de Lee Cronbach, considerado por muitos o decano da ava-
liagdo educacional nos Estados Unidos. Os primeiros trabalhos de
Cronbach, como os da maioria dos pesquisadores, enfatizavam o
método experimental como o enfoque bésico para os estudos sobre
o impacto de programas educacionais. No entanto, as dificuldades
de se estabelecer, na prética, controles experimentais adequados,
e os resultados com diferengas ndo significativas da maioria dos
experimentos, levaram Cronbach a propor uma interagdo entre ca-
racteristicas e tratamento como metodologia de avaliagdo (Cronbach
and Snow, 1977), argumentando que os tratamentos educacionais
(programas) podem ter impactos significativamente distintos sobre
pessoas com caracteristicas distintas (ou operando em situag3es
com caracteristicas diferentes). Assim, experimentos que equalizam
pessoas submetidas a diferentes tratamentos (através de classifica-
¢do randomica) podem levar & conclusdo de que um tratamento
ndao produziu qualquer efeito quando na verdade ele pode ter
produzido efeitos substanciais ndo percebidos no contexto do expe-
rimento. Contudo, depois de véirios anos de amplo e generalizado
interesse no estudo e na aplicagdo dessa abordagem, os resultados
mostraram-se pouco claros e decepcionantes, a tal ponto que Mohr
(1978, p. 31) parafraseia Cronbach dizendo:

“Eu desisto! Ndo € possivel desenvolver uma teoria da apren-
dizagem. Eu acreditava que introduzindo alguns elementos de in-
teragdo seria possivel fazé-lo, mas vejo que mesmo conseguindo
levar os termos a uma interacdo de sétima ou oitava ordem ainda
¢é insuficiente € minha conclusio é a de que é impraticdvel lidar
com uma tal complexidade.”

Os problemas sdo essencialmente os mesmos que aqueles men-
cionados para a andlise de regressdo: ha tantos elementos ou caracte-
risticas potencialmente relevantes que influenciam os efeitos de

2 Cronbach et al.’s (1980) apresenta, de forma excelente, a discussdo de alguns
destes temas em profundidade, comegando com uma lista de 95 teses que su-
marizam as principais questGes em debate, algumas das quais reproduzimos no
Anexo A desse trabalho.
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um programa, € tantas maneiras diferentes de medi-las e descrever
a sua interagdo, que as especificagGes alternativas levam a resul-
tados diferentes e nao raro conflitantes.

3. O ressurgimento dos métodos qualitativos

Um resultado significativo da faléncia dos métodos quantita-
tivos foi o ressurgimento do interesse pelos métodos qualitativos.
Parlett ¢ Hamilton (1977), por exemplo, criticam o que eles consi-
deram a dominagdo de um paradigma agrobotdnico na pesquisa
e na avaliagdo, derivando de uma tradicdo psicométrica e expe-
rimental cldssica. De acordo com este paradigma os estudantes —
quase considerados como plantas — s@o submetidos a pré-testes
(os brotos sdo pesados ou medidos) e passam por experiéncias
diferentes (condicSes de tratamento). Subsegiientemente, depois de
um determinado periodo de tempo, o seu crescimento (ou sua pro-
dug@o) é medido para indicar a eficiéncia relativa dos métodos
(fertilizantes) utilizados (Parlett and Hamilton, p. 7).

Devido a séria fragilidade deste enfoque experimental/quanti-
tativo que acabamos de discutir, <les e outros autores passaram a
defender um paradigma fundamentalmente distinto para a pesquisa
e a avaliacdo, com base nas tradigdes da antropologia, da histéria,
da sociologia e da psiquiatria.

Uma abordagem qualitativa sempre fez parte da avaliacdo edu-
cacional. Apesar do trabalho de Tyler na primeira metade do sé-
culo, o julgamento profissional (0 parecer do especialista) era (e
talvez ainda seja) o método mais comum de avaliac@o, seja a ava-
liagdo dos professores pelos supervisores, dos estudantes pelos pro-
fessores, ou dos curriculos e do material didatico por seus elabo-
radores. Mesmo durante a fase p6s-Sputnik, de énfase numa abor-
dagem mais cientifica, quantitativa, de avaliacdo, autores como
Eisner (1969) destacaram o papel do arbitrio humano, da reflexdo
e, mais recentemente, a connoisseurship, que Eisner (1975) desen-
volve como um modelo de avaliagio que adota como metéifora a
critica da arte.

Mais recentemente, registra-se uma verdadeira explosdo de lite-
ratura, na qual pesquisadores e avaliadores tém examinado mais
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cuidadosa e sistematicamente os varios enfoques qualitativos possi-
veis e sua aplicagdo & educagdio (Bogdan and Bikler, 1982; Guba
and Lincoln, 1981; Cronbach et al., 1980). Note-se que a maioria
destes pesquisadores e avaliadores n@o rejeitam completamente as
metodologias quantitativas, mas defendem a complementariedade dos
métodos qualitativos ¢ a necessidade de se expandir amplamente
estes esforcos a fim de se chegar a uma situagdo mais equilibrada
(Madey, 1982; Fry. Chantavanich, and Chantavanich, 1981; Reichardt
and Cook, 1979).

O interesse crescente em métodos qualitativos é uma das duas
mudangas importantes para nossa anélise dos problemas da ava-
liagdo educacional e de suas novas possiveis direges; o outro € o
interesse crescente pela participacdo de leigos na pesquisa e na
avaliag@o, tais como professores, estudantes, pais e a comunidade
de modo geral. Esta perspectiva estd amarrada & possibilidade de
uma utilizagdo maior dos métodos qualitativos, mas se opSe a um
uso mais elitista dos mesmos, tal como Eisner argumenta em seu
trabalho.

4. A tendéncia para maior participagio

Um forte impulso na diregdo de uma avaliagio mais partici-
pativa foi o reconhecimento dos problemas, ja& discutidos, com a
metodologia cientifica quantitativa. Juntamente com o reconhecimento
dos problemas, levantou-se um questionamento grandemente am-
pliado com respeito & objetividade de todo o paradigma dominante
na pesquisa e na avaliagdo. Muitos criticos vém apontando as con-
digGes nas quais ndo h4, nem pode haver, objetividade na pesquisa
social, porque na teoria trata-se de um conceito probleméitico e na
pritica ¢ impossivel (Paulston, 1980; Parlett and Hamilton, 1977;
Carnoy and Levin, 1975; Starr, 1974; Phillips, 1973).

Essa critica da objetividade promoveu o uso dos métodos quali-
tativos em pesquisa e em avaliagdo, uma vez que tal critica elimina
a principal objegdo A utilizagdo dos mesmos (ou seja, a de que
eles sdo muito subjetivos); com a possibilidade de reaplicacdo
(replicability) como um elemento principal daquilo que se consi-
dera objetividade metodol6gica, estd se tornando cada vez mais
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claro que os estudos quantitativos ndo sd@o mais — e talvez até
sejam menos — reaplicdveis que os qualitativos. Contudo, para
além dessa questdo, a critica da objetividade cientifica, € a nogdo
correlata de que toda teoria, pesquisa e avaliagio em Ciéncias
Sociais € ideol6gica por natureza (Ashby et al., 1980), conduziu
a consci€ncia crescente de que ndo existe uma verdade simples e
dnica a ser encontrada na esfera dos fen6menos sociais.

Virios autores estdo comegando a aplicar essa critica 2 teoria
da avaliagdo, destacando, como Hamilton (Hamilton et al., 1977,
p. 25), que “boa parte das discussdes sobre avaliagio envolvem
questdes ideoldgicas disfar¢adas em questdes tecnolégicas”. Em par-
ticular, Paulston (1980) e House (1980), oferecem anilises excelen-
tes sobre os fundamentos ideolégicos de diversas abordagens em
avaliagdo educacional, criticando o enfoque técnico estreito baseado
na andlise de sistemas, na suposigdo de um processo racional de
tomada de decisGes, ¢ marcado por uma visdo liberal, consensual e
de equilibrio com relagdo ao mundo. Estes autores defendem a utili-
zagdo de abordagens que levantem questoes, bem como o uso de
métodos baseados num paradigma que leve em conta os aspectos
criticos e conflitivos dos fendmenos sociais.

Em termos préticos tudo isso implica em ndo haver uma res-
posta simples para a pergunta por trds de toda avaliagdo, ou seja,
se um programa educacional é um sucesso ou um fracasso: im-
pactos empiricos sdo ndo apenas extremamente dificeis de se deter-
minar, como também a sua interpretacdo e valorizagdo dependem
amplamente da perspectiva de cada um. Assim, a perspectiva dos
participantes do programa tornam-se criticas para qualquer processo
de avaliagdo e o resultado deste processo ndo é uma resposta mas
indmeras, as quais sdo freqiientemente conflitivas. Neste sentido a
avaliagdo ndo é um processo pelo qual se descobre a alternativa
mais eficiente ou 6tima, mas é parte de um processo politico que
envolve conflitos, contradi¢des, compromissos e poder.

O interesse crescente pela participacdo é ndo apenas um resul-
tado do fracasso dos métodos quantitativos ou das criticas radicais
sobre a base ideolégica das Ciéncias Sociais. Os resultados de
politicas passadas em diversas 4reas, tais como no desenvolvimento
rural e na difusdo de inovagGes (por exemplo, na educagdo, nas
comunicagdes, ou na agricultura), levaram muitos dos mesmos poli-
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ticos e pesquisadores tecnocrdticos a defender maior participagdo
dos grupos meta no desenvolvimento, na administracdo e na ava-
liagdo de politicas futuras. Por exemplo, o reconhecimento genera-
lizado de que a maioria das inovagGes dirigidas a populagGes ca-
rentes ndao foram adotadas, ou quando adotadas, foram imple-
mentadas de um modo bem diferente das intengGes originais, tem
levado os pesquisadores a examinar estes processos mais de perto.
A conclusdo tem sido a rejei¢do da nogdo da resisténcia a mudanga
pelos ignorantes, uma tese que caracterizou inGmeros trabalhos
anteriores 3 década de 70, e a adogdo, de outro lado, do principio
segundo o qual a clientela conhece melhor que os idealizadores
de inovagGes as suas necessidades e possibilidades; assim, tem-se
ampliado o nimero dos que defendem uma participagdo mais ampla
em todos os aspectos do processo de desenvolvimento (por exemplo,
veja Fullan and Ponfret, 1977, sobre inovagdo curricular; Whyte,
1977, sobre inovagdo na agricultura; Rogers, 1976, sobre inovagdo
nas comunicagdes, e Papagianis, Klees and Bickel, 1982, para uma
discussd@o geral a respeito).

5. A natureza da participacao

Retornando as questGes da avaliagdo educacional, o que vemos
diante de nés é ao mesmo tempo a crise presente € o potencial
para uma transformagdo profunda deste campo do conhecimento.
Guba e Lincoln (1981, p. 11) afirmam que “mais de quarenta
(modelos de avaliagdo) jé4 estdo suficientemente formalizados para
poderem aparecer na literatura” e novos modelos estdio surgindo
a todo instante, cada um deles usualmente se apresentando como o
mais sensivel e/ou abrangente. Os avaliadores se defrontam com
uma situagdo bastante confusa na tentativa de desenvolver um pro-
jeto de avaliagdo, dada uma tal proliferagio de modelos a dispo-
sicdo para escolha.

No Terceiro Mundo esta situagdo se complica ainda mais pelo
que poderiamos chamar de hiato de difusdo: tanto as criticas como
os modelos novos ndo estdo sendo disseminados com a mesma ra-
pidez ¢ o mesmo alcance que nos paises ricos, enquanto que ao
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mesmo tempo h4 alguns estudiosos do Terceiro Mundo (freqiien-
temente treinados nos paises ricos do Ocidente) que estdo simul-
taneamente desenvolvendo e acompanhando essa literatura critica.
Assim, além do hiato entre os paises ricos e os pobres, hi também
um hiato dentro da maioria dos paises do Terceiro Mundo, alids
consideravelmente maior do que o que existe dentro de um pais
rico. Isso torna ainda mais dificil a implementagdo de novos en-
foques de avaliagdo no Brasil, por exemplo, porque a maioria dos
técnicos em avaliagdo nas burocracias municipais, estaduais e federal
ndo estdo conscientes da histéria que levou a avaliagio educacional
dos enfoques de dez ou vinte anos atrds, que eles normalmente
seguem, para as novas abordagens de hoje.

Mais que isso, com relagdo, especificamente, a formas mais
participativas de avaliagdo, h4 ainda relativamente pouca clareza
terica e pratica com respeito ao seu alcance e significado. A his-
téria recente da literatura norteamericana que trata das metodo-
logias orientadas para uma avaliagdo mais participativa parece estar
revelando a mesma proliferagio crescente de modelos alternativos
que tem caracterizado a literatura da avaliagdo tradicional. Basica-
mente estes trabalhos refletem a busca de uma resposta para a
pergunta: como se pode incorporar mais participa¢do na avaliagdo?
E sdo também um exame sobre as conseqiiéncias e alcances desta
incorporagao.

Na realidade é reduzida a literatura que trata direta e expli-
citamente de avaliagdo participativa. Kinsey (1981) fornece um es-
quema preliminar, pragmético, para facilitar a visualizagdo da parti-
cipagdo na avaliagdo de programas de educagdo ndo-formal. Tra-
balhando sobre a abordagem de Stufflebeam, ele identifica trés
dimensGes que constituem uma rede de processos decis6rios: uma
dimenséo é o conteido da avaliagdo, que consiste nos quatro en-
foques do modelo CIPP; um segundo elemento refere-se as fases
da avaliagio, que consiste nos quatro tipos de decisdo descritos
por Stufflebeam; e a terceira dimens@o consiste na participacdo
na avaliagdo, que é subdividida em quatro grupos: programadores
(decisores), técnicos, aprendizes (alunos) e comunidade. O planeja-
mento da avaliagdo envolve o preenchimento desta rede, a comegar
pela devida atengdo a trés consideragGes: os objetivos da parti-
cipagdo, os limites da participagdo, e os propésitos € métodos da
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avaliagdo. Kinsey argumenta que cada uma destas consideragGes
(ele fornece um checklist de seis itens para cada uma delas) pode
modificar o interesse ou a natureza da participagéo. Por exemplo,
se houver necessidade de metodologias mais complexas... as opor-
tunidades de participagido decrescem progressivamente (p. 161) ou
os limites impostos pelo conteido da avaliagdo, seus prazos, ou as
condigbes dos préprios participantes (por exemplo, participantes
culturalmente despreparados para fornecer feedback critico (p. 160)
podem ser um fator restritivo da participagdo. Embora ele indique
um caminho para a organizagdo pritica do planejamento da ava-
liagdo, hd nos estudos de Kinsey um tom instrumental que faz a
participagdo parecer mais como um mecanismo eventualmente dtil
do que como uma base essencial para a avaliagdo, tal como pre-
tendemos argumentar.

Mais identificados com nossa perspectiva encontram-se vérios
trabalhos que, embora ndo denominados como esquemas de ava-
liagio participativa, permitem ou defendem uma participagdio bem
mais ampla. Um texto excelente foi escrito por Malcolm Parlett e
David Hamilton em 1972 (publicado em Hamilton et al., 1977)
sobre avaliagdo iluminativa (esse texto serviu de base para o desen-
volvimento inicial do projeto de avaliagdo do SIER — veja IICA,
1982). Parlett e Hamilton (1977, pp. 13-14) descrevem assim a
sua abordagem:

As avaliagdes iluminativas — como as inovagdes e os meios
de aprendizagem que estudam — apresentam diversas formas. O
tamanho, os objetivos e as técnicas da avaliagdo dependem de muitos
fatores: as preocupagbes dos patrocinadores; a natureza exata € o
estdgio da inovacdo; o nimero de instituigGes, professores € estu-
dantes envolvidos; o grau de cooperagdo € o grau de acesso a in-
formagGes relevantes; a extensdo da experiéncia anterior do pes-
quisador; o tempo disponivel para a coleta de dados; o tipo e
forma do relatério requerido; e, ndo por dltimo, a dimensdo do
orcamento da avaliagdo.

A avaliagdo iluminativa ndo é um pacote metodolégico estan-
dartizado, mas uma estratégia geral de pesquisa. Ela pretende ser
a0 mesmo tempo adaptivel e eclética. A escolha das tdticas da
pesquisa surgem ndo da doutrina de pesquisa mas de decisGes ado-
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tadas caso por caso em busca das melhores técnicas disponiveis:
€ o problema que determina os métodos a serem utilizados, € ndo
vice-versa. Igualmente, nenhum método (com suas préprias limi-
tacOes intrinsecas) é utilizado exclusivamente ou de modo isolado;
diferentes técnicas sdo combinadas para langar luz sobre um pro-
blema comum. Além de permitir a visualizagdio do problema de
diversos angulos, essa abordagem triangular também facilita a an4-
lise cruzada de dados tentativos coletados em circunstincias di-
ferentes.

No infcio do trabalho, a preocupagdo do pesquisador é a de
se familiarizar com a realidade cotidiana do cenério ou dos ce-
nérios que ele deve estudar. Nisto ele se parece com os antropblogos
sociais ou com os historiadores naturalistas. Como eles, ele ndo
procura manipular, controlar ou eliminar varidveis situacionais, mas
toma como um dado o quadro complexo diante do qual se en-
contra. Sua tarefa principal é desfiar as linhas que o compGem;
isolar os padrles significativos; delinear ciclos de causa e efeito;
e compreender relagGes entre idéias ou convicgbes e préticas, e
entre padrGes organizacionais e a reagdo dos individuos. Uma vez
que a avaliagdo iluminativa se concentra no exame da inovagdo
como uma parte integral do meio de aprendizagem, d4-se uma
énfase clara tanto & observacdo ao nivel da sala de aula como as
entrevistas com instrutores e alunos participantes.

Essencialmente, Parlett e Hamilton argumentam que qualquer
meio de aprendizagem (meio no sentido de meio-ambiente) é tdo
complexo e diverso que n3o se pode lidar com ele por meio de
modelos quantitativos aprioristicos. Os avaliadores devem introduzir-
se no meio de aprendizagem, experiencid-lo, e estud4-lo através de
um processo de focalizacdo progressiva no qual observadores hu-
manos exploram, julgam, investigam, e interpretam, iluminando as
perspectivas muitas vezes conflitantes dos vérios participantes en-
volvidos. Embora questiondrios do tipo survey possam ser Titeis
nos estigios mais avancados desta abordagem para sustentar ou
qualificar dados tentativos iniciais (p. 16), os autores afirmam que
o seu uso é caro e pode levar a acumulagées irracionais de dados
ininterpretdveis (p. 17); neste sentido devem ser utilizados com
frugalidade e grande cuidado. Eles preferem colocar mais atengdo
nos métodos de observagdo participante, entrevistas abertas ou in-
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formais e andlise de documentos. Com relagdio a objecdo comum
relativa aos perigos de parcialidade grosseira e subjetividade eles
respondem apontando a natureza igualmente subjetiva do paradigma
tradicional de pesquisa e afirmam que virios mecanismos podem
ser utilizados para a “verificagdo” de dados qualitativos:

Diversas téaticas sdo passiveis de utilizagdo. Durante a investi-
gacdo técnicas diferentes podem ser usadas para a andlise cruzada
dos dados mais importantes; material informal pode ser codificado
e examinado por pesquisadores externos; consultores para a ava-
liagdo podem ser encarregados de elaborar interpretagdes prelimi-
nares desafiantes e exercer o papel de advogados do diabo; € os
membros da equipe de pesquisa podem receber a tarefa de desen-
volver suas préprias interpretagdes. No estdgio do relatério, em
adicdo aos dados, processos de pesquisa critica também podem ser
documentados: principios teéricos e regras metodolgicas de base
podem ser discutidas e tornadas explicitas; critérios para a selec@o
ou a rejeicdo de 4reas de investigagdo podem ser determinados; e as
evidéncias podem ser apresentadas de tal modo que outros possam
julgar de sua qualidade.

Roberth Stake, um avaliador educacional norteamericano bas-
tante conhecido, elabora mais profundamente, em trabalhos recen-
tes, as mudangas produzidas por uma abordagem em avaliagdo
educacional que é organizada em torno da participagdo dos diversos
grupos afetados por um projeto. Stake (1975), na verdade, rejeitou
muitos aspectos de seu trabalho anterior no que ele chamou de
countenance model of evaluation® (que era uma abordagem bem
tradicional da avaliagdo de objetivos sistémicos — veja Stake, 1967)
¢ desenvolveu um novo modelo que ele denominou de avaliac@o
sensivel (“responsive evaluation”) orientada para fornecer respostas
as diferentes preocupagdes de diferentes grupos de participantes.
Stake (1975, p. 14) afirma que

— uma avaliagdo educacional é uma avaliacio “sensivel” se ela
se orienta mais diretamente as atividades do programa do que as
intengdes do programa; se responde as necessidades de informagdo

3 Countenance: o rosto humano como indicador do estado de espirito ou
do caréter da pessoa.
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da clientela; e se os diferentes pontos de vista presentes sio men-
cionados na apresentagio dos éxitos e dos fracassos do programa.

O enfoque de Stake para a avaliagdo é muito bem sumari-
zada por Guba e Lincoln (1981, capitulo 2), que apresentam uma
tabela — reproduzida a seguir — indicando a visdo de Stake
sobre as diferencas essenciais entre a avaliagdo tradicional e a
avaliagdo sensivel. Embora seja necessdrio recorrer ao trabalho
original de Stake para maiores detalhes, vale a pena repetir aqui
um pouco dos comentérios feitos por Guba e Lincoln em seu re-
sumo de alguns aspectos — chave do modelo de Stake, j4 que
ele tem clara relevincia para a abordagem avaliativa que estamos
adotando no Projeto SIER (veja também o Anexo B no qual re-
produzimos o sumiério que Guba e Lincoln fazem dos passos ado-
tados na condugdo de uma avaliagdo sensivel):

— sobre o projeto (design) da avaliagio — quando as preo-
cupagdes e temas da clientela, ou as atividades do programa, devem
constituir a base organizativa (da avaliagdo), é impossivel fornecer
um projeto a priori (p. 30)... O projeto (design) de uma avaliagdo
sensivel ndo pode ser plenamente especificado a ndo ser em ter-
mos gerais porque cada passo no processo é determinado pelo
menos em parte pelo que veio & tona até aquele momento (p. 36). ..
os designs de avaliagdes sensiveis estdo evoluindo continuamente e
jamais se completam (p. 30);

— sobre o método — a avaliagio sensivel utiliza métodos que
sdo subjetivos e qualitativos, mais do que quantitativos, como por
exemplo observagGes e entrevistas. Mais que isso, o avaliador uti-
liza, como partes essenciais de seu método, a negociagdo e a
interacdo, interagindo, por exemplo, com grupos da clientela para
identificar preocupagGes e temas e negociando relatos dos dados
de avaliagdo com eles para assegurar a precisdo € a comunica-
¢ao (p. 31);

— sobre o trabalho — um comprometimento amplo de tempo
e de recursos é entdo requerido para se trabalhar com a clientela
na clarificacio de suas preocupagdes e temas de interesse... in-
cluindo grupos que n@o estdo conscientes de seus préprios interesses
no programa (p. 37);
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Comparagéo entre a Avaliagio Tadicional e a “Sensivel”*

Tipo de Avaliagédo

Tradicional Sensivel
Orientaglio Formal. Informal.
Valoragéo Singular; consensual. Pluralfstica; admite a pos-
sibilidade de conflito.
Bases do design Intengdes do programa, As preocupagdes questoes

Prazo para o design

Papel do Avaliador

Métodos

Comunicagéo

Feedback

Forma de Feedback

Paradigma

objetivos, metas, hipSte-
ses, idéias do avaliador
so re coisas como de-

mpenho, domfnio, ha-

' b:h ade, aptiddo, resul-

tados mensurdveis; o0s
valores instrumentais da
educag@o.

No infcio da avaliagdo.

Estimulador dos sujeitos
para testar desempenho
critico.

Objetivos; “passar pro-
va”, por exemplo; tes-

Formal; relatérios; tipi-
camente unidirecional.

A intervalos discretos;
em geral apenas um, ao
término.

Relatério escrito, identi-
ficando varidveis e des-
crevendo as relagSes en-
tre elas; interpretagdo
simbélica.

Psicologia experimental.

da audiéncia; atividades
do programa; reagdes,
motivagdes ou problemas
de pessoas dentro e em
torno do programa.

N&o hi — em continua
evolugdo.

Deixar-se estimular pelos
:luieitos e pelas ativida-
es.

Subjetivos; por exemplo,
observagGes e entrevistas;
negociagles e interagdes.

Informal; descrigSes
(portrayals); geralmente
multidirecional.

Informal; evoluindo con-
tinuamente com as neces-
sidades.

Descrigdo do tipo narra-
tivo, muitas vezes oral
(se a audiéncia o prefe-
re), gerando imagens do
que é o programa, pos-

sibilitando  experiéncias
simuladas; comunicag&o
holistica.

Antropologia, Jornalismo,
Poesia.

* Reproduzido de Guba and Lincoln (1981, p. 28).
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- — sobre o relatério — o avaliador sensfvel é muito mais in-
formal em sua comunicagdo, que tende a se apresentar através de
descricoes (portrayals) (p. 31)... A comunicagdo oral também é
utilizada, caso esta forma se adeque a clientela, além de vérias for-
mas de comunicagdo n&o-simb6lica: exemplos, objetos, videotape,
dramatizagGes etc. (p. 32).

6. Conclusoes

Evidentemente, estes desafios a avaliagdo tradicional ndo pas-
saram desapercebidos. Michael Scriven, embora manifeste simpatia
por enfoques mais qualitativos e participativos, comentou que o
modelo de Stake ¢ sensivel a tudo, menos aos dados (in Hamilton et
al., 1977, pp. 1-45). De outro lado encontramos autores como Elliot
Eisner segundo quem, em avaliagdo educacional, parece, algumas
gramas de dados podem significar um quilo de insight” (in Ha-
milton et al., 1977, p. 98).

Enquanto prossegue este aparentemente intermindvel debate,
aqueles dentre nés que estdo interessados em abordagens mais par-
ticipativas e qualitativas de avaliagdo educacional procuram um
veio pequeno mas crescente de aplicagdes praticas em busca de
mais clareza quanto ao modo de realizar tais estudos. Hamilton
et al. (1977) fornece uma variedade de excertos, sumérios € comen-
tarios sobre estudos de casos de avaliages educacionais deste tipo
nos Estados Unidos e na Inglaterra. Contudo, os exemplos ndo se
limitam 2 educagdo formal ou aos paises desenvolvidos: Easton
(1978) descreve em detalhes uma avaliagdo participativa de um
programa de treinamento para membros de uma cooperativa agri-
cola no Mali; Richards (1981) oferece uma anélise excelente e
interessante dos problemas da avaliagdo tradicional e da aplicagdo
de uma abordagem mais participativa e qualitativa num programa
ndo formal de desenvolvimento comunitdrio e educagdo de pais
no Chile; e a Universidade de Cornell comegcou em 1969 a pu-
blicar uma  revista denominada Rural Development Participation
Review, que langa luz sobre o nimero crescente de tentativas de
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administrago, pesquisa, e avaliagdo participativas em todo o mundo.
Estas experiéncias, combinadas com o nimero crescente de traba-
lhos mais gerais que tratam de temas da avaliagdo participativa
estio nos fornecendo cada vez mais orientagdo (além das fontes
aqui citadas, veja Walker (1982) para uma boa generalizagdo das
experiéncias de avaliagdo participativa com o programa pais e filhos
no Chile, Gajardo (1982), Brand@o (1981), e Schutter (1981) para
uma discussdo das estratégias de pesquisa participativa no Brasil e
em outros paises da América Latina).

Apesar desta literatura crescente, devemos enfatizar que as
orientagbes sobre como empreender uma avaliagio participativa
ainda sdo muito pouco claras. Embora uma énfase nos métodos
qualitativos em oposi¢do aos métodos quantitativos pareca uma parte
essencial deste tipo de avaliago, o grande volume de literatura
sobre métodos qualitativos oferece claramente uma variedade de
alternativas que tornam a escolha de procedimentos em qualquer
avaliacio especifica uma questdo a ser resolvida pela experiéncia,
pelo insight e pelo julgamento.

Mais importante ainda, devemos sublinhar que a metodologia
qualitativa ndo é de modo algum sin6nimo de abordagem partici-
pativa. Embora os métodos qualitativos possam promover a foca-
lizagdo sobre as diferentes perspectivas de virios participantes e
permitir uma revisdo compreensivel ¢ a discussdo dos resultados
da avaliagdo, eles podem também ser usados num esquema t&o
estreitamente técnico-cientifico quando os métodos quantitativos que
sdo usados para descobrir a resposta correta. Num sentido pratico
o significado de participagdo em absoluto n@o estd claro, ¢ embora
se tenha alguns exemplos de participagdo em avaliagdo educacional,*
hé4 muito menos exemplos, se é que existe algum, de experiéncias
que levaram essa abordagem até sua conseqiiéncia légica, ou seja,
a participagdo no processo decisério como resultante da avaliag@o.

A administragdo participativa apresenta uma histria recente
mais ou menos ambigua. Baseada inicialmente num experimento

4 Evidentemente, existe participagio em qualquer avaliagio, mesmo que seja
apenas para preencher questionirios, e assim a participagdio &€ sempre uma
questdo de grau.
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de sucesso numa fébrica de pijamas, em que os trabalhadores parti-
ciparam com os administradores na adogdo de certas decisGes, a
administragdo participativa tem sido ensinada em escolas de admi-
nistragdo e negbcios durante anos como uma estratégia para au-
mentar a produtividade, embora haja dividas considerdveis sobre
se os trabalhadores tiveram qualquer poder real de decisdo no
experimento original. A representagdo proposta por Tohen, de mino-
rias, consumidores, e trabalhadores, nas diretorias das empresas,
tem se tornado mais comum, mas sd0 muito escassas as experiéncias
de realocagd@o significativa do controle.

Também na educagdo hd poucas experiéncias de administragdo
participativa. Enquanto projetos conduzidos pela igreja ou grupos
comunitirios — como o programa Pais e Filhos, no Chile (Richards,
1981), ou uma estagdo de rddio educativa dirigida por jesuitas,
no México (Arias-Godinez e Ginsburg, 1982) — oferecem algum
espaco para o controle participativo, projetos patrocinados por go-
vernos ou por empresas oferecem muito menos. Talvez o problema
mais sério enfrentado pela administragdo ou avaliagdo participativas
nestes ultimos casos resida no fato de que elas contradizem direta-
mente a organizagdo hierdrquica e tecnocritica da maioria das
burocracias (veja Bock e Papagiannis, 1980, e Papagiannis et al.,
1982, para uma discussdo mais aprofundada e referéncias sobre
participagdo em educagdo).

A avaliagdo geralmente provoca ansiedade naqueles que se con-
sideram sob avaliagdo. Uma avaliagdo verdadeiramente participativa
provavelmente provocara ansiedade ainda maior em todos, incluindo
os responsiveis pela coordenagdo da avaliagdo porque ela implica
no abandono de papéis costumeiros € na redistribuigdo do controle.
Tudo indica que as pessoas envolvidas neste tipo de avaliagdo terdo
de desenvolver uma tolerdncia muito maior para com a ambiguidade
e o conflito, com o apoio de novas estruturas organizacionais para a
negociagdo e a administragdio. Embora essa perspectiva vd de en-
contro ao tecnicismo pseudo-cientifico das abordagens dominantes
em administragdo e avaliagdo, nds acreditamos tratar-se de uma
exigéncia dos programas sociais democrdticos que se pretendem
efetivos.
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ANEXO A

“Teses” selecionadas sobre Avaliagdo Educacional
(de Cronbach et al., 1980, pp. 2-11)

10. O avaliador tem influéncia politica mesmo quando ndo
aspira por ela.

11. Uma teoria da avaliagio deve ser tanto uma teoria da
interagdo politica quanto uma teoria sobre 0 modo de se deter-
minarem os fatos.

12. A esperanga de que uma avaliagdo possa fornecer res-
postas inequivocas, suficientemente convincentes para eliminar as
controvérsias com relagdo aos méritos de um programa social, fi-
caréd certamente desapontada.

13. As conclusdes profissionais do avaliador ndo podem substi-
tuir o processo politico.

14. A distingdo entre avaliagdo e pesquisa de politicas estd
desaparecendo.

19. Uma sociedade aberta transforma-se numa sociedade fe-
chada quando apenas as autoridades sabem o que estd acontecendo.
Na medida em que a informagdo é uma fonte de poder, avaliagGes
realizadas para informar um decisor (policy maker) tem um efeito
anti-democrético.

20. O ideal da eficiéncia no governo estd em tensio com o
ideal da participagdo democrdtica; o racionalismo estd perigosa-
mente préximo do totalitarismo.

21. A idéia do avaliador como um super-homem que facilitard
todas as escolhas sociais e tornard todos os programas eficientes,
transformando a administragdo pdblica numa tecnologia, nio passa
de um sonho.

26. O que se faz necessdrio é informagdo que apoie o pro-
cesso de negociagdo, mais do que informagdo calculada para in-
dicar a decisdo correta.

38. Uma coleta de dados estritamente honesta pode gerar uma
situagdo confusa, a menos que as questdes sejam colocadas de modo
a expor tanto os fatos tteis aos defensores do programa como os
fatos tteis aos seus criticos.

102




47. Com alguma hesitagdo, sugerimos ao avaliador que comu-
nique seus dados aos poucos e informalmente aos grupos que pre-
cisam deles. A impoténcia que decorre da demora em informar pode
ser um risco maior do que a possibilidade de mal-entendidos com
a rapida liberagdo de informagses.

49. Sobrecarga de comunicagdo é uma falha comum; mais
de uma avaliagdo tem se auto-anulado em relatérios tdao completos
quanto volumosos.

54. E melhor, para uma pesquisa de avaliagdo, desenvolver
uma pequena série de estudos, do que colocar todos os seus re-
cursos em uma Unica abordagem.

55. A maioria dos textos sobre avaliagdo recomendam a ela-
boragdo prévia de um plano rigorosamente cientifico. As avalia-
¢Oes deveriam, no entanto, adotar diversas formas, e abordagens
menos rigorosas podem ter valor em vérias circunstincias.

56. Os resultados da avaliagdo de um programa sfo tdo depen-
dentes da situagdo real que a sua generalizagdo é apenas uma
figura de retérica; o avaliador é essencialmente um historiador.

59. O avaliador deve ter a sabedoria de ndo se comprometer
nem com uma metodologia quantitativa-cientifica-somativa nem com
uma metodologia qualitativa-naturalista-descritiva.

67. Avaliagbes de um mesmo programa conduzidas paralela-
mente por equipes diferentes podem lucrar com a diferenca de
perspectivas e habilitagdes técnicas.

97. Qualidade cientifica ndo é a bandeira principal; uma ava-
liagdo deve pretender ser compreensivel, correta e completa, € cre-
divel para os participantes de todas as alas envolvidas.

ANEXO B

Etapas na condugdo de uma Avaliagdo Sensivel
(de Guba and Lincoln, 1981, pp. 25-27)

Stake (1975) sugere uma série de passos para se conduzir uma
avaliago sensivel. Embora estes passos estejam listados seqiien-
cialmente, é imperativo observar que eles ndo precisam, e prova-
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velmente ndo podem, ser desenvolvidos de forma seqiiencial; ao
contrdrio, 8 medida em que avanga a avaliagdo, o que ocorre € um
movimento contfnuo para trés e para a frente com relagdo aos mesmos.

1. O avaliador conversa com clientes, técnicos executores do
programa, participantes — todos os que estdo dentro ou em torno
do programa — a fim de perceber suas posigdes com relagio ao
objeto da avaliagdo e quanto aos propésitos da avaliag@o.

2. Como um resultado destas conversagSes, o avaliador esta-
belece limites sobre o espago do programa. Os limites sdo também
estabelecidos por causa dos insumos vindos de outras fontes, tais
como a proposta do programa, documentos elaborados pelo pessoal
do programa, registros oficiais etc.

3. O avaliador faz observagGes pessoais a respeito do que
estd ocorrendo no contexto do programa, a fim de incorporar, de
modo direto, uma imagem de suas operagdes. Deste modo ele veri-
fica a existéncia concreta do programa e pode perceber ou anotar
os desvios ou distdncias entre o que observa e as imagens que fez
do programa com base nos passos anteriores.

4. Como resultado das atividades precedentes, o avaliador co-
mega a descobrir, de um lado, os propésitos do projeto, tanto os
explicitos quanto os reais, e, de outro lado, as preocupacdes que os
diversos grupos de participantes podem ter com o projeto e¢/ou com
a avaliagdo.

5. A medida que vai se envolvendo mais com estes dados
preliminares, o avaliador comega a conceitualizar as questdes € pro-
blemas que a avaliagdo deve apresentar.

6. Uma vez identificados os temas e os problemas, o avaliador
estd em condigdes de pensar sobre o design da avaliagdo. Note-se
que este passo ocorre dentro do processo da avaliagdo; o design
ndo poderia ter sido feito antes. Para cada propdsito, questdo,
preocupagdo ou problema identificado, o avaliador especifica os
tipos de dados e informagdo que se fardo necessérios.

7. Estabelecidas as necessidades de informag@o, o avaliador
seleciona as metodologias mais adequadas & geragdo dos dados.
O avaliador sensivel optard por quaisquer instrumentos que possam
ser apropriados; em geral, segundo Stake, estes instrumentos ser@o
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observadores ou opinadores (Juizes) ou seja, serfio instrumentos
humanos.

8. O avaliador agora desenvolve as atividades de coleta de
dados, de acordo com seus designs; ou seja, ele entra na fase empi-
rica da avaliag3o.

9. Uma vez coletados e processados os dados, o avaliador
passa a uma fase de apresentagdo de informagdo. A informagdo é
organizada por temas, e o avaliador prepara descri¢des (portrayals)
com o objetivo de comunicar os dados “por meios naturais” e de
modo a oferecer tanta experiéncia pessoal direta quanto possivel.
Assim, estas descrigoes podem adotar quaisquer formas; evidente-
mente, o relatério convencional é uma delas, mas muito mais efe-
tivas sdo as descrigdes chamadas grosseiras, os estudos de caso,
jogos ou dramatizagGes, videotapes, artefatos e outras representa-
¢Oes fidedignas.

10. Ja que o avaliador ndo pode fornecer informagSes sobre
todos os temas e todos os problemas, é importante que ele separe
e selecione os tépicos a serem apresentados. Mais que isso, nem
todos os grupos envolvidos terdo necessidade de informagdes sobre
cada questdo ou preocupagdo; o avaliador seleciona os temas e os
problemas de acordo com cada grupo especifico ¢ decide sobre a
forma de apresenté-los. Podem se dar apresentagGes diferentes para
grupos diferentes da audiéncia.

11. Uma decisdo final a ser tomada pelo avaliador tem a ver
com a forma da apresentagdo dos dados para cada uma das audién-
cias. A forma do relatério deve adequar-se & audiéncia de maneira
tio cuidadosa quanto o conteiido. Assim os relatérios podem tomar
a forma de documentos escritos, sessdes de discussdo, mesas-redon-
das, artigos de jornal, filmes, exibi¢Ges, ou qualquer forma que
possa ser apropriada.

12. Como passo final, o avaliador retne relatérios formais,
caso seja necessdrio. Stake ndo estd convencido de que relatérios
formais sejam necessdrios ou mesmo desejaveis. Nos casos em que
eles sdo ordenados, é evidente que o avaliador deve apresenté-los.

E importante observar as interagOes sinergéticas presentes nes-
tes vdrios passos. Tentativas de tematizar, descrever, e combinar
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temas com grupos de audiéncia pode levar o avaliador a refor-
mula¢Ges: uma maneira distinta de definir uma questdo, um modo
diferente de apresentar informagOes, diferentes maneiras de relatar
os resultados. Ndo h4 maneira de prever o resultado final de uma
avaliagdo até que se tenha chegado a ele; com efeito, ndo hd um
término natural no processo, mas simplesmente um momento con-
veniente (ou exigido) para a apresentagdo final das informagdes.
Se tiver tempo suficiente e recursos orcamentdrios, o avaliador
pode reciclar todo o processo; uma vez disponiveis os dados ini-
ciais, as formulagdes e interpretagdes, pelos participantes, das ques-
toes e problemas colocados pelo programa j4 terdo se alterado o
suficiente para definir uma nova situacdo, que pode passar a ser
examinada e analisada. A avaliagdo sensivel é realmente um pro-
cesso continuo e interativo.
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A PLANIFICACAO DO DESENVOLVIMENTO LOCAL
COMO PROCESSO DE APRENDIZAGEM SOCIAL

Maria Eddy Ferreira

1. Problemdtica geral

Desde o inicio da década de setenta, cresce um movimento
de dentincia dos modelos dominantes de desenvolvimento cujas
conseqiiéncias foram a assimilagdo indevida do crescimento econd-
mico a realidade social dos paises em desenvolvimento, a inade-
quagdo da transferéncia de tecnologias estrangeiras e a incapacidade
dos sistemas nacionais responderem as necessidades das populagGes
do Terceiro Mundo cada vez mais empobrecidas e marginalizadas.
Trata-se, portanto, de um processo econdmico e social que aumenta
as desigualdades e redistribui injustamente os beneficios do modelo
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acarretando muitas vezes a destruicdo do patrimdnio de recursos
naturais.

Tal situagdo acarreta uma crise destas estratégias e, a0 mesmo
tempo, traz para o centro do debate atual o problema da respon-
sabilidade do processo de desenvolvimento pelos grupos locais.

~E nesta linha que se manifestam novos enfoques sobre o desen-
volvimento, em torno de nogOes como a self-reliance, o controle
social das necessidades, a autogestio, o desenvolvimento endégeno
e a concep¢do de um crescimento em harmonia com os ecossistemas
naturais, 0 que também evoca a necessidade de tecnologias adapta-
das ao meio-ambiente € aos valores culturais locais.

Este novo enfoque corresponde a mudangas profundas nas
linhas estratégicas de desenvolvimento e implica tensdes e ajustes
entre os diferentes setores sociais. Entretanto, o sucesso destas mu-
dancas e ajustes s6 pode ser alcangado ao prego de sérios con-
flitos econémicos e sociais. Assim, a problemética da participagdo
no processo de desenvolvimento acha-se circunscrita ao jogo das
forgas sociais. Dai a nogdo de outro desenvolvimento que considera
a capacidade das populagdes locais assumirem projetos autdnomos
como a finalidade mesma do desenvolvimento.

Este enfoque j4 manifestou sua influéncia em vérios informes
de organismos internacionais, aparecendo também em numerosos
trabalhos sobre desenvolvimento integral, participagdo e animagdo.!

Nosso estudo, sem ter a pretensdo de considerar todos os as-
pectos de uma problemética muito vasta e, todavia, insuficiente-
mente analisada, trata simplesmente da participa¢io no desenvol-
vimento como um fendémeno de autonomia local no contexto da
planificagdo do desenvolvimento micro-regional. Assim procedendo
nossa pesquisa investiga os fundamentos de uma pedagogia social
cujos elementos se vdo construindo no processo de buscar um
caminho para a agao.

1 Entre estes trabalhos indicamos especialmente: BIT, L’emploi, la croissance
et les besoins essentiels: probléme mondial. Bureau international du travail,
Genéve, 1976. Que faire? Rapport de la Fondation Dag Hammarskjold 1975,
sur le dévelopment et la coopération internationales, Uppsala, 1975. Develop-
ment Dialogue, Uppsala, n° 1/2, 1975. Colin (Roland) — Les méthodes et
techniques de la participation au développement. UNESCO, Paris, 1978.
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‘Este trabalho se insere, assim, no campo da teoria da agdo
social cujo objetivo € a anélise do jogo dos atores que se associam
e se confrontam num sistema determinado.

Nao estamos preocupados, aqui, com a agdo dos homens en-
quanto individuos, mas sim com sua ac@o coletiva, ou seja, orga-
nizada, bem como com as formas de estruturagdo que eles con-
cebem para enfrentar seus problemas. Trata-se, portanto, da maneira
como se instaura sua cooperagdo € como se organiza sua agio.

Neste contexto, a assungdo de um projeto de desenvolvimento
local surge como um processo coletivo onde os homens estudam
juntos e juntos aprendem a inventar novas formas de cooperag@o.
A problemética da planificagdo local do desenvolvimento identifica-
se, assim, com um longo processo de aprendizagem social, como
um jogo social e institucional em que os homens criam e inventam
novas formas de a¢do com a finalidade de transformar sua prépria
realidade. _

Esta realidade compreende seu meio natural com todos os dados
da natureza, compreendendo-se esta dltima como potencial de re-
cursos € como limite, que determinam as margens de liberdade para
a acdo dos homens.

Neste jogo em que grupos e interesses distintos se confrontam
num espago natural determinado, nés delimitamos um campo de
observagdo que se refere a uma ampla experiéncia social no con-
texto da reforma agréria chilena. Nesta experiéncia, os atores prin--
cipais sdo as organizagGes camponesas constituidas em diferentes
niveis territoriais e que tém como interlocutores, neste jogo, os
organismos do Estado em suas diferentes escalas de expressdo
institucional.

A reforma agréria chilena opds de forma aguda e as vezes
violenta grandes proprietirios de terra e camponeses. Sem esquecer
a importancia destes conflitos, ndo os tomamos como objetivo de
nossa anélise. Na 4rea da planificagdo, que é a nossa especialidade,
confrontam-se sobretudo duas forgas principais: o poder central,
representado pelos organismos oficiais € o poder da base, que
emerge em busca de novas modalidades de expressdo. A fim de
aprofundar certos aspectos desta andlise, isolamos, em nosso en-
foque, os atores principais — camponeses e Estado — a fim de
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captar no contexto social ¢ econdmico da época o seu modo de
articulagdio e as manifestagoes de seus enfrentamentos, enfim, seu

jogo de poder.

As reformas agrdrias como processo de confrontagdo entre o poder
centralizado e a pressdo das forgas sociais envolvidas

Para situar historicamente a experiéncia que iremos analisar
é necessdrio abordar o processo de reforma agréria no Chile tra-
tando de definir suas linhas gerais de orientagdo, segundo a impor-
tincia das transformagGes empreendidas no meio rural e as rela-
¢des institucionais em jogo.

As diferentes experiéncias de reforma agriria na América La-
tina situam-se no contexto de uma luta entre um projeto de moder-
nizag8o, aumento da producdo agricola e uma pressdo social pela
redistribuicdo das terras e o acesso aos recursos disponiveis. Ind-
meras andlises j4 foram consagradas a este tema. De nossa parte,
retemos aqui certos elementos de classificagdo? suscetiveis de escla-
recer o problema e identificamos, assim, trés tipos de reforma:

a) reformas agrdrias estruturais, que se integram num processo
nacional de transformagdes revoluciondrias empreendidas por novas
forgas sociais, resultando numa mudanga das relagbes de poder e
na modificagdo total do sistema institucional vigente. Este modelo
surge, portanto, de um movimento insurrecional contra a ordem es-
tabelecida e pode ser ilustrado em certa medida pelos casos do Mé-
xico em 1910, da Bolivia em 1952, de Cuba em 1959 e, recente-
mente, pela revolugdo da Nicardgua em 1980;

b) reformas agrdrias pactuadas, que correspondem a uma ope-
ragdo negociada politicamente entre velhas e novas forgas sociais
através do sistema partiddrio (partidos conservadores, reformistas

2 Esta classificagdo foi elaborada a partir da tipologia de A. Garcia. Os ele-
mentos que retivemos aqui sdo um resumo adaptado as necessidades do nosso
estudo. Ver A. Garcia, Reforma agrdria y dominacién social en América La-
tina, Buenos Aires, Ediciones SIAP, 1973.
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e revoluciondrios), tendo como objetivo a modificagdo do monopélio
latifundidrio sobre as terras e recursos para o desenvolvimento, sem,
no entanto, mudar as regras institucionais da sociedade tradicional.
Este modelo se aplica de certa maneira aos casos da Venezuela e
Colémbia;

c) reformas agrdrias marginais, que ndo visam nem a destrui-
¢80 do monopélio dos latifundidrios, nem a transformagéo das rela-
¢oes de poder, ou das condigdes de apropriacdo dos recursos, € nem
tampouco & modificagdo das instituicGes sociais existentes. Aqui se
incluem a colonizagdo de terras periféricas, a exploragéo das terras
através de investimentos piblicos, a divisdo parcial e marginal dos
latifindios e a expansdo das fronteiras agricolas. Trata-se, mais pro-
priamente, de uma contra-reforma agriria. Como exemplos de tais
reformas marginais podem-se citar os processos de colonizagdo no
Brasil e no Paraguai.

Esta tipologia ndo poderia ser estritamente aplicada a cada ex-
periéncia histérica, j& que estas representam freqiientemente uma
combinacdo particular e dindmica de aspectos caracteristicos de cada
um dos trés tipos.

Assim, por exemplo, o processo chileno comeca nos anos ses-
senta, com uma reforma de tipo marginal cujo projeto corresponde-
ria a um governo conservador atuando sob a influéncia da Alianga
para o Progresso; em seguida, transforma-se numa reforma pactua-
da, ligada a uma coalizdo de forgas favoréveis aos partidos refor-
mistas e revolucionérios, até assumir, numa etapa posterior, as ca-
racteristicas de uma reforma estrutural no que se refere as mudan-
¢as produzidas no sistema de distribuicdo da propriedade agréria,
no sistema econdmico e na organizagdo da populacdo camponesa.

Esta tipologia leva-nos a considerar as relagdes entre os mode-
los de desenvolvimento e os processos de transformacdo social, e
mais particularmente, a analisar a funcdo desempenhada pelas ins-
tituigoes de planejamento do desenvolvimento numa etapa de trans-
formacGes sociais profundas. E também importante notar como cer-
tas instituicoes ligadas a uma determinada ordem social podem con-
verter-se em instrumentos de uma transformagdo social radical, na-
turalmente ndo sem contradi¢Ges evidentes. Nestes casos, as trans-
formagGes propriamente institucionais s6 intervém numa segunda
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etapa do processo e tendem, muitas vezes, a coexistir ao lado de
velhas estruturas institucionais. :

Outro problema importante é o das iniciativas tomadas pelo
Estado central, pelas instituigdes regionais e locais e pelas forgas
sociais, especialmente os grupos de camponeses ¢ de proprietdrios
agricolas, na orientagdo do processo. A reforma agriria surge, na
realidade, como o produto da confrontagdo de duas.légicas. A 16gi-
ca da planificagdo central do Estado e a das forgas sociais em jogo.
Esta confrontagdo se expressa sobretudo por parte do agente plani-
ficador, como uma exigéncia de compatibilizagdo com outros obje-
tivos e outras agOes, correspondendo a um projeto politico mais
global e a espacos mais amplos. Por parte da base, como reivindi-
cagdes ou aspiragdes que constituem os elementos mais ou menos
coerentes e acabados de projetos locais circunscritos a espagos terri-
toriais mais limitados.

A insisténcia sobre novas alternativas de desenvolvimento rural
e sobre os aspectos s6cio-institucionais deste processo leva-nos, assim,
a reconsiderar, sob nova perspectiva, experiéncias anteriores de re-
forma agraria, empreendidas num contexto de transformagdes so-
ciais importantes. Podemos, com efeito, consideri-las como fases
histéricas de um amplo processo de experimentagdo social envol-
vendo novos modos de articulagdo entre poder central e poder local
e novas formas de animagdo do jogo imstitucional. Este processo
devera contribuir para um novo enfoque de planificagado do desen-
volvimento rural que assegure aos grupos locais um certo dominio
sobre as estratégias e as orientagdes do desenvolvimento, sem negli-
genciar a coeréncia necessiria com os niveis territoriais superiores.

Ao mesmo tempo, este enfoque enseja a oportunidade de ana-
lisar o papel desempenhado pelas préticas educacionais num pro-
cesso de planificagdo local do desenvolvimento, pondo em evidén-
cia os fundamentos de uma educagdo apropriada tanto em seu con-
teddo como nas formas especificas que ela venha a assumir. Isto
significa, também, repensar as bases de uma pedagogia social inse-
rida no que-fazer inerente a um projeto de desenvolvimento em-
preendido pelos grupos humanos envolvidos.

Num espago limitado, o territério da Comuna, onde se definem
tarefas assumidas coletivamente, trataremos de refletir sobre um
possivel método de planificagdo participativa.
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2. Do estudo da Comuna a planificagdo coletiva

Para fazer esta reflexdo, comegaremos com um histérico destas
experiéncias, passando a uma avaliagdo dos seus niveis territoriais
de realizagdo, até chegarmos a uma anélise dos métodos elaborados
com base na prética.

a) Histbria das experiéncias

~ Nossa reflexdo se apoia na anélise de certos processos concre-

tos -de” surgimento das comunidades camponesas como grupos de
poder, no contexto mais amplo da reforma agrdria no Chile, entre
os-anos de 1967 e 19733 Insistiremos, particularmente na aglio das
cooperativas camponesas de Colchagua, no vale central do Chile
€ na agdo dos conselhos camponeses organizados a nivel comunal
em Cautin, regido da fronteira araucana. Os dois casos representam,
na realidade, tentativas de participagdo dos camponeses da regido
na elaboragdo de projetos de desenvolvimento a nfvel da Comuna,
ligando estes projetos a conquista de um certo grau de controle
sobre as condig¢Ges de redistribuigdo das terras e da 4gua.

Um enfoque original, entdo chamado de programagdo campo-
nesd, foi adotado pelas organizagGes camponesas envolvidas, em co-
labora¢do com instituicdes do setor agrério, como o Instituto de
Capacitagio e Investigacdo em Reforma Agréria, ICIRA, e o Instituto
de Desenvolvimento Agropecudrio, INDAP, ambos vinculados ao Mi-
nistério da Agricultura. Trata-se de experiéncias que tivemos a opor-
tunidade de observar diretamente. Com efeito, na qualidade de fun-
ciondria do ICIRA,* fui encarregada do projeto de pesquisa e for-

3 Estas experiéncias se situam entre a etapa final do governo democrata-
cristdo (que executava a lei de reforma agréiria votada pelo parlamento em
1965) e o governo da Unidade Popular, que estabelece a politica de reforma
agriria num contexto de transicdo das estruturas agrdrias para formas socia-
listas de produgdo.

4 O ICIRA, criado em 1963, era um projeto conjunto com a FAO, do PNUD
¢ do governo chileno. A partir de 1972, com a reformulagio dos mecanismos
de intervengdo do Estado, tanto o ICIRA como o Instituto de Recursos Na-
turais passam a integrar a “Unidade de ensino e pesquisa”, organismo de apoio
as. novas estratégias de planificagdo descentralizada. Por isso, os membros
de sua equipe de pesquisadores participaram dos programas de formagdo de
quadros e de base junto aos Conselhos Camponeses.
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magdo através do qual este 6rgdo dava seu apoio aos camponeses
de Colchagua.

O ICIRA tinha desenvolvido interessantes programas de inves-
tigacdo participativa, junto a organizagdes camponesas, sobretudo
gragas ao estfmulo e a orientagdo de Paulo Freire que na época ani-
mava uma equipe de pesquisadores do ICIRAS Neste contexto, as
experiéncias de investigagdo sobre a cultura camponesa e sobre o
tema gerador que s6 pode ser apreendido nas relagbes concretas do
homem com seu meio, foram antecedentes fundamentais na elabora-
¢do da metodologia do diagnéstico de participagdo. O camponés, ob-
servador critico de sua prépria cultura, estendia agora seu campo
de observagéo a prépria comuna, tomada como espago fisico de suas
atividades de agricultor e membro da Cooperativa ou Sindicato. O
método de observagdo e problematizacdo da realidade vivida esta-
beleceu as linhas orientadoras para a anélise dos fatos. Do enfoque
pedagégico cultural, passou-se, assim, para um método de planifi-
cagdo participativa.

Na realidade, estas experiéncias vincularam a formagéo campo-
nesa a uma planificagdo da comuna, sendo esta concebida como uma
instancia de organizagdo da populagdo local e como territério a ser
estudado e controlado pelos préprios camponeses.

A primeira etapa destas experiéncias comegou gragas a agdo
da Federagdo de Cooperativas Camponesas® da provincia de Colcha-
gua. Em setembro de 1967, os dirigentes da organizacdo consegui-
ram fazer com que os membros das cooperativas de duas comunas
pertencentes a sua regido (Peralillo e Palmilla) se interessaram pelo

5 Ver P. Freire, Sobre la accién cultural. Santiago de Chile: ICIRA, 1969,
153 p., e Investigacién sobre el tema generador, ICIRA, 1967, 10 p., documento
de trabalho elaborado por P. Freire quando dirigia um grupo de pesquisa
sobre a temética cultural dos componeses de El Recurso.

6 A Cooperativa Camponesa é a organizagdo prépria dos pequenos proprieté-
rios minifundidrios. Dada a exigiiidade de suas terras, a maioria desses pro-
prietirios véem-se obrigados a contratar-se simultaneamente como trabalhado-
res agricolas tempordrios. Esta situacéo particular levou muitas vezes o cam-
ponés a ter uma dupla filiagdo: ao sindicato ¢ A cooperativa. Esta situagéio
também favoreceu, nesta regido, o apoio dos sindicatos & atuagdo das coope-
rativas. Naquela época jA4 havia cooperativas organizadas em onze das qua-
torze comunas existentes na provincia.

116



estudo de sua realidade com vistas a realizagio de um projeto de
desenvolvimento comunitario.

A pobreza no campo, bem como o grave problema da terra,
ligado ao sistema tradicional de propriedade, foram, desde o inicio,
as motivagOes principais para a a¢do que se veio a empreender.

Ademais, h4 que se entender tal iniciativa dentro do contexto
das estratégias do governo para o setor rural que, naquela época,
estimulavam os grupos camponeses a participarem da planificagdo
do desenvolvimento agricola no intento de associar o esforgo das
bases as politicas centrais.

As cooperativas camponesas de Colchagua, orientadas por al-
guns quadros regionais, viram que era 0 momento de fortalecer suas
préprias organizagGes através de uma planificagdo participativa. As-
sim, passou-se de um projeto auto-elaborado a operacionalizagdo de
um programa de formagdo das bases. Os préprios dirigentes provin-
ciais tomaram a decisdo de elaborar conjuntamente um programa
de formagdo de suas bases e de planejamento para a Comuna, pro-
jeto que recebeu o nome de programagdo camponesa.

A partir de entdo, em resposta as novas diretrizes da planifica-
¢ao agriria, as Cooperativas camponesas de Colchagua enviaram
uma carta ao Ministério da Agricultura solicitando apoio para seu
projeto de estudo de vérias comunas’ na provincia. Transcrevemos
aqui alguns parigrafos do texto camponés:

“Nacional de Desenvolvimento Agropecudrio (1965-1980), pre-
tende-se que os camponeses sejam incorporados a este esforgo de
planificagdo. Para tanto, é urgente que nossa organizagdo:

conheca o plano de desenvolvimento agropecuério,
conhega a realidade econbmica dos camponeses,

saiba interpretar o plano de desenvolvimento agropecuério,
aprenda a programar suas atividades de acordo com o plano,

consiga participar do referido plano com eficiéncia.”

T A Comuna, no Chile, é uma unidade administrativa e territorial relativa-
mente extensa. Sobre uma é4rea nacional de 750.000 km? existem apenas 234
comunas. Paralillo, por exemplo, tem 37.779 ha de superficie, com uma po-
pulagdo total em torno de 10.000 habitantes.
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A carta termina com a apresentagdo do projeto de estudo de
vérias comunas. Obtido o apoio solicitado, constituiu-se uma equipe
formada por camponeses e funcionérios a fim de executar o projeto.
Houve participagdo efetiva de um grande niimero de camponeses
em todas as fases do projeto — desde a discussdo dos aspectos a
serem levados em conta pelo estudo até a coleta, tabulagéo e andlise
das informagbes para que se chegasse finalmente a proposicdo de
certas solugbes concretas.

b) Niveis territoriais de realizagao

Para a andlise da experiéncia, distinguiram-se trés etapas su-
cessivas que representaram ao mesmo tempo os diferentes niveis de
realizagdo:

— nivel comunal: os camponeses estudaram sua comuna ten-
do por finalidade a formulagdo de um projeto de desenvolvimento
para a Cooperativa local. A primeira tentativa foi realizada simul-
taneamente em Peralillo e em Palmilla, na provincia de Colchagua.
Procedeu-se ao diagnéstico da comuna com métodos condizentes
com os problemas que deviam ser enfrentados. Os camponeses, assu-
mindo seu novo papel de pesquisadores, fizeram seus primeiros en-
saios de coleta, tabulagdo ¢ andlise dos dados. Para isto, fez-se ne-
cessdria uma organizagdo do grupo de modo a coordenar as dife-
rentes etapas, uma reflexdo sobre os procedimentos € métodos em-
pregados e a apresentacdo dos resultados sob a forma de quadros,
gréficos e mapas;

— nivel regional: a organizagdo das cooperativas na provincia
fez a avaliagdo da experiéncia comunal e a sistematizou num mé-
todo de agdo suscetivel de ser aplicado em outras comunas da regiéo.
Estes procedimentos foram concretizados na proposicdo do estudo
de 10 comunas de Colchagua (dentre as quais Chépica), escolhidas
segundo a urgéncia de seus problemas, sobretudo os relacionados
com a terra;

— nivel nacional: certos elementos do método foram retoma-
dos como base de um Programa nacional de Formagéo camponesa em
coordenagido com o Programa de planificagdo agricola a nivel central.
Nesta dltima, que foi a mais enriquecedora das etapas, as perspec-
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tivas da experiéncia se ampliaram sob o efeito de uma dupla
dindmica.

De um lado, o movimento camponés que se estruturava e uni-
ficava em torno dos conselhos camponeses. Estes reuniam os repre-
sentantes das diferentes organizagGes de base, compreendidas na uni-
dade territorial correspondente (comuna, provincia, pais), e tinham
como finalidade analisar conjuntamente os problemas que enfren-
tavam, conhecer as politicas do governo, propor a adogdo de certas
medidas, criticar o funcionamento dos organismos piiblicos e coorde-
nar os diferentes servigos locais. :

De outro lado, tentou-se a reformulagdo dos servigos do Esta-
do no setor agricola (a nivel central da regido e micro-regido). Veri-
ficou-se um esforgo de coordenagdo visando a reorganizagdo do tra-
balho dos quadros administrativos e de todos os recursos do Minis-
tério da Agricultura em torno de certos programas de agéo definindo
em grandes linhas a politica agriria nacional. Paralelamente, pro-
cessou-se uma reestruturagdo dos aparelhos administrativos, buscan-
do uma coordenagdo entre diferentes instancias territoriais.

Esta experiéncia original, marcada pelo papel das organizagGes
camponesas, destaca-se também pela integracdo e reorganizagdo da
atuagdo do Ministério da Agricultura, relativas a reforma agréria,
a planificagdo agricola e a formagdo camponesa. Esta experiéncia
acabou sendo estendida a outras regiGes do pais, como Cautin, San-
tiago, Aconcagua, La Serena.

¢) Da prdtica ao método: sistematizacdo das etapas, conteidos
e instrumentos

Os camponeses de Colchagua, ao tentarem uma experiéncia de
planificagdo corporativa, trataram simultaneamente de inovar e apli-
car um método de agdo baseado numa investigagdo participativa: o
estudo da Comuna pelos préprios camponeses, cujos resultados (sob
a forma de um projeto de desenvolvimento local) seriam submetidos
a apreciagdo dos diferentes niveis da administragdo local e regional.

O estudo da Comuna feito pelos camponeses consiste, em sua
primeira etapa, na elaboracdo de um quadro descritivo geral da loca-
lidade. Este modelo foi elaborado pelos dirigentes da Cooperativa
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com a colaboragdo dos quadros técnicos que integravam a equipe
de apoio local. Os indicadores de base vao desde os dados de popu-
lagdo e da forga de trabalho até as formas de organizagdo da pro-
dugdo, formas de expressio do poder local e suas relagdes com o
sistema institucional global. Consideram-se igualmente as estruturas
agrdrias da Comuna, assim como as relagdes entre os setores afeta-
dos e nao afetados pela reforma agréria.

A elaboragdo destes indicadores reveste-se de um duplo inte-
resse: trata-se, de um lado, de operacionalizar a descri¢do de certas
realidades muito complexas (por exemplo, o sistema de poder e suas
diferentes formas de expressdo a nivel central e local), e, de outro,
de elaborar certos instrumentos pedagbgicos que servirdo de apoio
para a difusdo da informag@o obtida entre os camponeses. Neste sen-
tido, as fichas elaboradas para a Comuna contém indicadores sob
a forma de organogramas que constituem por si mesmos valiosos
instrumentos para a educagdo camponesa.

O estudo global da Comuna a nivel de cada setor geogréfico se
processa em etapas sucessivas, cujas tarefas especificas sdao resu-
midas nas seguintes perguntas:

Como obter a informagio?

Elaboraram-se instrumentos de pesquisa muito precisos, com-
preendendo fichas-modelos para a coleta dos dados:

— a nivel da Comuna, sobretudo no que diz respeito a anélise
do quadro institucional e as linhas de poder existentes;

— a nivel das diferentes exploragbes agricolas;

— a nivel da familia, com dados sobre a moradia, e mais es-
pecificamente sobre cada membro do grupo familiar.

Estas fichas sd@o acompanhadas de uma descri¢io detalhada do
conteddo da informagdo que se deseja obter.?

8 Ver modelo destas fichas em Barria e Ferreira, op. cit., pp. 80-89.
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Como organizar os dados?

InformagGes globais sobre a Comuna j4 foram coletadas de for-
ma organizada gragas ao modelo de questionirio e ao organograma
preparados na etapa anterior. Sua apresentagdo presta-se a uma ané-
lise direta. Os dados sobre a situagdo da produgdo, a evolugdo geral
da exploragdo agricola bem como sobre a familia contém uma infor-
magdo detalhada e rica. Torna-se necessério também proceder a uma
tabulagéo e organizagdo de todas estas informagdes a fim de permitir
a andlise de resultados bastante complexos quanto aos seus conted-
dos. Esta etapa exigiu um considerdvel esforco de organizacdo e
preparagdo dos participantes, tanto camponeses como funcionérios.
Ela suscitou, porém, um enorme interesse entre os camponeses que
acompanharam, passo a passo, as etapas sucessivas de uma laboriosa
tabulacdo, feita em bases totalmente artesanais. O caminho esco-
lhido, de se fazer uma primeira tabulagdo por setor geogrifico da
Comuna permitiu aos camponeses-pesquisadores seguir a trajetéria
dos dados desde a sua coleta em campo, passando por sua transfor-
macdo em indicadores, sua codificagdo e organizagdo até serem apre-
sentados em quadros e graficos estatisticos, através de um longo
processo de operagbes minuciosas para cada tema considerado de
interesse.’

Este processo, levado a cabo pelos préprios camponeses, con-
tinha, ademais do trabalho artesanal pacientemente elaborado, um
significado pedagégico muito claro. Com o efeito, o fato de estarem
envolvidos neste processamento, fé-los compreender a passagem de
sua realidade cotidiana e familiar, porém muitas vezes isolada do
resto da comuna, a uma realidade mais global, de onde emergem
pouco a pouco, certos problemas que passam a ser reconhecidos a
partir dai como sendo comuns a outros grupos. Tendo seguido o fio
condutor que os leva do campo aos quadros e gréficos estatisticos,

9 Os aspectos metodolégicos da organizagdo dos dados (consideragfio das va-
ridveis, relagdes entre elas, intervalos significativos, construgdo de fichas para
um sistema de tabulag@io artesanal, etc.) sio amplamente tratados em Barria
e Ferreira, op. cit. pp. 10845.
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0 camponés pdde compreender rapidamente os resultados, - aprofun-
dou a anilise e, mais importante, teve confianga em seus dados: era
sua prépria informagdo, ele sabia de onde provinha, ele havia visi-
tado as casas e as explorag3es, falado com as pessoas, e finalmente
descoberto uma realidade nova, mais complexa ¢ mais ampla, ou
seja, a sua prépria realidade familiar e cotidiana j4 agora reanalisada
e criticada por ele mesmo.

Como analisar os resultados?

Os elementos essenciais desta etapa compreendem os proble-
mas préprios da vida camponesa, a interpretagdo critica de sua pré-
pria realidade, o papel do coordenador na andlise e o quadro de
referéncia analitico que pde em evidéncia os problemas essenciais
de projeto global de desenvolvimento. A importdncia desta etapa é
bem clara e se fundamenta na problematizagdo de uma situagdo dada,

como procedimento pedagégico que conduz a anélise critica das
situagdes consideradas.

d) Os setores da Comuna como unidade de estudo e base
operacional da agdo

A setorializagdo da Comuna obedece a uma dupla necessidade:

— primeiramente, determinar unidades geogréficas apropria-
das a uma planificagdo local;

— em segundo lugar, determinar unidades de organizagdo da
populagdo envolvida.

O setor serd, pois, simultaneamente uma unidade geogréfica,
funcional ¢ uma unidade de estruturag@o das atividades camponesas,
seja em torno dos nicleos de exploragdo, seja a partir da formagdo
de aldeias, agrupamento natural da populagéo rural.

Finalmente, o setor constitui a base operacional de cada equipe
de camponeses-pesquisadores: estes vivem no setor, conhecem-no por
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sua experiéncia de vida e sdo os representantes de cada comunidade
local no estudo da Comuna. A determinacdo dos diferentes setores
foi a primeira tarefa do estudo e sua importéncia foi confirmada atra-
vés dos diversos niveis de participagdo camponesa no desenvolvi-
mento local. Dada a importdncia do tema, nés o retomaremos nas
paginas a seguir quando abordarmos a organizagdo das atividades
dos conselhos camponeses a nivel comunal.

e) Fortalecimento da organizag@o camponesa e algumas
consegiiéncias da acdo empreendida

Uma avaliagdo formal dos resultados do projeto elaborado pelos
camponeses de Peralillo, isto é, a primeira etapa da experiéncia,
ndo foi realizada. Entretanto, seu desenvolvimento contribui para
fortalecer a organizag@o cooperativa, trazendo os seguintes resultados:

— um plano de expropriagdo das terras da Comuna apresen-
tado & corporagdo da reforma agriria como proposta dos camponeses
e como forma de pressionar as autoridades centrais a fim de que
as cooperativas pudessem se beneficiar com o processo de reforma
sem passar pela etapa de “aprovagéo” prevista pela lei;

— uma agdo massiva de alfabetizagdo de adultos, proposta
como programa autodirigido. Os resultados do estudo da Comuna
foram incorporados ao método de alfabetizagdo concebido naquela
ocasido como um caminho pedagbgico para a tomada de consciéncia
sobre os problemas da Comuna por parte dos camponeses. Tal pro-
grama contou com o apoio fundamental do Ministério da Educagdo
que destacou alguns quadros junto a Cooperativa de Peralillo;

— crescimento da organizagdo cooperativa e sindical que re-
ceberam numerosas adesdes de novos membros;

— criagdo de um grande nimero de comités de produgdo, pri-
meiro nfvel de organizagdo local dos minifundidrios, e integragdo
destes comités ao plano de desenvolvimento da comuna.

De uma maneira geral, foi destacado o papel da informagdo
como instrumento de poder. Desde o inicio do processo da tabula-
¢do os dados, foi grande o entusiasmo entre os camponeses. Eles
passavam horas inteiras na sede de sua organizagdo, mergulhados
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no processo em seu trabalho de pesquisadores para elaborar pes-
soalmente enormes quadros que incorporavam e ordenavam os resul-
tados, bem como para confeccionar mapas da Comuna, até entdo
desconhecidos por eles. Estes trabalhos iriam cobrir as velhas pare-
des da sede da cooperativa. As visitas dos funciondrios provinciais
ou autoridades do governo eram sempre utilizadas pelos camponeses
como uma ocasiio para exporem os problemas da Comuna. Eles
aprenderam rapidamente a transformar os resultados de seu estudo
numa base sélida para as suas reivindicagdes, especialmente no que
dizia respeito a uma politica agréria voltada & solugdo do problema
da terra.

Seus discursos passaram a ganhar peso, porque fundamentados
em uma fonte segura cujas raizes eles conheciam perfeitamente.

Recordemos, por tltimo, uma conseqiiéncia néo prevista pelo
método — o surgimento de novas liderangas. A dindmica da discussdo
e todo o processo de estudo criaram a oportunidade para que emer-
gissem certos lideres naturais, sobretudo entre os camponeses que
mostraram uma melhor compreensdo dos fatos, uma maior profun-
didade de anilise e maior controle do conhecimento da realidade.
Esta situagdo pdde ser observada com certa freqiiéncia e os novos
lideres tiveram, algumas vezes, a oportunidade de substituir os fun-
ciondrios em seu papel de coordenadores dentro dos grupos de
discussdo.

3. Contribuicdo a um enfoque de pedagogia social no contexto da
planificacdo micro-regional

As presentes reflexdes apoiam-se na concepgdo da planificagdo
local do desenvolvimento como um processo de aprendizagem social
de onde derivam os vinculos entre a planificagdo e a formagao.
Trata-se de considerar o contexto da planificagio do desenvolvi-
mento a nivel local como um lugar privilegiado onde se d4 o pro-
cesso de autonomia de decisGes por parte das populagbes na orien-
tacdo de seu préprio desenvolvimento.

Podemos perguntar-nos como, neste contexto, os homens apren-
dem a atuar juntos e a inventar coletivamente novas solugGes para
seus problemas. Perguntamo-nos, portanto, sobre a forma como pro-
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gramas de educagdo de adultos concebidos sobretudo para as zonas
rurais do Terceiro Mundo podem representar um apoio para estas
novas tarefas.

Para desenvolver esta reflexdo, levamos em conta os ensina-
mentos de uma experiéncia enriquecedora tanto pelo seu contexto
histérico de transformacdo das estruturas agririas como pelas pers-
pectivas oferecidas aos camponeses de criar novas formas de expres-
sdo de um poder emergente.

Com efeito, podemos dizer que a experiéncia chilena represen-
tou, em certos aspectos, um esforgo para orientar as estratégias de
desenvolvimento para a satisfacdo de necessidades autodeterminadas
a partir da base.” Isto supde a reformulagdo das relages de poder
com o surgimento de uma certa autonomia para os grupos campo-
neses ¢ de novas formas de relacionamento entre estes ¢ o Estado.
Dai a significagdo politica de toda planificagdo participativa.

E verdade que a prética dos camponeses chilenos ndo chegou
ao processo completo de planificagdo do desenvolvimento. Também
é certo que a reformulago dos aparelhos de Estado ndo foi sufi-
ciente para garantir a dificil articulagdo entre centralizagdo e des-
centralizagdo das politicas agrérias.

Contudo, as dificuldades encontradas, os obstdculos e limites
das agOes empreendidas constituem aspectos enriquecedores para
nossa reflexdo. Estas limitagSes estdo indicadas ao longo de nossa
anélise como indaga¢Ges € como orientagbes eventuais de futuras
pesquisas em busca de novas modalidades de agdo pedagégica.

Nossas reflexdes se apoiam em situagGes vividas no movimento
camponés chileno porém representam igualmente uma nova visdo
desta experiéncia com base nos ensinamentos de outras experiéncias
em contextos histéricos e locais diversos, mas derivadas de proble-
mdticas similares. Este é o caso, por exemplo, de uma tentativa de
estruturagdo global do setor rural no Senegal com uma participagéo

® Ver M. E. Chonchol, Identification des besoins et planification locale in
Billaz, Chonchol et Sigal, Aspects institutionels de l'écodéveloppement: péda-
gogie du milieu et organisations paysannes, Cahier de P'écodéveloppement,
n° 8, Paris, CIRED, 1976, pp. 79-161. Este estudo retomou a experiéncia
chilena de “programacgfio camponesa” para mostrar 0 processo de autodetermi-
nagiio das necessidades pelos préprios grupos locais.
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da base, como foi o primeiro plano de desenvolvimento concebido
na gestdio de Mamadou Dia. Da mesma forma, no Niger, temos a
experiéncia de A¢do integrada, em que as cooperativas camponesas
se organizaram com vistas a uma planificagdo participativa. De Ma-
dagascar, vem o exemplo dos fokonolona, tradicionais sistemas de
aldeias que ressurgiram reagrupadas em um Conselho comunal to-
mado como insténcia de expressdo do poder local e que buscam uma
relagdo negociada com os organismos do Estado. Podemos, ainda,
evocar o modelo tanzaniano dos wjamaa como via institucional para
a participagdo camponesa. Num contexto de guerra de libertaggo,
as aldeias comunais de Mogambique surgiram como uma estratégia
militar para garantir a subsisténcia dos soldados e civis, transfor-
mando-se posteriormente em nicleos de uma estratégia de desenvol-
vimento para as zonas rurais. Também em paises desenvolvidos mui-
tos sdo os exemplos nesta drea e podemos recordar aqui 0 caso com.
ateliers agrico-forestiers do lago Saint-Jean que, numa micro-regido
do Canad4, tentaram a mudanga de instituicoes de base para a cria-
¢do e operagdo de uma rede de unidades econdmicas e sociais autd-
nomas, funcionando segundo uma nova concepgdo de gestdo coope-
rativa.!

Apoiamo-nos igualmente em teorias € métodos que correspon-
dem a correntes recentes no campo da geografia social € da ecolo-
gia, assim como em novos enfoques institucionais no ambito da
teoria das organizagdes.

Estes enfoques te6ricos e apoios metodolégncos nos pareceram
tteis por duas razdes fundamentais. De um lado, para sublinhar a
importancia do meio natural como sustentidculo das atividades dos
homens, assim como para introduzir os elementos da natureza nos
métodos da educagdo de adultos, sobretudo no que se refere ao espa-
¢o, vivido e percebido como potencial de recursos, e, nesta pers-

i Uma observagdo comparativa destas expenencnas permitiria aprofundar
nossa anilise, sobretudo a experléncla do pnmelro plano senegalés, enquanto
articulagdo de poderes e tentativa de expressdo institucional da participagéo
camponesa em seu préprio desenvolvimento. Ver os .documentos de M. Dia:
Un socilisme existentiel en Senegal an II pas lui méme, suplemento de Déve-
loppement et civilisation. Paris, 4éme trim., 1962. Cette experience est com-
mentée par R. Collin in: Institutionalisation de la participation au développe-
ment, UNESCO, Paris, 1979, 95 p. O autor foi colaborador de Dna na con-
cepgdo e realizagdo deste plano no Senegal.
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pectiva, reafirmar como relevante a relagdo entre os conceitos de
cultura, recursos naturais e necessidades, redescobrindo em sua tes-
situra as orientagGes profundas dos diferentes grupos humanos na
construgéo de seus préprios modelos de desenvolvimento. Por outro
lado, para assinalar que toda nova estratégia de desenvolvimento
corresponde a novas relagdes de poder, especialmente se se trata
de estratégias auto-elaboradas pelos grupos de base e fundamentadas
em suas préprias necessidades. Isto implica a emergéncia de novas
forcas sociais ¢ de uma nova relagdo entre estas e os poderes do
Estado. E o problema do surgimento e da manutengdo dindmica de
novas formas institucionais como modalidades de expressdo das for-
¢as em jogo.

Neste contexto, a pesquisa de elementos para uma pedagogia
social como apoio a planificagdo participativa pode ser formulada
em torno de trés eixos principais: o estudo do meio natural como
sustentdculo das atividades dos homens, a determinagdo de unida-
des territoriais como base operacional e a articulagdo de poderes. no
jogo institucional.

3.1. O meio natural como base das atividades dos homens

A consideragio do meio natural pelas populagdes que nele
vivem e nele estabelecem as bases da organizagdo de sua vida eco-
ndmica e social é um aspecto fundamental do enfoque de desenvol-
vimento auto-determinado.

O meio natural é, antes de mais nada, uma unidade fisica cons-
tituida pelo conjunto de elementos naturais que se combinam, estru-
turam e evoluem em busca de certo equilibrio. Isto implica a idéia
de um modo de organizagdo € a no¢do de complementariedade entre
os diferentes elementos. Disto deriva igualmente o conceito uma
légica da natureza, que através da organizagdo dos elementos que
a constituem busca reproduzir-se dentro de certo equilibrio.

Contudo, os fatos da natureza ndo sdo independentes das ati-
vidades humanas. E neste sentido que encontramos a nogao fisico-
antropolégica de espago rural, como um conjunto, um todo em que
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elementos naturais se combinam dialeticamente com elementos hu-
manos.”” Por exemplo, o sistema de apropriagdo do solo e os modos
de valorizagdo dos recursos naturais sdo formas de modificagcdo do
meio natural pelas comunidades humanas. Do mesmo modo, a agri-
cultura pode ser considerada como o conjunto de trabalhos, de ajus-
tes e intervengdes que modificam o meio para produzir o que o
homem necessita. E assim que a nogdo de espago rural tomada no
conjunto de seus elementos constitutivos ¢ no sentido de sua evolu-
¢ao histérica evoca a idéia do meio natural modificado e modifi-
cando-se sob a agdo do homem. A histéria destas modificagSes en-
cerra a evolugdo temporal do modo de exploragdo do meio ambiente.
Suas orientagdes presentes indicam também as tendéncias que mar-
cardo as conseqiiéncias futuras do modelo vigente.

A idéia de recursos evoca assim os elementos da natureza mais
os componentes culturais e sécio-econdmicos de um sistema social
dado. A maneira pela qual uma sociedade retira de seu préprio meio
os elementos necessrios & sua vida contribuird para determinar o
tipo de desenvolvimento que ela ter4.

Os elementos da natureza s6 se transformam em recursos a
partir da intervengdo de um juizo de valor formulado pelos homens
que os exploram. Neste sentido, a nogdo de recurso traduz as con-
sideragdes culturais de uma sociedade acerca de seu préprio meio.
Conceito cultural, os recursos tém, portanto, como fundamento a
nogdo de necessidade mediatizada pela técnica. Esta relagdo entre o
homem e seu ambiente serd, pois, determinada pelo sistema de valo-
rizagdo dos recursos naturais, dependendo este dltimo do tipo de
desenvolvimento desta sociedade. Isto constitui o que chamaremos
de ldgica social. Esta se modifica ao longo da histéria segundo os
tipos de desenvolvimento experimentados pelos homens, com evi-
dentes implicagGes diretas sobre o modo de exploragdao dos recursos,
sobre as decisdes tecnolégicas e sobre o modo de apropriagdo dos
elementos da natureza.

12 Para a concepgéo de “espago rural”, ver o notével estudo de Georges Ber-
trand, Pour une histoire écologique de la France rurale, in Histoire de la
France rurale, sous la directién de G. Duby et A. Wallon, Paris, Senil, 1975,
Tome 1, pp. 35-111.
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Desta forma o estudo da organizagdo e utilizagio de um es-
pago fisico determinado pode entdo ser feito através de dois en-
foques que denominamos:

a) ldgica da natureza ou organizagdo do meio fisico constitufdo
por ecossistemas naturais que buscam seu préprio equilibrio e repro-
dugdo. Os elementos deste meio sd@o considerados como —

— potencial abiético, incluindo o solo, o relevo, o clima e a
hidrologia;

— potencial biético, ou seja, o conjunto de comunidades vi-
‘ ventes, vegetais e animais;

b) l6gica social ou relagbes entre os homens e seu meio am-
biente através do controle ou utilizagdo pelos primeiros dos elemen-
tos que constituem o segundo. Isto compreende os modos de ocupa-
¢do do espago, as préticas agricolas em sentido amplo, as diferentes
estratégias de utilizagdo dos recursos naturais e o impacto que estes
modos de utilizagdo exercem sobre o ambiente. Aqui ndo se pode
esquecer as conseqiiéncias desastrosas para a natureza de determi-
nadas politicas de desenvolvimento que degradam a qualidade do
meio ambiente, rompem o equilibrio entre os seus elementos e des-
troem o patrimdnio de recursos naturais.

No contexto dos paises latino-americanos, podem-se considerar
trés periodos:

— periodo pré-colonial ou a l6gica aut6ctone que compreende
a reconstituigdo e identificagdo do modo de relacionamento tradi-
cional e geralmente equilibrado entre as comunidades camponesas
e o meio natural, incluindo a ocupagdo do espago € o movimento
das populagdes originérias;"

13 Nesta linha podem ser indicados dois estudos: La reconstitucién de los
ecosistemas originales en El Salvador por Daugherty in Ecodéveloppement
et coopération internationale, Applications possibles au Salvador, Agence
Canadiense de développement international, Hull, 1979, 152 p. O -autor recons-
titui a provével distribuicBo da vegetagdo primitiva do pafs. Um mapa assim
reconstitufdo é um elemento pedagégico valioso para uma reflexdo entre fun-
cionérios e camponeses acerca das possibilidades de desenvolvimento da regido.
Nesta mesma linha, recomendamos os trabalhos de J. Y. Marchal sobre o
meio ambiente reconstituido dos “Villages Dogon” de fins do século XV, em
Yatenga (Alto Volta), Paysages évolutifs, paysages reconstitués in CNRS,
La recherce en sciences humaines, 1979-1980. Paris, pp. 54-55.
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— periodo colonial ou 16gica do centro: implica a degradagéo
do meio ambiente através de uma politica de exploragdo com obje-
tivos externos. Isto compreende a exploragao irracional da natureza
segundo os interesses da Metr6pole;

— periodo contemporfineo, cuja légica deve ser identificada
segundo as tendéncias atuais do desenvolvimento, eventualmente
conflitivas.

O confronto entre estas légicas, como procedimento pedagégi-
co, pode abrir caminho para uma anélise sobre a utilizagdo adequada
da terra, o impacto dos modos de ocupagdo do solo e o eventual
estado de degradacdo da natureza. E certo que este estudo do meio
ambiente implica o apoio de um corpo de funcionérios através de
informagGes cientificas j4 acumuladas sobre a regido. Implica tam-
bém a observagdo direta dos camponeses sobre a sua realidade pré-
xima e a valorizagdo do saber popular acerca de seu préprio meio
fisico (vocabuldrio especifico para a designagdo dos elementos da
natureza, apreciagdo dos recursos utilizados, percep¢do da paisagem
e apreensdo do espago em que se vive,* etc.).

O confronto destas duas légicas abre igualmente um vasto cam-
po para o exercicio de problematizagdo dos fatos analisados, ou seja,
sua percepcdo mediante um olhar critico. Neste contexto a referén-
cia para a anélise é dada através da confrontagdo destas duas l6gicas
freqiientemente opostas.

No caso chileno, o chamado estudo sistemitico da realidade
local consistiu sobretudo numa anédlise sécio-econdmica das condi-
¢oes de vida dos camponeses, de sua produgdo e de sua relacdo
com a terra. A escassez deste recurso assim como da dgua para fins
agricolas foi vivamente sentida. Nisto consistiu a dinimica funda-
mental do estudo da Comuna pelos camponeses. Contudo, o meio
natural como tal ndo foi especificamente apreendido: os elementos
da natureza, o potencial de recursos e seus modos de utilizagdo nao

4 O espago € a regido néio constituem apenas uma realidade objetiva; sig-
nificam também uma realidade vivida, percebida, carregada de valores. Estas
nogdes correspondem a uma corrente da geografia social francesa. A este
respeito ver A. Fremont, Recherches sur U'espace vecu in Espace geographique,
Paris, n° 3, 1974, pp. 231/238; et J. Gallais, De quelques aspects de I'espace
vecu dans les civilisations du monde tropical, in Espace geographique, Paris,
n° 1, 1976, pp. 5-10.
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foram incluidos no diagnéstico da Comuna, com excegdo da terra,
moével fundamental da agdo camponesa. Porém, estes dados da natu-
reza ainda ndo contemplados pelos questiondrios iniciais aparece-
ram com destaque nas andlises camponesas. Assim, por exemplo,
grandes unidades naturais da regido: sequeiro da costa, sequeiro do
interior, assim como os vales do Tinguiririca e do Cachapoal, séo
constantemente lembrados, de forma implicita ou explicita, no con-
teddo de suas anélises.

Além disso, o espago fisico mantém sua presenca como susten
taculo da prética camponesa, tanto no estudo como na elaboragéo
dos planos comunais. A Comuna serd dividida em setores geogréfi-
cos, a maneira de terroirs naturels, territérios naturais, cujos limi-
tes sdo determinados pela conjugagdo do conhecimento cientifico e
do saber camponés, capaz de identificar sobre o terreno os limites
de uma unidade natural. Tais setores, tendo constituido a base fisica
da ocupagdo do espago pela populagdo, coincidem freqiientemente
com a distribui¢do atual de seu habitat. O exercicio de setorializa-
¢do geografica do espago rural habitado foi um aspecto fundamental
no decorrer da experiéncia, e serd abordado aqui como o segundo
eixo metodolégico.

3.2. Intervengoes sobre o terreno e identificagdo de unidades
territoriais

Vimos como estas duas légicas, a da natureza e a dos homens,
subentendidas nas andlises dos funciondrios e dos camponeses, ndo
integram explicitamente seus métodos iniciais de trabalho. Entretan-
to, o meio fisico acha-se presente no procedimento: intervém como
base de apoio da atividade camponesa desde a determinagdo das
unidades de estudo e constitui durante toda a experiéncia a base ope-
racional de sua agdo.

O meio fisico intervém, portanto, a partir do momento em que
os camponeses empreendem a setorializagdo da Comuna. Estes seto-
res geogréficos, tipos de unidades micro-regionais, definidas no seio
da prépria Comuna, sdo tomados simultaneamente como unidades
de espago homogéneo e como base territorial de organizacdo dos
camponeses. Dai sua importdncia na planificagdo local concebida
como processo de participag@o.
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No caso chileno, é importante observar como o territério da
Comuna corresponde a uma divisio administrativa ¢ se subdivide em
setores que procuram configurar espagos naturais relativamente ho-
mogeéneos, segundo as caracteristicas do relevo, da vegetagéo ou da
qualidade do solo. Para estes camponeses também ¢ importante a
localizagdo dos vilarejos e aldeias j4 que os setores s@o visualizados
também como futuros niicleos de organizagdo da populagéo rural.

Em Cautfn, por exemplo, os dirigentes mapuches da comuna
de Loncoche chegaram a evocar os limites territoriais precisos des-
tes setores. Quando indagados pelos técnicos sobre a razdo de seu
procedimento, sua resposta foi concreta: o habitante mapuche da-
quelas comunas rurais ndo dispunha de nenhum meio de transpor-
te. Calculava-se, assim, que sua marcha (feita normalmente com os
pés descalgos) ndo poderia ultrapassar 20 km para que pudesse assis-
tir a uma reunido ou participar de uma votagdo. Os camponeses e
técnicos buscavam também, no processo de determinagdo destes
micro-territérios, estabelecer futuras unidades de planificagdo que
funcionariam como base do desenvolvimento da comuna.

A experiéncia de Colchagua deteve-se no estudo da Comuna
como unidade de anélise ¢ de agdo; hoje, entretanto, podemos dar
um passo adiante em nossa anélise, com base em excelentes estudos
produzidos posteriormente pelo Instituto de Recursos Naturais sobre
o potencial de recursos da regido.”

Podemos, com efeito, perguntar-nos agora qual é a relagdo entre
setor, unidade micro-regional e outras unidades naturais definidas
em niveis superiores, compreendendo espagos mais amplos. A ané-
lise que parte da observagdo da especificidade de cada comuna e
de seus setores ganha entdo sua verdadeira significagdo no contexto
do espago ampliado sob o angulo de suas regiGes naturais. Neste
exercicio que vai da escala menor & maior, o conjunto superior toma-
do como ponto de referéncia serd a “unidade espacial”, definida como
uma regido homogénea do ponto de vista de um ecossistema.

No caso de Colchagua, o estudo do IREN identifica unidades
espaciais homogéneas suscetiveis de integrar unidades de planifica-

15 Ver IREN — O’Higgins y Colchagua, estudio integrado de los recursos na-
turales renovables. Santiago, IREN, 1973, 529 p.
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¢do numa tentativa de valorizar as caracteristicas préprias do ecossis-
tema natural. Estabelecem-se assim cinco unidades naturais: sequei-
ra da costa e sequeiro do interior (para as terras secas); os vales do
Tinguiririca, do Cachapoal € o Vale central (para as zonas de irri-
gacdo); além do ecossistema de montanha para a zona andina.

Dois mapas anexos a este estudo permitem comparagdes dentro
da mesma zona, ou seja, as Provincias de O’Higgins e Colchagua,
entre a divisio administrativa das comunas e os ecossistemas natu-
rais. Vemos como as trés comunas estudadas pelos camponeses,
Peralillo, Palmilla e Chépica, se localizam no sequeiro interior e
no vale do Tinguiririca.

Assim procedendo, esta comparagdo, que se inicia na escala
micro-regional a partir do pequeno territério do setor, deve permi-
tir observagGes sobre o uso adequado do solo, a modificagdo even-
tual do meio natural, a voca¢do de suas terras, etc. Este procedi-
mento tem como finalidade ampliar o enfoque local a fim de ajudar
o camponés a se situar melhor em seu espago mais préximo, permi-
tindo-lhe simultancamente localizar-se em uma dimensdo espacial
mais ampla e mais organizada. Este exercicio em diferentes escalas
é também importante por estimular a confrontagdo entre o ponto
de vista cientffico ¢ a percepgdo camponesa do espagco em que se
vive.

Antes de concluir este capitulo, gostariamos de recordar aqui
as técnicas e métodos correspondentes a uma linha de investigagdo
no meio rural africano centrada em uma unidade especifica, o ter-
roir.® No contexto africano, o terroir corresponde a porgdo de ter-
reno utilizada e modificada pelo grupo que dele se apropria, af
residindo e dele tirando os meios para sua subsisténcia. O termo
terroir se refere sobretudo ao solo como objeto de exploragdo agri-
cola. Corresponde, pois, a um espago natural explorado pelo ho-
mem que o habita, e sua existéncia estd ligada a vida destes homens.

16 Asg diretrizes desta investigacio foram tracadas por G. Sautterr e P.
Pelisier que desde 1960 tém orientado diversas monografias sobre sociedades
rurais africanas e o espaco habitado. O resultado deste trabalho é uma colegfio
de 17 obras: Atlas des structures agraires au Sud du Sahara publicadas pela
ORSTOM, Office de la recherche scientifique et technique d’Outre-Mer, Paris,
1980. Estas pesquisas tém como principal instrumento de trabalho a carte
du terroir.
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Reciprocamente, a comunidade humana que o habita se define como
tal porque vive e ocupa 0 mesmo espago.

Evidentemente, a realidade rural africana se estrutura sob for-
mas diferentes da realidade rural latino-americana, que é determi-
nada pela implantagéio da hacienda e pela formagéo dos minifiindios
adjacentes. O fterroir poderia entretanto, sob certos aspectos, cor-
responder a0 modo de relacionamento entre as nossas comunidades
indigenas e o territério habitado.”

Convém, ainda, recordar que atualmente se procura, na mesma
linha dos estudos africanos, passar da carte du terroir para espagos
geogréficos e econdmicos mais amplos, a fim de incorporar ao estudo
micro-regional uma visdo mais global do sistema inclusivo.’®

3.3. Articulagdo de poderes e jogo institucional

A planificagdo que busca assegurar aos grupos locais a possi-
bilidade de orientarem seus préprios projetos no sentido da satisfa-
¢do de necessidades consideradas prioritdrias, depara-se com o pro-
blema fundamental da autonomia local frente as diretrizes centrais
do processo de desenvolvimento.

O desafio deste empreendimento consiste justamente em inver-
ter a légica tradicional do planificador, sempre orientada para os
objetivos da produgdo, substituindo-a pela l6gica das necessidades
auto-determinadas localmente. Isto ndo ocorre sem conflitos: as
pressdes de diversos grupos e os interesses das diferentes regides
confrontam-se sob os imperativos da distribui¢do dos recursos e dos
objetivos nacionais a longo prazo e que ultrapassam os interesses
locais imediatos. A determinacdo de espagos de autonomia local e
de espagos de decisOes centralizadas corresponde, portanto, a 4reas
de conflito cujas linhas de demarcagéo ndo podem ser estabeleci-
das com facilidade.

17 . Estudos comparativos que aproximam estas duas formas de coexisténcia
entre 0 homem e seu meio poderiam abrir caminhos interessantes para a an4-
lise comparada entre os dois continentes, sem contar que poderiam indicar
orientagdes de pesquisa sobre uma pedagogia para o desenvolvimento a partir
do meio natural.

18 Ph. Couty ¢ A. Hallaire, De la carte aux systémes vingt ans d’etudes
agraires au Sud du Sahara, ORSTOM, 1960-1980, Amira, n.° 29, 1980.
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Além disso, a autonomia local supde a agdo de uma gestdo
centralizada como apoio aos esforgos empreendidos localmente.
Trata-se, por parte do Estado, de possibilitar o exercicio do poder
local, que devera, por sua vez, conquistar, na medida de suas pré-
prias forgas, novos espagos auténomos de ag@o.

Seria importante aprofundar nossas observagGes acerca do papel
desempenhado por estas instdncias de confluéncia de poderes ou de
interlocutores. A experiéncia chilena demonstra que o poder da base
ndo conseguia expressar sua for¢a sendo nas instdncias em que pode-
res opostos se manifestavam. Na realidade, quando n@o encontra-
vam em seu nivel territorial meios de articulagio com os aparelhos
de Estado, as organizagGes camponesas viam-se vazias de poder em
virtude da auséncia de interlocutores vélidos. E como a comuna que
se torna uma instdncia de poder quando o Conselho comunal se
acha no mesmo nivel que o corpo de técnicos e representantes dos
diferentes organismos ptblicos. Neste contexto, quanto maior a
coordenag@o existente entre seus interlocutores, maiores as possibi-
lidades do conselho camponés obter informagdes, influenciar o pro-
cesso decisério, veicular reivindicagGes e controlar as diferentes in-
tervengdes do Estado no &mbito da Comuna.

Lembremo-nos aqui do enfoque dado por Ignacy Sachs em vé-
rios de seus escritos sobre autonomia local e planificagdo. Neles,
se insiste na necessidade de uma vontade politica tanto da parte
do governo (no sentido de apoiar os esforgos locais) quanto da co-
munidade (no sentido de conquistar sua autonomia).”

Este novo enfoque da planificagdo implica um jogo de poderes
que se d4 especialmente entre duas linhas de forga, uma que deriva
do poder central e outra que emana da base. Este jogo de articula-
¢do de poderes se estrutura no espago através de duas linhas de
manifestagio:

— uma linha descendente, oriunda do poder controlado a par-
tir do centro,

— uma corrente ascendente, que surge a nivel local e que
se expressa através das novas forgas em gestagdo.

19 Ver 1. Sachs, Autonomie locale et planification de I'écodéveloppement in
Niuvelles de I'écodéveloppement, Paris, n° 8, 1979, pp. 3-5.
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O encontro destas duas linhas em diferentes niveis territoriais,
sua articulagdo ou desarticulagdo, suas formas conflitivas de con-
frontago ou as negociagdes estabelecidas e suas eventuais formas
de expressdo aparente e estruturada ou em vias de constitui¢do, é o
que chamamos de jogo institucional. Este processo foi analisado por
diversas correntes sociol6gicas que tentam estabelecer um quadro de
reflexdo para a sociologia da agdo e construir instrumentos € méto-
dos que permitam um enfoque da prética social.

Henri Desroches® descreve o jogo da animagdo cooperativa
como um sistema de comunicag@io entre aparelhos e redes que pos-
suem equipamentos transmissores e receptores. Os diferentes tipos
de relagdes entre os interlocutores sdo construidos num duplo movi-
mento de emissdo-recepgdo, que expressa o jogo de poder nas toma-
das de decisGes.

Roland Colin, num estudo pormenorizado sobre a institucio-
nalizagdo da participagdo no desenvolvimento, retoma a imagem de
aparelhos e redes, porém o quadro inicial de um simples jogo de
emissdo-recepgdo é superado, entrando-se em relagdes de poder mais
complexas, com insisténcia sobre o duplo movimento necessirio a
institucionalizagdo da participagdo: um movimento que provém da
base, primeiro como rede, e que busca o apoio do ‘aparelho’ para
potencializar a eficiéncia de sua agdo, sem, no entanto, abolir a
rede; e o movimento que, proveniente do aparelho de Estado, aceita
abrir-se a influéncia da rede, na base, permitindo, assim, o exercicio
do poder em linha ascendente®

Fixemos este jogo de aparelhos e redes como o movimento dia-
lético que ocorre no seio de qualquer processo de institucionaliza-
¢do do poder. E necessdrio, entretanto, esclarecer em que sentido
empregamos os conceitos de instituicdo e institucionalizagdo. Por

2 Ver grifico de tipologia da animacdo in Henri Desroches, Le Projet Coopé-
ratif, Paris, Ed. Ouvritres, 1976, pp. 252-256. O autor chega a construir
trés tipos de relagdes: “animagdo-integragio”, “animagfio-contestagio”, “ani-
magdo-mediagéio”. Desroches, grande animador e te6rico do movimento coope-
rativo langou recentemente o ambicioso projeto de uma Escola de Altos Es-
tudos da prética social, cuja linha de agdo fundamental é a valorizagfio da
prética dos homens, organizacSes e grupos de base como fonte criadora de
novas estratégias de desenvolvimento.

21 Roland Collin, op. cit., p. XI.
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instituigdo compreendemos um suporte dado as diferentes linhas de
forga implicadas por este jogo de poderes. As diferentes instituigdes,
estejam elas j4 estruturadas e incorporadas ao tecido social, ou ainda
em vias de surgimento, sdio a expressdio visivel destas forgas em agdo
e, muitas vezes, o local de encontro dos atores que as interpretam.

Para bem compreender o aspecto dialético de todo processo
de institucionaliza¢do, recordemos aqui o enfoque de Castoriadis,
fundado nas nogdes de social instituido e social instituinte? Com
efeito, é verdade que uma sociedade ndo poderé existir se uma série
de fungGes ndo forem cumpridas, em resposta as necessidads de
produgdo, educagdo, saide, legislagéo, etc. Entretanto, ao passo que
os funcionalistas afirmam que a existéncia das instituigdes € intei-
ramente explicada pelas fungdes que elas exercem em um dado sis-
tema social, Castoriadis nega esta correspondéncia estrita entre os
tracos da instituicio e as necessidades reais da sociedade (esta con-
tinuidade integral e ininterrupta entre um real e um racional). Sem
negar que as instituigdes cumpram fungGes, o autor leva, porém, sua
anslise mais longe, ao processo mesmo de criagdo das necessidades.
Toda sociedade inventa e define novos modos de responder as suas
necessidades. O social é ‘um continuo mais’, bem como ‘um sempre.
outro’.® E neste sentido que, muito embora se encontre na institui-
¢do e através da instituicdo, o social é sempre infinitamente mais
que a instituigdo: ele a cria, modifica e destrdi. H4, portanto, o social
instituido, mas que supde o social instituinte, forga profunda a qual
fundamenta a possibilidade de criagdo dos homens em sociedade,
possibilidade de ir além do estado atual de um construido social
determinado. :

E também neste sentido que uma sociedade ndo pode jamais
coincidir perfeitamente com o seu tecido institucional. “Haverd sem-
pre uma distancia entre a sociedade instituinte ¢ o que a cada mo-
mento é instituido, e esta distdncia ndo representa algo negativo,

2 Cornelius Castoriadis, L’institution imaginaire de la societé, Paris, 1975,
p. O autor estabelece o ponto inicial de sua pesquisa no imaginério social,
fonte de criatividade da sociedade. Além da atividade consciente da institu-
cionalizag@io, as instituigGes encontram origens no imaginério social.

2B [ social est un toujours plus et toujours aussi autre, Castoriadis, op. cit.,
p. 194.
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um déficit; ela é, sim, uma das expressdes da criatividade da hist6-
ria, impedindo que nos fixemos numa “forma final” e acabada das
relagdes sociais e das atividades humanas. Isto faz com que a socie-
dade contenha sempre algo mais do que apresenta”?

Certos periodos, marcados por profundas mudangas sociais, pro-
porcionam uma oportunidade para que se desencadeie este movi-
mento de transformagdo de uma sociedade. Periodos estes que sdo
ricos em transformagGes dos modos de existéncia, também o s#o
quanto a novas expressoes de poder emergente.

E neste contexto que retornamos ao caso chileno no momento
eém que se amplia o campo da experiéncia pela criagdo dos Conse-
lhos camponeses como instdncias de expressdéo de um novo poder.
Estes conselhos surgem entdo como um novo interlocutor frente aos
organismos do Estado, que também se viam em busca de um novo
modo de intervengéo.

Esta reestruturagdo de novos campos de agdo dos diferentes in-
terlocutores ocorre no contexto da planificacdo de atividades do
setor agricola, que se debate entre a centralizagdo e a descentrali-
zagdio, num jogo de aliancas e conflitos com todas as dificuldades
e obstdculos que marcam a via chilena para o socialismo. Ou seja,
uma transformagdo das relagdes sécio-econ6micas mantendo no es-
sencial o corpo institucional do sistema legislativo, juridico e poli-
tico do sistema vigente.

Sob a administragio da Unidade Popular, o movimento cam-
ponés recebe um novo impulso. Com efeito, a partir de 1971, os
camponeses foram estimulados a adotar uma forma comum de orga-
nizagdo, os Conselhos camponeses. Este movimento de uma nova
institucionaliza¢do do poder camponés deu seu primeiro passo em
dezembro de 1970 com a criagdo do Conselho Nacional Camponés.
Depois, s¢ formaram os Conselhos Provinciais, bem como a quase
totalidade dos Conselhos Comunais (186 conselhos entre as 250 co-
munas rurais do pafs j4 se achavam constituidos em 1972).

Sabemos, entretanto, que vérios destes conselhos n@o tiveram
uma acdo eficiente por falta de entendimento entre seus préprios

2% Castoriadis, op. cit., p. 156.
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membros, afetados pelos conflitos internos entre os setores campo-
neses € muitas vezes por contradi¢des criadas pelos diversos partidos
da coalizio de Unidade Popular. Alguns destes partidos considera-
vam entdo existentes pouco representativas: estas agrupavam os di-
ferentes setores camponeses, muito marcados por interesses diver-
gentes. Ademais, estas organizagGes, em seu conjunto reuniam ape-
nas um terco da populagdo ativa das zonas rurais.

Assim, sob o impulso de certos grupos politicos, alguns setores
camponeses desencadearam uma luta a fim de obter uma represen-
tacd@o territorial no seio do Conselho comunal. E neste momento que
os setores geograficos da Comuna (pritica incorporada & agéio cam-
ponesa a partir de Colchagua) tornam-se uma base operacional im-
portantissima na constituicdo dos novos conselhos. Assim organiza-
da a Comuna subordina os delegados de cada setor & diregdo de seu
conselho. Estes delegados, eleitos diretamente pela populagdo campo-
nesa que reside dentro dos limites do setor, séo encarregados dos pro-
blemas especificos do territério correspondente. Esta forma de organi-
zagdo constitui uma nova etapa na histéria do movimento camponés,
até entdo orientada pelo agrupamento de seus membros segundo seu
status no modo de produgdo existente. As grandes linhas de orga-
niza¢do eram a sindicalizagdo dos trabalhadores rurais, a formagéo
de comités de pequenos agricultores, os assentamentos no setor re-
formado e as cooperativas camponesas para o8 pequenos agriculto-
res e sitiantes. Com a intervengdo de fator geogréifico, surge um
novo modo de organizagdo, passando os delegados dos setores a inte-
grar entdo o Conselho comunal ao lado dos representantes dos sin-
dicatos, cooperativas, etc.

Chegou-se assim a um modelo dual de representaqao da popu-
lag@o local: uma linha funcional segundo o tipo de atividade cam-
ponesa € uma linha territorial como expressio de uma nova forca
emergente. Todavia, este modo de funcionamento ndo foi adotado
em todas as comunas rurais. A maior parte destas ndo chegou a co-
nhecer esta reivindicagdo camponesa e os Conselhos foram consti-
tuidos apenas pelas organizagGes ja existentes.

. Paralelamente aos obstdculos encontrados na constitui¢do e fun-
cionamento interno des Conselhos camponeses, convém analisar as
dificuldades surgidas em seu relacionamento com as institui¢gdes do
setor pidblico. A estas faltou um marco unitdrio de organizagdo que

139



possibilitasse uma colaboragéo efetiva com os Conselhos. Sua ag#o
tradicional dirige-se de preferéncia a um ou outro grupo camponés,
¢ dada sua incapacidade de dar um apoio técnico coordenado e de-
senvolver uma gestdo eficiente, estas instituigdes passam a contri-
buir para a desunidio do campesinato.

Limitagbes da planificagdo e articulagio entre os aparelhos e a base

Desde a administragdo democrata-cristd, o 6rgao de planeja-
mento agricola, ODEPA, havia realizado um importante trabalho
de planificagdo a longo prazo (1965-1980). Ainda que os objetivos
do plano (mudanga das estruturas agrérias e forte crescimento da
produgdo, que deveria triplicar no perfodo) nao fossem alcangados,
o trabalho de diagndstico e o exercicio de previsio a longo prazo
haviam sido consideréveis. Isto permitiu constituir uma massa de
dados e, mais importante,.formar quadros especializados em anélises
e previsdes.” :

Sob o governo da Unidade Popular, a politica agrdria dedica-se
a dar continuidade e aprofundar os esforgos empreendidos pela ad-
ministracéo anterior, orientando-se por dois eixos principais, do ponto
de vista produtivo: uma reconversdo da utilizacio da terra ¢ uma
melhor incorporagdo dos camponeses ao processo de desenvolvi-
mento.

Estes objetivos néo poderiam ser alcangados sem um grande
esforgo de planificagdo, sem uma racionalizagdo da producéo a nivel
nacional e sem uma ampla mobilizacdo das forgas camponesas pas-
siveis de aceitar as diretrizes gerais do plano. Era, pois, necessédrio
estabelecer um sistema de gestdo capaz de coordenar e controlar
as diversas medidas complementares, devendo estas, por sua vez, ser

3 A propésito da implantacio de um processo descentralizado de planificagdo
bem como das estratégias de desenvolvimento agrério no Chile entre 1965 e
1973, ver o estudo do Centre International d’etudes des structures agraires,
CIESA, La Réforme agraire chilienne pendant I'Unité Populaire, Montpelier,
1975, 467 p. Esta publicagdo representa um extraordinirio esfor¢o de anAlise
e sfntese acerca de todos os &xitos e obstdculos & reforma agréria chilena.
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integradas num programa coerente. Para tanto, os planejadores deci-
diram convocar a ampla participagdo da populagdo camponesa.

Esta situagdo levou os responséveis pela politica agréria a con-
ceber um sistema de planificagdo com participagdo popular marcado
pelo jogo da centralizag@o-descentralizagdo, dadas as grandes linhas
orientadoras da estratégia agricola que se queria implementar. Por
um lado, impunha-se a centralizagdo das politicas de investimentos,
pregos, saldrios, créditos e taxas de juros que serviriam de pardme-
tros para a tomada de decisSes nas diferentes unidades de produ-
¢@o. Por outro lado, dava-se impulso a um amplo processo de parti-
cipagdo dos grupos camponeses, sendo-lhes confiadas certas éreas
de decisdo. :

- Porém, numerosas dificuldades obstaculizavam o andamento
desta politica: a atomizagdo dos servigos e a dispersdo das deci-
soes, a pluralidade de poderes no seio dos aparelhos de Estado
como conseqiiéncia dos conflitos politicos travados dentro da coali-
zdo de governo, tornavam quase impossivel ndo somente a implan-
tagdo de um sistema de planificagdo articulado com as bases, como
também todo controle de uma simples coordenagdo de medidas atra-
vés dos diferentes servigos e seus campos de agdo prépria.

De fato, a Unidade Popular s6 pdde realizar uma planificagéo

_do setor reformado e da pequena propriedade. As empresas privadas

médias e grandes escapavam as exigéncias do plano devido as am-
bigiiidades préprias do sistema institucional vigente. Os maiores es-
forcos na 4rea centraram-se, entdo, na reestruturagdo dos aparelhos
de intervengdo, fortalecendo-se paralelamente as instincias de poder
camponés.

Nesta reformulagdo de seu campo de atividades, novas moda-
lidades de agdo foram instauradas em resposta aos esforgos de coor-
denagéo dos aparelhos de intervengdo, criando-se novos pontos de
encontro entre o Estado e o campesinato.

Entretanto vérios sdo os fatores que impediram uma verdadeira
reorganizagéo: os hébitos tradicionais de funciondrios formados no
exercicio de um trabalho setorial e isolado, o poder de antigas ins-
tituicoes que continuaram sendo o centro de dependéncia dos qua-
dros administrativos (elas os recrutavam, pagavam e controlavam)
e, finalmente, uma oposi¢do tenaz a toda inovagdo oposta por mui-
tos dos funcionérios.
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Ademais, o obstdculo maior foi a diversidade de servigos pdbli-
cos que intervinham no setor agricola? com uma grande autonomia
face ao Ministério da Agricultura. Porém, uma reforma institucional
deveria, segundo o sistema juridico chileno, passar pelo Parlamento,
onde a oposigdo era majoritdria em todas as cadmaras. O Gnico cami-
nho possivel foi entdo o da integracdo, segundo as fungdes, destes
diferentes servigos, conservando-se o corpo institucional formal.

Neste momento, tentou-se a reestruturagdo espacial dos apare-
lhos de intervengdo com vistas & constituicio de diferentes instén-
cias para coordenar fungGes similares nos diversos niveis territo-
riais. Essa reestruturacdo teve como base alguns critérios fundamen-
tais: procurou-se primeiramente estabelecer uma tdnica linha hierér-
quica com a conseqiiente delegagdo de poderes nas diferentes ins-
tincias espaciais. Assim, foi criada a Comissdo Agrdria Nacional,
formada pelo ministro da Agricultura e os representantes dos par-
tidos de governo. O Conselho Nacional Camponés constituiu-se a
este nfvel enquanto instincia de consulta e discussdo. O Comité de
Coordenagido Regional era, por sua vez, chefiado por um delegado
do ministro com responsabilidade sobre a regido; finalmente, a nivel
local, foi estabelecido o Comité de Coordenagio da Area, compreen-
dendo vérias comunas, junto ao qual operam os diferentes Conse-
lhos Camponeses Comunais correspondentes a 4rea.

Em cada um destes niveis verificou-se um esfor¢o no sentido
de planejar as atividades a serem desenvolvidas nos respectivos terri-
térios: reorganizacdo do sistema de produgdo agricola, comerciali-
zagdo dos produtos e reestruturagdo do sistema de propriedade da
terra,

A reestruturagdo dos servigos deveria, ainda, possibilitar as ati-
vidades do sistema de planificagdo (coordenagdo da execug¢éo e con-

2% Dentre estes servigos, assinalamos apenas os mais importantes: Corporagéo
da Reforma Agréria (CORA), que se ocupava do setor reformado; Servigo de
Agricultura e Gado (SAG), controle técnico e sanitério do setor agrério; Ins-
tituto de Desenvolvimento Agropecuario (INDAP), encarregado da pequena
agricultura, assisténcia cooperativa e sindical; Banco do Estado (BECH), cen-
tralizando o crédito agricola; e finalmente o departamento agricola da Coope-
ragio de Fomento da Produgdo (CORFO), responsével pelos investimentos de
capital fixo na agricultura e agroinddstria. Este organismo era subordinado
ao Ministério da Economia.
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trole do plano no setor agrério), permitindo também compatibilizar
as diferentes orientagdes.

A reformulagdo dos servigos deveria finalmente concentrar ati-
vidades paralelas, reunir recursos dispersos ¢ eliminar o sistema de
clientelas.

A organizagdo espacial do sistema de planificagdo nesta nova
estrutura repousava sobre dois niveis de interveng@o:

— a nivel central: agéncia de planificagdo agricola, ODEPA,
subordinada funcionalmente & agéncia nacional de planejamento e
administrativamente ao Ministério da Agricultura, junto ao qual de-
sempenhava uma fungdo de assessoria. O escritério central da ODE-
PA tinha a sua disposicdo duas equipes de estudos: a Unidade de
Estudos dos Recursos Naturais, constituida pelo Instituto de Recur-
sos Naturais, IREN, e a Unidade de Formagdo e Investigagdo em
Reforma Agréiria, ICIRA;

— a nivel regional, uma dnica agéncia de planificagdo e pro-
gramacdo, que reagrupava todas as atividades de programacdo cor-
respondentes aos diferentes servigos. O escritério regional da ODE-
PA atuava como secretariado técnico do Diretor da regido;

— a nivel local, bem como regional, o escritério da ODEPA
era encarregado da formulagdo de um plano operacional anual para
cada regido e para cada 4rea; nestes nfveis, os programas provi-
nham das bases.

Os esforgos de planificagdo, no contexto de uma economia for-
temente desarticulada e sobre a qual o governo tinha dificuldade
de estabelecer seu controle, reduziam-se, as vezes, a programas des-
tinados a enfrentar os problemas mais urgentes.

Apesar deste quadro desfavordvel, verificaram-se algumas ex-
periéncias em certas regiGes onde camponeses € técnicos puderam
realizar um trabalho interessante. Entre estas experiéncias, mencio-
namos as atividades de um nicleo de “pesquisa e metodologia” cria-
do no Ministério da Agricultura, dentro do programa nacional de
formagdo agrotécnica, econdmica e social, para prestar servigos aos
camponeses. Este grupo de pesquisa era responsavel pela nova orien-
tagdo pedagégica destinada a capacitagdo dos camponeses e retomou
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os ¢nsinamentos da experiéncia de programagdo de Colchagua, inte-
grando-as num projeto de formag@o junto aos conselhos camponeses
comunais. Se este trabalho ndo pdde ser efetivado a nivel nacional,
conseguiu, pelo menos, vingar em certas regiGes onde os responsé-
veis pelos programas sentiam a necessidade de um trabalho coorde-
nado com os conselhos camponeses. O estudo da comuna tornou-se,
a partir daf, um método de trabalho, um ponto de convergéncia da
agdo do técnico e do camponés.?

A primeira provincia a experimentar o método foi Cautin, na
antiga Araucanfa. Situada a 800 km ao sul de Santiago, é uma regido
fundamentalmente rural, cujos 250.000 camponeses, em sua maioria
de origem indigena, vivem em condigGes de extrema pobreza.

A experiéncia de Cautin teve inicio em 1971, coincidindo com
o perfodo em que o Ministério da Agricultura transferiu sua sede
para a provincia, a fim de colocar em execugdo o plano de emer-
géncia para o desenvolvimento da regido, entdo convulsionada por
graves conflitos sociais provocados por um movimento massivo de
invasdo de terras agricolas pelos machupes ou “homens da terra”.
Estes reivindicavam suas antigas terras, parte das quais lhes haviam
sido arbitrariamente tomadas ao longo de um século, pelos grandes
agricultores.

O método de planificagdo participativa foi adotado pelos con-
selhos camponeses de Cautin com o apoio de uma equipe multidis-
ciplinar, da qual participavam técnicos e animadores ligados aos
programas nacionais de planiifcagdo agricola e de formagdo campo-
nesa. Seu objetivo era chegar a um programa de trabalho comum
entre técnicos ¢ camponeses a nivel da comuna e sob o controle
do conselho camponés. As atividades deste programa foram conce-
bidas tendo em vista especialmente as necessidades mais urgentes
da produgdo agricola. Para identifici-las, procedeu-se ao estudo de

2 Foi concebido entdo o método MOT, para a organizagdo do trabalho dos
quadros, com base numa anélise da Comuna. Constituindo originariamente um
método de trabalho empregado no contexto da administragdo, o MOT se dina-
mizou no contato com os Conselhos Camponeses, até definir-se como método
de planificagdo participativa sobretudo no que respeita ao apoio técnico para
a capacitagdo dos camponeses. O MOT foi proposto em 1971 ao Programa
Nacional de Formagdo do Ministério da Agricultura por um grupo de colabo-
radores franceses.
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cada comuna, partindo das unidades de produgdo em cada setor
geogrifico. Nesse momento fez-se um grande esforgo para reunir a
informagdo j4 existente, mas muito dispersa, acerca da regido através
de diversas fontes nos diferentes organismos da administragdo pibli-
ca. Devido a diversidade destas fontes, a pluralidade dos instru-
mentos empregados até entdo e a falta de coordenacgéo entre as dis-
tintas instituicGes, surgiram vérias tarefas indispensdveis: reunir
todas as informagGes em um dossier Gnico; tornar estas informa-
¢oes acessiveis a todos os funciondrios € camponeses envolvidos;
detectar as lacunas existentes nos dados para empreender uma pes-
quisa junto aos grupos camponeses ndo estudados, sobretudo peque-
nos proprietdrios e sitiantes, vivendo geralmente em locais muito
isolados; elaborar instrumentos unificados para a anélise dos setores
da comuna, quer dizer, instrumentos que pudessem cobrir toda esta
unidade territorial; e finalmente elaborar em conjunto um programa
de a¢do comum, tendo em vista, sobretudo, a formagdo e assisténcia
aos camponeses frente as necessidades de produgdo daquele ano

As experiéncias de Colchagua e Cautin revelaram caracteristi-
cas diferentes. Em Colchagua, as cooperativas camponesas assumi-
ram o estudo da comuna sem servir-se de dados ja existentes, con-
siderados muito fragmentdrios e incompletos. A equipe de Cautin
utilizou diretamente as informacGes disponiveis, apesar da disper-
sdo das fontes, para chegar & conclusdo de que era necessirio ela-
borar instrumentos unificados e globais para a andlise integral da
comuna. Colchagua comegou elaborando-os, 0 que se constituiu num
imperativo desde o primeiro momento.

Ademais, hd que se reconhecer que as duas experiéncias ocor-
rem em momentos histéricos distintos do movimento camponés. Se
em Colchagua as organizagbes camponesas ndo conseguiam uma
unidade de agdo entre si (a idéia de uma central camponesa era
somente uma aspiragdo de determinados lideres da cooperativa e
dos sindicatos), em Cautin, os conselhos comunais acham-se em
pleno movimento de constituicdo, sendo a planificagio local do

2 Foi com esta finalidade que a Unidade de Pesquisa e Métodos do Programa
Nacional de Formagdo elaborou, em colaboragio com o Conselho Camponés
de Cautin, uma série de instrumentos metodolégicos que permitiam uma orga-
nizag@o global das informagdes até entdo dispersas e incompletas.
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desenvolvimento concebida como um apoio ao poder camponés
emergente.

As reflexdes feitas acima sobre a prética dos camponeses chi-
lenos comprometidos com um processo de planificagdo de desenvol-
vimento em sua comuna, se propdem a contribuir para um enfoque
de pedagogia social. Na realidade, os aspectos pedagbgicos esti-
veram presentes em todos os momentos do estudo, a partir da
prépria concep¢do dos projetos postos em prética pelos campo-
neses. Assim, quando estes criaram no seio da prépria cooperativa
uma unidade de “planificacio e educag@o”, j4 haviam compreen-
dido que os caminhos da formag@o encontrariam um terreno fértil
no ambito da planificagio global. Além disso, jé4 percebiam eles
que os projetos de formag@io para o desenvolvimento possibilitavam
também o fortalecimento do nascente movimento camponés.

Com efeito, a pritica mostrou que o desenvolvimento auto-
determinado configura um amplo fendmeno de aprendizagem social,
no qual os homens aprendem a agir conjuntamente e a inventar so-
lugdes adequadas para seus problemas. Trata-se da formagdo de um
poder emergente, constituindo-se e buscando formas novas de ex-
pressdo instituida para sobreviver.

A experiéncia chilena faz parte de um conjunto de experiéncias
e investigagOes sobre a problemética da autonomia local, incluindo
os debates atuais sobre centralizagdo e descentralizagdo, sociedade
dual e espagos de autonomia, ou seja, um novo enfoque do movi-
mento social.
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PARTICIPACAO, EDUCACAO E CULTURA POPULAR*

Maria Teresa Sirvent

1 — Finalidade do documento

Este capitulo tenta apresentar alguns aspectos do problema da
pobreza da América Latina em relagdo a um modelo desejavel de
desenvolvimento humano, e com alternativas possiveis de ag@o trans-
formadora na 4rea de Educagdo Popular.

O problema da pobreza na América Latina foi abordado sinte-
ticamente na declaragdo dos paises membros da CEPAL (Comissdo

* Este trabalho reproduz em grande parte o conteido de um documento
elaborado pela autora a pedido do Frst Human Development Study Group
Workshop do projeto: Goals, processes and indicators of development (UNU
— United University).
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Econ0mica para América Latina — N.U.) ao realizar a 4 Reunido
Regional da aplicagdo da Estratégia Internacional para o Desen-
volvimento.

“A existéncia da pobreza é uma realidade permanente e
amplamente reconhecida da regido. O notdvel crescimento
econdmico conseguido nos dltimos decénios ndo teve re-
percussGes equivalentes sobre a renda dos setores pobres,
que representam uma considerdvel proporgdo da popula-
¢do regional. Acentuando-se os contrastes existentes nas
condigoes de vida dos distintos setores e estratos da popu-
lagdo, torna-se mais visivel ¢ também mais numerosa a
existéncia dos pobres.

(...) Segundo as dltimas estimativas disponiveis (1970),
cerca de 40% da popula¢do da América Latina vive em
condigdes de pobreza, chegando esta propor¢do a 62% no
que se refere 2 populagdo rural. Pode-se antecipar com um
alto grau de certeza que a participagdo dos frutos do cres-
cimento futuro tendem a permanecer a niveis absolutamen-
te inadequados”. (CEPAL, 1979).

Este trabalho focaliza a situagdo daqueles setores da popula-
¢do que habitam as cidades da América Latina em condi¢des de
caréncia e de extrema caréncia econ0mica e social.

Em termos gerais as 4reas urbanas e suburbanas da América
Latina apresentam em proporgdes diferentes a realidade dramética
dos cinturGes de pobreza e da marginalizagdo social.

Essas 4reas estdo recebendo constantemente fluxos de migra-
¢do interna, compostos por grupos de origem rural, que véem na
cidade a solugdo para seus deficientes niveis de vida econdmico e
sociais. Sdo estes grupos da populagdo migrante que passam a cons-
tituir, em sua maioria, os grandes nicleos humanos dos cinturdes
de pobreza urbana na América Latina. Estes cinturdes compreendem,
no caso de Sdo Paulo, por exemplo, cerca de 75% de sua populagdo
total.! :

1 Dados de C.O.G.E.P. (Coordenadoria Geral de Planejamento) — Prefei-
tura Municipal de Sé@o Paulo.
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Defrontamo-nos com a existéncia, como faces de uma mesma
moeda, de contrastes acentuados de crescimento e pobreza, suntuo-
sidade e pauperismo, superconsumo do supérfluo e subconsumo do
essencial. Os setores populares mais carentes que constituem a maio-
ria da populagéo urbana de cidades como Sao Paulo, sd@o conglome-
rados de populagdo de baixa renda (entre 1 e 5 saldrios minimos),
com graves problemas de desemprego e subemprego, baixos niveis
de escolaridade e qualificagdo profissional. Estas populagSes de
baixo prestigio e poder sdo constantemente expulsas para zonas cada
vez mais distantes dos centros, estabelecendo-se entdo, em 4reas
deterioradas, carentes de servicos minimos de sadde, transporte,
comunicagdo, dgua, luz, pavimentagdo, etc.

Esta situagdo se vé agravada pelo choque cultural sofrido pela
populagdo  migrante, caréncia de organizagdes populares voltadas
para mutag@o transformadora, pouco reconhecimento da necessida-
de de participagdo e de organizac@o coletiva para superar problemas
da vida cotidiana.

O interesse deste trabalho centra-se na anélise de alguns aspec-
tos culturais vivenciados pelos setores populares urbanos mais ca-
rentes, em suas relagdes com modelos desejéveis de desenvolvimento
humano.

Os dados utilizados provém de experiéncias da autora em co-
munidades suburbanas de Buenos Aires (Argentina)®> ¢ Sdo Paulo
(Brasil).?

2 Esta pesquisa foi realizada na érea de influéncia do Programa Modelo Ex-
perimental da Biblioteca e Complexo Cultural Mariano Moreno, entidade de
interesse pdblico e portanto sem fins lucrativos. A equipe de pesquisadores
era formada por: Maria Teresa Sirvent, Diretora; Silvia L. Brusilovsky, Pes-
quisadora; Felisa Edith Bemaman, Auxiliar de Pesquisa. Ano 1975-1977. Para
maiores detalhes ver: Sirvent, Maria Teresa e Silvia Brusilovsky, Diagndstico
Socio-Cultural de la poblacién de Bernal — Don Bosco — Informe Final —
Associagdo Cultural Mariano Moreno — Buenos Aires, 1979.

3 Este diagnéstico foi realizado pela autora na qualidade de técnica do IICA
(Instituto Interamericano de Cooperagdo para a Agricultura), coordenando
uma equipe de trabalho da Secretaria Municipal de Educagéo de Sd@o Paulo.
O trabalho resultou de um convénio firmado entre o IICA e a Secretaria Mu-
nicipal de Educagdo de Sdo Paulo para a elaboragdo de um plano de educagédo
ndo-formal para a periferia urbana de S@o Paulo. A equipe que elaborou o
diagnéstico era formada por: Alba Regina Doval, Beatriz E. Paschoal Salles
Avila, Mabel Skiet do Nascimento, Pedro da Silveira Costa Neto e Vera Licia
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As populagbes estudadas em ambas as experiéncias pertencem
a categorias sociais das 4reas urbanas ou suburbanas comumente
designadas de setores populares: o operariado ou grupos marginais,
incluindo os estratos inferiores dos setores médios.

Trés sdo as preocupagdes bésicas que orientam estas reflexdes:

1. Frente a um modelo desejivel de desenvolvimento huma-
no, quais sdo as caracteristicas reais das formas de vida cotidiana
dos setores populares da América Latina? Qual é a distdncia exis-
tente entre os pardmetros desejéveis ¢ a realidade cotidiana?

2. Que aspectos desta realidade cotidiana podem operar como
fatores facilitadores ou inibidores do desenvolvimento humano dos
grupos mais carentes da América Latina?

3. Até que ponto, levando-se em conta a situagdo atual da
América Latina, é possivel uma ag@o cultural que opere como me-
canismo propulsor de um desenvolvimento humano?

II — Desenvolvimento humano e vida cotidiana dos setores
estudados: enfoque geral

Este trabalho é marcado por uma nogdo de desenvolvimento
humano baseada fundamentalmente na transformagéo do status-quo
e na elevagdo da qualidade de vida dos setores populares mais ca-
rentes da América Latina.

O conceito de qualidade de vida se distingue de conceitos tais
como nivel ou padrdo de vida na medida em que conota uma refe-
réncia integral ao conjunto das necessidades humanas € ndo somente
a uma parte delas. Refere-se & distribuicdo equilibrada e igualit4ria
ndo somente da satisfagdo das necessidades bésicas e Obvias —
tais como saide, moradia, trabalho, alimentagdo —, mas também da-
queles recursos de que a sociedade dispde em determinado momento

Wey (julho-dezembro, 1980); para mais dados ver: IICA, “Projeto de Educagéo
Niao-Formal para a Periferia Social de Sao Paulo” (érea escolhida: Campo
Limpo — Parque Arariba). Relatério n° 3 — Informe Final Janeiro 1981 —
Prefeitura Municipal de Sdo Paulo — Secretaria de Educagdo — Sdo Paulo
— Brasil.
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histérico para o atendimento de necessidades néo materiais ou ndo
“tdo Obvias”, tais como a exigéncia dos grupos humanos serem pro-
tagonistas de suas préprias histérias.

Supde-se que esta consideragdo das necessidades em seu con-
junto ndo constitui um postulado ou uma declaragdo de principios,
mas condigdo necessiria para lograr uma maior e mais rdpida satis-
fagdo das caréncias dos membros de uma sociedade.

“O conjunto das necessidades de um ser humano constitui
um sistema de modo que a satisfagdo de uma necessidade,
e inclusive, a forma de satisfazé-la, influi nas restantes.”
(UNESCO, 1977)

Isto quer dizer que se para satisfazer as necessidades de mo-
radia, limitamo-nos a distribuir habitantes de maneira assistencia-
lista, estamos inibindo a satisfagdo de outras necessidades tais como
a de participar ou refletir sobre as realidades da vida cotidiana.

Isto ndo significa. que devemos desprezar a solugdo de uma
necessidade bdsica como moradia ou trabalho, e sim implica enfocar
0 problema através de estratégias participativas que facilitem o de-
senvolvimento do pensamento reflexivo e a criagdo comunitéria.

Os critérios para determinar as necessidades ndo materiais que
fazem a qualidade de vida de uma populagdo, surgem ndo somente
de consideragoes baseadas na ciéncia do homem, mas se apoiam
fundamentalmente em juizos de valor sobre o tipo de homem e so-
ciedade desejével.

A necessidade humana de participagdo, ou de ser protagonista
de sua prépria histéria é neste sentido uma das necessidades ndo
materiais reconhecidas como condigdo e resultante de um processo
de transformagdo dirigido a elevagdo da qualidade de vida de uma
populagdo. A participagdo real da populagdo nas decisGes que afe-
tam sua vida cotidiana, supde o reconhecimento de outras necessi-
dades associadas que s3o por sua vez condigdo e resultante de um
processo participativo: auto-valorizagdo do individuo e da cultura
do grupo a que ele pertence, capacidade reflexiva sobre os fatos da
vida cotidiana, capacidade de criar e recriar ndo somente objetos
materiais, mas também e fundamentalmente novas formas de vida
e de convivéncia social.
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A determinagdo dessas necessidades materiais se apoia no reco-
nhecimento de desequilibrios que impedem um pleno desenvolvi-

mento das potencialidades humanas.

Nos grupos sociais periféricos pode existir uma brecha entre
a existéncia de necessidades reais e o reconhecimento das mesmas
por parte da populagdo, especialmente no que faz as necessidades
ndo materiais ou ndo tdo 6bvias. Percebe-se que & medida que au-
menta o grau de caréncia social e econdmica diminui o reconheci-
mento das necessidades reais de um grupo social. O impacto, por
exemplo, da sociedade de consumo nos grupos que constituem a
periferia urbana da América Latina, pode gerar uma série de falsas
necessidades; quer dizer, podem gerar caréncias sentidas pelos indi-
viduos que os forcam a vivenciar formas de conduta que nao favo-
recem a solugdo de seus problemas cotidianos, mas que, pelo con-
trario, muitas vezes os agravam. As motivagdes desencadeadas pelos
meios de comunicagdo de massa podem, por exemplo, inibir o reco-
nhecimento de verdadeiras necessidades, tais como as de criagdo ou
recriagdo, vitais para o desenvolvimento pleno das potencialidades
humanas. Encontram-se, entdo, nas formas de vida destes setores
populares, representagdes dos fatos da vida cotidiana, do reconhe-
cimento efetivo de suas reais necessidades.

Neste sentido, toda agdo social, cultural ou educativa voltadas
para o desenvolvimento humano deve partir da diferenciagdo entre
necessidades subjetivas e necessidades objetivas, e deve dirigir-se a
modificagdo de representagbes e imagens, inibidoras desse reconhe-
cimento.

Por necessidade subjetiva entende-se um estado de caréncia sen-
tido e percebido como tal, por individuos ou grupos de individuos.
A necessidade objetiva refere-se & caréncia que existe independen-
temente da consciéncia que dela tenham os individuos ou grupos
afetados.

A diferenciagdo conceitual entre necessidades objetivas e sub-
jetivas é importante, ndo apenas teoricamente, mas por suas impli-
cacdes na determinagdo de objetivos para uma agéo transformadora.
Uma ag@o educativa ou cultural que se apoie somente nas necessi-
dades manifestadas por uma comunidade corre o risco de imple-
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mentar atividades que ndo conduzem a uma superagdo dos dese
quilibrios existentes.

Em sintese: é preciso encarar o desenvolvimento humano como
um processo voltado para a emergéncia de grupos populares prota-
gonistas e participantes dos fatos que afetam sua vida cotidiana.
Numa perspectiva social, trata-se de um processo conducente a supe-
ragdo dos agudos desequilfbrios entre uma elite econdmica, politica
e culturalmente responsdvel pela tomada de decisdes sociais € uma
maioria de populagdo que- ndo participa das decisGes que incidem
em suas ocupacgdes cotidianas. Do ponto de vista individual, este
processo requer que homens e mulheres dos setores populares majo-
ritdrios “sintam” a participagdo real como necessidade humana, e
como Unico mecanismo para a superagdo das situagOes de injustica
social; aumentem a sua capacidade de reflexdo sobre as causas e
conseqiiéncias dos problemas de sua vida didria; se auto-valorizem,
eles mesmos € o0 grupo a que pertencem como portadores potenciais
das forgas que promovam a mudanga social, com possibilidade de
criar e recriar novas formas de convivéncia que minimizem ou supe-
rem os agudos desequilibrios sociais da América Latina, hoje.

O contraste entre este modelo desejavel de desenvolvimento
humano e a vida cotidiana dos setores populares da América Latina,
é profundo.

Defrontamo-nos com:

a. um importante setor desta populagdo que ndo participa efe-
tivamente da transformac@io de seu mundo e na superagdo das con-
digdes que afetam sua vida cotidiana ou grupal; '

b. a existéncia nestes setores de concep¢les da participagio
social que sdo obstdculos para o surgimento de grupos transforma-
dores do status-quo e protagonistas de sua prépria histéria. Por
exemplo, ‘a visdo da participacdo como algo temivel ou initil, ou a
aceitagdo internalizada de modelos autoritirios ou paternalistas
como tnicas formas possiveis de relagdo social;

c. a presenca de organizagOes ou associagbes de participagdo
popular que ndo sdo reflexos dessas concepgbes e que portanto re-
produzem em seu interior as estruturas de desigualdade social da
sociedade global. Por exemplo, associagies de moradores que fun-
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cionam segundo um modelo elitista e autoritdrio de tomada de
decisdes;

d. a presenga difusa de imagens, conceitos, significados, sis-
tema de valores que inibem a possibilidade de um pensamento refle-
xivo sobre os fatos da vida cotidiana e obstaculizam a emergéncia
de associagbes coletivas voltadas para a mudanga social. Este é o
caso de uma concepgdo mégica ou determinista da vida que exclui
a possibilidade de uma agdo humana reflexiva e criativa para a su-
peragdo de seus problemas da vida cotidiana; ou seja, concepgdes
ou imagens sociais que atribuem a causa dos problemas cotidianos
ao destino ou & natureza inferior das populagGes carentes, € que
portanto justificam os sentimentos de impoténcia individual ou
coletiva;

e. um minimo reconhecimento das necessidades de participa-
¢do, de auto-valorizagdo grupal, de pensamento reflexivo, de cria-
¢do ou recriagdo como necessidades fundamentais, cuja satisfagdo
¢ condig@o essencial para um processo de elevagdo da qualidade de
vida dos setores populares da América Latina.

Supde-se, contudo, que a par dos processos inibidores das trans-
formagGes sociais, os setores populares convivam, também, com fato-
res ou mecanismos capazes de facilitar e catalizar a mudanga.

Como foi dito anteriormente, este trabalho estd voltado para
a andlise de alguns aspectos da cultura vivenciada pelos setores
urbanos mais carentes. Em outras palavras, referimo-nos ao con-
ceito de cultura popular. Define-se a Cultura Popular em termos de
uma cultura internalizada que reflete nas formas de vida os modos
de conduta caracteristicos dos setores populares urbanos nas diver-
sas esferas da ocupagdo cotidiana; o trabalho, a familia, a educagdo
e a vida social cotidiana.

Tendo em conta os propdsitos ou preocupagdes basicas do pre-
sente trabalho e, dada a complexidade do mundo cultural, este do-
cumento dé4 énfase as diversas formas de conduta caracteristica da
vida cotidiana no tempo de ndo-trabalho ou no tempo livre, isto &,
ndo preenchido por uma ocupagdo obrigatéria. Este recorte ndo im-
plica atribuir as formas de conduta no tempo livte uma dindmica
prépria desligada do mundo do trabalho. Pelo contrario, as formas
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e significados que assume a conduta humana no tempo de trabalho
explicam em grande parte o tipo de realidade que o homem enfrenta
em sua vida global. Esta &nfase se deve a duas razdes: primeiro,
parte-se do suposto que é na drea do tempo livre que se manifestam
com maior clareza os tragos e caracteristicas de uma cultura vivida,
e segundo, se considera o tempo livre como uma drea de maior facti-
bilidade social e politica para uma ag@o cultural-educativa nas con-
dighes atuais na América Latina.

Para a andlise dos componentes culturais destas formas de con-
duta selecionaram-se trés ndcleos de varidveis em funcgdo dos pro-
blemas relevantes para um desenvolvimento humano e dos fatores
sobre os quais pode-se dar uma agdo modificadora: as préticas cul-
turais, as necessidades compartilhadas e as representagSes sociais.

A anilise destes trés nicleos de varidveis explora:

a. a distdncia existente entre o modelo desejivel de qualidade
de vida centrado na emergéncia de grupos participantes, criadores
e protagonistas de suas atividades cotidianas e a realidade da vida
didria dos setores populares; :

b. a presenga conjunta de fatores facilitadores e inibidores
de um crescimento participativo, reflexivo, criativo e auténomo des-
tes setores;

c. a facilidade de uma agdo cultural ou educativa voltada para
o desenvolvimento humano dos setores populares nas condigdes so-
ciais, politicas e econdmicas atuais da América Latina.

III — Desenvolvimento humano e prdticas culturais

Denominam-se prdticas culturais populares as préticas comuns,
habituais, ou amplamente difundidas nos setores populares durante
o tempo do ndo-trabalho.

Nesta perspectiva, leva-se, portanto, em consideragdo todo um
espectro de formas de conduta cotidianas que inclui, por exemplo,
desde atividades tais como a exposigdo aos meios de comunicagio
de massa, a prética e/ou assisténcia a atividades desportivas, a inte-
ragdo social com familias e amigos até a participagdo social ou a
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associacdo comunitéria para a solug@o coletiva de problemas. Para
os propésitos deste trabalho, interessa analisar a presenga de com-
ponentes espontdneos de participag@o, reflexdo ou criagdo nas pré-
ticas culturais dos setores populares. Neste sentido, nossas reflexGes
ndo se centram na atividade em si, mas sim no estilo de relagdo
predominante do homem com os objetos do mundo circundante.
Distingue-se, assim, um estilo consumista préprio da exposi¢do aos
meios de comunicagdo de massa, que se caracteriza pela agdo de
receber como espectador, sem modificar os objetos (materiais ou
ndo materiais) aos quais se estd exposto; € um estilo produtivo-
criativo caracterizado por uma acgdo transformadora sobre os obje-
tos através da realizagdo, da criagdo, do descobrimento ou da
expressao.

Na érea do tempo cotidiano livre de uma atividade produtiva
(a relagdo que denominamos consumista se reflete), especialmente
através da exposicdo aos meios de comunicagdo de massa. Mani-
festa-se um estilo de relagio que podemos denominar consumista.

Este tipo de relagdo ndo é, porém, privativo da vinculagéo dos
homens com as mensagens emitidas pelos meios de comunicagdo de.
massa. A vinculagdo consumista pode dar-se em qualquer situag@o
da vida cotidiana, tanto na 4rea da familia, da escola, do trabalho,
como da politica.

Seus tragos mais salientes sdo:

— a distancia existente entre o ato da criagdo do objeto cul-
tural e o ato de recepgdo do mesmo; o sujeito recebe informagdes
e imagens sem participar em sua producdo ou difusdo;

— a unilateridade do processo de comunicagéo, pois fungdes
de emissor e receptor ndo s@o intercambidveis, abrindo-se, freqiiente-
mente, um abismo espaco-temporal entre emissor e receptor;

— a falta de estimulo para o pensamento reflexivo, pois é o
emissor que formula os problemas, os analisa e eventualmente os
resolve. Em conseqiiéncia, ndo d4 oportunidade de participagdo no
plano nem na pesquisa de causas e conseqiiéncias dos problemas;

— a dificuldade, em conseqiiéncia das caracteristicas anterio-
res, de transformar as mensagens em uma acdo sobre a realidade
individual ou coletiva, com vistas a superagdo de problemas.
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Em contraposicéo, um estilo de - relagdo produtivo-criativo se
caracteriza pelos seguintes aspectos:

— a participagdo -direta na criagdo do objeto cultural, seja
este um objeto material ou um objeto ndo material, como uma
norma ou valor;

— a n#o-determinag@o rigida entre emissores e receptores no
processo de’ comunicag@o;

— a emergéncia do pensamento reflexivo, na ‘-medida que o
sujeito atua individual ou coletivamente para resolver problemas
que se apresentem a ele; ' A

— a possibilidade de uma ag@o individual ou coletiva que
tenda a modificar a realidade.

As préticas culturais coletivas de associagdo comunitéria po-
dem ser exemplo de estilos produtivos, ndo consumistas, nas formas
de vida cotidiana dos setores mais carentes. As atividades de parti-
cipagdo social possibilitam o desenvolvimento da invengdo ou a
criagdo em termos de solugdes para os problemas comunitdrios. A
pessoa que participa estd refletindo, buscando novas soluges para
velhos problemas, novas formas de agdo.

Prdticas Culturais Consumistas

Esta perspectiva, que focaliza a andlise em termos de relagdo
consumista ou produtiva, nas comunidades estudadas em Buenos
Aires ¢ Sdo Paulo, revela uma clara predomindncia de componentes .
nas préticas culturais (consubstanciados principalmente nos atos de
ver TV e assistir a espetdculos esportivos); trata-se de atividades
onde a nota predominante é a dependéncia face a um emissor e
organizador externo (Sirvent, 1981). Esta situagdo da vida cotidiana
dos setores estudados é um modelo de desenvolvimento humano
participativo e criativo.

No caso de Sao Paulo, especificamente, esta situagdo se mos-
tra ainda mais aguda na 4rea da mulher. A andlise dos dados mos-
tra diferencas importantes entre 0 homem e a mulher na relagdo
com as formas de conduta caracteristicas do tempo livre.
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Estas diferengas reproduzem a situagio de desigualdade social
feminina em todas as 4reas da atividade cotxdlana, principalmente
na érea do trabalho.

A maioria das mulheres, mies de familia da comunidade estu-
dada, ndo trabalham em nenhuma ocupagéo remunerada. As entre-
vistas da populagdo expressam esta realidade da seguinte maneira:

Os homens trabalham o dia inteiro. A maioria das mu-
lheres nao trabalha.

O cotidiano de uma mulher consiste em levantar-se cedo, arru-
mar a casa, lavar a roupa, fazer o almogo, levar ou trazer os filhos
da escola, cuidar dos filhos, ver TV ou ouvir rddio, fazer o jantar
e ir dormir. Sdo atividades de rotina da casa, cuidado com os
filhos e o marido, sem nenhum contato mais detido e profundo
com o mundo exterior. Algumas mulheres trabalham em ocupagGes
remuneradas, mas realizando atividades domésticas em outras casas
de familia ou em instituicGes (exemplo: serventes de escolas muni-
cipais ou estaduais). H4 algumas exce¢des como as que realizam
trabalhos manuais em casa e por conta prépria (costuras, bor-
dados etc.).

O homem trabalha geralmente fora da comunidade, gastando
as vezes de uma a trés horas do seu tempo cotidiano em locomogéo
para chegar ao trabalho. A comunidade se converte para o homem
em um bairro-dormitdrio.

O trabalho do homem se caracteriza pelo baixo nivel de quali-
ficacdo e alta rotatividlade — em sua maioria, sio os chamados
. trabalhadores andorinhas. Entretanto, apesar de sua situacdo de ca-
réncia em relagdo ao mundo do trabalho, 0 homem tem ao menos
a possibilidade de beneficiar-se do contato de aprendizagem infor-
mal como € o trabalho, a fébrica, 0 empregador etc. Isto quer dizer,
que sua vida cotidiana lhe coloca uma série de estimulos respon-
séveis pela socializagdo do adulto no mundo urbano. O homem vai
aprendendo, dia a dia, uma série de condutas que lhe possibilitam
atuar na grande cidade. Fundamentalmente, vai conhecendo as leis
da vida urbana, as relagGes secundérias institucionais, a burocrati-
zagdo cotidiana. A mulher, pelo contrério, continua encerrada den-
tro dos limites da familia e da vizinhanca. Estas diferengas entre
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o homem e a mulher durante o tempo de ocupagéo se reproduzem
durante o tempo livre da populagéo. Dentro de uma situagdo ca-
rente, em termos de qualidade de vida, o homem tem a possibi-
lidade de uma gama de estimulos bem maior.

Um dia tipico de domingo para a mulher da comunidade estu-
dada se caracteriza assim: '

“Sébado ¢ domingo é a mesma coisa, vou 2 Igreja, vou
a feira, arrumo a casa, cuido do almogo, as vezes a gente
d4 uma saidinha na casa dos colegas, na casa da prima
(...) Néo tem passeios. As mulheres sé assistem TV
mesmo” (entrevista com mulheres).

“Os homens jogam bola, uns vdo para o campo de fu-
tebol, uns vdo para o bar, passeiam, ficam consertando
a casa, as vezes ajudam os amigos a construir casas, be-
bem, jogam, batem papo nos bares...” (entrevista com
jovens).

A atividade compartilhada pelo grupo familiar é minima; tam-
bém é minimo o tempo compartilhado entre 0 homem e seus filhos.

A descrigdo da vida cotidiana desta populagdo aponta-nos uma
agudizagdo dos desequilibrios sociais na realidade da mulher. In-
clusive uma anélise qualitativa das atividades durante o tempo
livre mostra uma presenga maior da mulher em atividades de con-
sumo como ver TV.

Préticas Culturais Produtivo-Criativas

Em ambas as comunidades estudadas de Buenos Aires e Sdo
Paulo s@o poucas as oportunidades para a realizagdo de préticas
culturais produtivas que envolvam participagdo direta do sujeito
na criagdo, possibilitando a emergéncia do pensamento reflexivo e
de uma ag@io individual ou coletiva que tenda a modificar a reali-
dade. Entretanto, ainda que ndo seja importante, a presenca de
atividades onde predomine o estilo produtivo-criativo indica a exis-
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téncia de ndcleos facilitadores ou dinamizadores para uma agdo
coletiva transformadora. Este é o caso da criagdo social via parti-
cipagdo comunitdria: ainda que ndo seja prédtica por uma maioria,
apresenta uma séric de tragos que assinalam uma fonte potencial
de produgdo e criagio comunitéria nos setores populares tendente a
superagdo coletiva dos desequilfbrios sociais.

Um exemplo comum a estas experiéncias é a canalizagio da
participagdo social via associagdes voluntdrias de moradores. Isto
inclui as associagGes geradas pelos vizinhos em torno de interesses
comuns para a solugdo de problemas do bairro (associagdes de
auxilio, sociedade de amigos do bairro), de realizagdo de atividades
esportivas e/ou sociais (clubes), de reunido para tarefas compar-
tilhadas (clube de maées). '

Apesar da natureza produtivo-criativa desta prética social-cole-
tiva — reunido de vizinhos, reflexdo e discussdo coletiva de pro-
blemas, tomada de decisGes de agdo etc. —, o estudo de suas caracte-
risticas nos mostra a convivéncia, no interior dessa prética social,
de tragos contraditérios ao mesmo tempo facilitadores e inibido-
res de um desenvolvimento humano.

Esta anélise utiliza como marco de referéncia os conceitos
de participagdo real e simbélica (Sirvent, 1981). Considera-se que
os membros de uma instituicdo exercem uma forma real de parti-
cipagdo quando, através de suas agdes, influenciam todos os pro-
cessos da vida institucional:

a. na tomada de decisGes a diferentes niveis, tanto na poli-
tica geral da associagdo, como na determinacio de metas, estraté-
gias e alternativas especificas de ag#o;

b. na implementagdo das decisdes;

c. na avaliagdo permanente do funcionamento institucional.

A participacdo é simbélica quando a populagdo, através de
sua acdo, exerce uma influéncia minima a nivel da politica e do
funcionamento institucional. As formas simbélicas de participagdo
podem gerar a ilusdo de exercer um poder inexistente.

4 Este trabalho ndo considera a participagdo no trabalho via atividade sindical,
instdncia fundamentalmente de criagdo e transformag@o coletiva dos setores
populares obreiros da América Latina.
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Em termos gerais, as associagdes ou grupos dos bairros anali-
sados ndo se caracterizam pela participag@o real da populagéo no
seu funcionamento.

Quantitativamente, somente uma parcela minima da populacido
estd vinculada a estas associagOes. Reproduzem-se na periferia so-
cial as desigualdades de participagdo da sociedade global; somente
um pequeno grupo estd comprometido com a associagdo. Esta reali-
dade & assim descrita pelos membros da comunidade de S@o Paulo,

“A maioria acha que participar é besteira. Preferem ficar
tomando pinga.”
“O povo se acomodou. S6 meia ddzia que luta. Um puxa

pra frente, dez pra trés.” (Entrevista com membros da
SAB.)®

No caso da comunidade de Buenos Aires, os dados de uma
enquete da populagdo, com base em entrevistas realizadas junto as
liderangas comunitérias, mostram que a participagdo do bairro é
restrita € que, quando existe, limita-se & manifestagdo do voto nas
eleigbes, a participagdo esporddica em assembléias que as vezes n@o
perfazem o quorum regulamentar, ou ao predominio do trabalho
pessoal para a execucgdo de decisdes tomadas por um pequeno grupo
(ajuda em tarefas de construgdo ou mantimento do edificio, cola-
boragdo para a preparagdo de uma festa etc.).

A participag@o geralmente é simbélica como ilustram estas ex-
pressGes tiradas das entrevistas com diretores de algumas associagdes:

“As decisdes de suma urgéncia sdo tomadas por mim (...)
as vezes com outros trés.” “Se alguém quer plantar uma
&rvore alguns s6cios v&m, the ddo uma mdo, pois eles ndo
tém a iniciativa prépria para fazé-lo.” (Entrevistas reali-
zadas na comunidade de Buenos Aires.)

5 SAB: SmudndedeAmuosdoBamo Sdo asseciacdes de bairros ou vi-

zinhangas de Sdo Paulo que se constituem fundamentalmente frente aos pro-
Blemas de infra-cstrutufa meterial: fgua, luz, canfriss, gfs, etc.
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Isto quer dizer que os lideres “pensam”, enquanto as “bases”
no méximo executam suas decisdes fazendo trabalho “bracal”.

Esta participagdo simbélica também se manifesta nas estruturas
participativas que as escolas da periferia de S@o Paulo criaram para
o desenvolvimento de suas relagdes com os pais de alunos. :

A participagdo dos pais se limita a estarem presentes em reu-
nides quando sdo convidados. Estas reuniSes sdo organizadas geral-
mente dentro de um modelo tradicional de encontro — palestras,
leituras de informes, registros de controle de presencas dos pais etc.
Outra forma de participag@o aceita pela escola é:a colaboragdo mone-
tdria ou a doagcdo de trabalho para executar tarefas decididas pela
diregdo, sem participacdo -das familias na tomada de. decisGes.
Quando se tenta convocar os pais para que participem na decisdo
é a diregdo da escola que apresenta as idéias e as .coloca em vo-
tacdo, sem que oOs pais tenham como discutir e, eventualmente,
discordar do que lhe foi apresentado.

As estruturas das associagbes voluntdrias — incluindo as pro-
movidas pela escola — mostram uma série de riscos que operam
como fatores inibidores para uma maior participagdo real da popu-
lagdo. Estes fatores mostram como se reproduzem no interior de
uma associagdo popular as formas e mecanismos da ndo participacéo
simbélica estabelecidas pela classe dominante. Assim, encontramos:

a. presidentes que ocupam o cargo hd varios anos;

b. uma comissdo direta que também se mantém h4d muito
tempo, com apenas algumas renovages parciais;

c. alto grau de burocratizacdo da instituicdo (mecanismos for-
mais na redugdo de atas, votagdo etc.) que trava o envolvimento
espontaneo e informal dos moradores do bairro;

d. a monopolizagdo da tomada de decisdes nas maos do pre-
sidente ou de outras pessoas, provavelmente com participagdo sim-
bélica do resto da Comissdo Diretiva. O processo de tomada de
decisGes € geralmente autoritério, como monopélio do poder, apesar
das referéncias a nivel do discurso quanto a necessidade de “ser
democrético”.

. Ter poder significa ter recursos. Os recursos s&o tempo, infof-
magdo e conhecimento das burocracias estatais (conhecimento do
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funcionamento de algumas repartigies pdblicas ou conhecimento
direto :de alguns funcionérios piblicos).

Aquela pessoa da comunidade que consegue monopolizar estes
récursos geralmente se torna o lider.

‘Fundamentalmente, deter tempo e informagdo é deter poder
nestas associagdes voluntdrias. A possibilidade de informagdo, ou de
saber relacionar-se com o poder piblico é uma conduta aprendlda
que ndo é socializada, mas monopolizada.

A estrutura verticalista e hierdrquica é a forma socialmente
aceita de atuag@o institucional. As associagOes voluntdrias a assu-
mem como a Unica possivel tanto em suas relagbes para fora como
em seu funcionamento interno. Suas relages com o poder ptblico
resumem-se a demandas e esperas por uma solugdo proveniente da
autoridade social, politica ou econdmica.

Todos estes tragos vdo gerando uma série de obstdculos insti-
tucionais a uma participagdo real e majoritdria da populagdo.

Entretanto, este fen6meno do associativismo voluntirio nos se-
tores populares apresenta ao mesmo tempo, tragos dindmicos de
grande valor para um processo de transformag@o social, tais como:

a. a formagdo de grupos que discordam com estes métodos
de funcionamento e que procuram mudé-los. Estas diferengas se ddo
fundamentalmente em termos de divergéncias face ao monopélio do
poder, exigéncias de maior participagdo das bases e mudangas nas
formas de relacionamento com o poder piblico, por exemplo:

colocag@o tipica do grupo mais conservador: “vocé sabe
0 que € uma sociedade? E o grupo de pessoas que lutam
pelas benfeitorias do lugar. O sécio é que tem que vir
se juntar na sociedade”.

Resposta do grupo critico: “Nés precisamos descobrir como
convidar o povo, o que fazer para o povo comparecer.
Talvez fazer um churrasquinho. O povo tem que ser
conquistado.”

. Infelizmente, pouquissimas instituigGes podem, por si mesmaé,
levar este processo de renovagdo as suas dltimas conseqiiéncias.
Quando alguns desses grupos dinamizadores conseguem chegar ao
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poder, sua tendéncia é assumir as velhas caracteristicas dos gru-
pos conservadores no que respeita & manipulagdo autoritiria ¢ ao
monopélio das decisGes.

b. A existéncia de um potencial educativo & disposicdo tanto
dos lideres como dos membros mais ativos. Este potencial educa-
tivo se expressa fundamentalmente em aprendizagens espontineas
a partir das relagbes com o poder piblico, das leis institucionais,
das experiéncias de participagio, comunicagdo e expressio das pré-
prias idéias. O exercicio de um papel mediador entre o bairro e a
sociedade global expdem o lider a continuas situagdes de aprendi-
zagem informal.

“Antes de entrar na sociedade de fomento eu tinha medo
das reuniGes com pessoas de diferentes setores econBmi-
cos (...) com o tempo, passei a falar e depois atuar. Neste
momento, me sinto capaz de falar com qualquer um, com
o Presidente da Repiiblica se necessdrio”. ..

“No outro dia uma vizinha veio a mim porque lhe che-
gou uma ordem de despejo. E eu lhe disse: ‘Vocé tem que
ir e dizer ao Juiz que h4 uma lei que lhe proteje’”...
(Entrevistas realizadas em Buenos Aires.)

Infelizmente, quase niio h§ mecanismos para transmissido destas
aprendizagens que, como foi dito anteriormente, acabam sendo mo-
nopolizadas por uma minoria.

Prdticas Culturais Intermedidrias

Esta perspectiva analftica pode ser formulada em termos de
um continuum cujas extremidades sd@o ocupadas por relagbes consu-
mistas e produtivas, respectivamente. Entre ambas, acha-se toda
uma game de formas intermedifrias que estdo mais préximas quer
de um ou quer de outro extremo ¢ podem, assim, ser avaliadas por
seu nivel relativo de produtividade.
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Em ambas as comunidades estudadas verifica-se uma ampla
incidéncia (Sirvent, 1979, 1981) destas atividades intermediérias
que oscilam de um extremo ao outro eixo consumo-produgdo e que,
em linhas gerais se caracterizam pelo fazer mais que pelo olhar.

Como préticas intermedidrias temos os passeios, as atividades
de interagdio social (na familia ou fora dela); os jogos sociais (car-
tas, bilhar ou damas); préticas de esportes e de trabalhos manuais
que primam pela imitagdo mais que pela criagdo ou recriagdo. A
importancia destas préticas intermedidrias reside na presenga poten-
cial, na maioria da populagdo, de uma série de conotagbes partici-
pativas e criativas que podem ser desenvolvidas e enriquecidas atra-
vés de um programa de agdo voltadas para o desenvolvimento humano.

Nas zonas operdrias € no setor de bairros pobres da comu-
nidade de Buenos Aires predominam como prdticas intermedidrias
as visitas sociais e familiares; os jogos sociais — o truco, o bilhar, a
bocha, o futebol de botSes —, as reuniGes de jovens e vizinhos nas
esquinas ou nas casas, nos bailes, nas festas tipicas, a pratica
do futebol ou do box. Vérias destas préticas culturais sdo tradi-
¢oes culturais rurais e se transmitem de geragdo em geragdo. Jogos
ou esportes mais urbanos — xadrez, damas, ténis-de-mesa, basquete
— aparecem mencionados nos grupos da populagdo operdria, origi-
nérios de migragGes mais antigas, cujos membros dispGem de ocupa-
¢Oes mais estdveis devido 2 sua méo-de-obra qualificada ou semi-
qualificada.

A informagdo qualitativa da comunidade de Sdo Paulo mostra
uma maior presenca de atividades intermedidrias entre os homens.
Estas sdo de natureza social e centram-se nos amigos — bar, bi-
lhares, damas e/ou de indole esportiva — jogar futebol, consti-
tuir times de futebol.

No caso da mulher, as atividades intermedidrias predominantes
se referem a vida social familiar — visitas a parentes — ou 2a
realizagdo de trabalhos femininos como bordados, tecido ou cos-
tura, que envolvem a geracdo de um produto material que pode
apresentar diferentes graus de criatividade.

Pode-se destacar uma série de tragcos comuns nestas praticas
culturais dos processos populares:
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a. em geral, realizam-se no &mbito geogrifico do bairro. Se
bem que se considere esta caracteristica de imediatez fisica como
comum a todos os setores populares, ela é marcante nos bairros
periféricos pelas dificuldades objetivas de transporte;

b. predominio das relagdes do tipo primdrio, face a face;

c. sdo atividades que ndo requerem dos participantes quase
nenhuma planificagdo prévia ou previsdo — com excessdo dos cam-
peonatos de futebol ou de bilhar. Distinguem-se, assim, mesmo pelo
seu baixo grau de estruturagdo, auséncia de um coordenador for-
mal, inexisténcia de um programa, de um hordrio fixo ou normas
rigidas de controle;

d. a maioria destas préticas nos setores periféricos tem um
cardter lidico: busca-se entretenimento para passar o tempo. Estes
componentes lidicos envolvem especialmente interesses sociais, es-
portivos e manuais.

Estas caracteristicas das prdticas culturais intermedidrias se
ligam a caracteristicas gerais dos modos de vida coletiva dos se-
tores populares, tais como a imediatez fisica e temporal, a pri-
mazia do presente, do afetivo € a volta as relagdes ndo formali-
zadas. A primazia do presente objetivo corresponde a primazia do
espago préximo; da mesma maneira que os projetos dos setores
populares sdo projetos a curto prazo, o uso do seu espago se reduz
aos limites do bairro. Esse uso restrito do espago ndo é mais que
um fendmeno secundério: o elemento bdsico sdo os mecanismos de
solidariedade e afetividade priméria que unem os habitantes do bairro
e fazem destes um elemento positivo.

Isto quer dizer que os tragos salientes das priticas interme-
disrias em relagdo a imediatez fisica ¢ afetiva sdo reflexos ou indi-
cadores de um dos ingredientes bésicos na vida cotidiana dos se-
tores populares: a solidariedade. Esta caracteristica prépria das
relagdes sociais em comunidade rural encontra seu prolongamento
nos bairros periféricos dos setores populares urbanos.

No caso de Sao Paulo, verifica-se claramente a conservagéo
das estruturas de solidariedade e de comunicagdo prépria das co-
munidades rurais, que as vezes se vdo deteriorando em outras ci-
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dades da América Latina 2 medida que os migrantes rurais se
integram a vida urbana.

A solidariedade é entendida em termos de uma disposi¢do md-
tua no momento de necessidade e se expressa por relagdes infor-
mais de ajuda direta ao vizinho ou apoio afetivo e material frente
a situaghes pessoais trégicas (enfermidades, morte, incéndio de
moradia).

.. aqui a gente procura ajudar os vizinhos; eu sempre
digo: o parente mais préximo é o vizinho. Hoje a gente
ajuda, amanha vocé precisa e vai ter que recorrer a
ele...” (Entrevistas em Sdo Paulo.)

“Aqui somos todos amigos, viver em outro lugar (em re-
feréncia ao bairro de maior status s6cio-econdmico) é como
viver isolado... ali a gente é mais independente, impera
o ‘ndo te metas’. Aqui, se um vizinho fica doente em
cinco minutos tem médico, enfermeira e ambulincia.”
“... aqui se morrer uma pessoa, se¢ faz uma coleta e to-
dos colaboram monetariamente, isto é mais povo...”
(Entrevista a vizinhos da comunidade de Buenos Aires.)

Esta solidariedade assegura uma rede de comunicagdo informal
entre os vizinhos que permite uma circulagéo constante de informagéo.

Esta solidariedade ndo chega a ser uma solidariedade forma-
lizada em termos de estruturas participativas organizativas comu-
nitdrias para a resolucdo de problemas, por isso é que vérios habi-
tantes assinalam entre as necessidades da comunidade, a necessidade
de maior unido ou amizade frente aos problemas comuns.

No caso da comunidade de Buenos Aires, a informagdo quali-
tativa mostra que a solidariedade informal chega as vezes a tornar-
se realmente produtiva passando de uma resolugdo transitéria e
individual dos problemas & organizagdo de ages coletivas mais
estruturadas.

“Quando ndo havia 4gua as mulheres foram a Cémara
Municipal com cartazes (. ..) com o asfalto, o mesmo (...)
com a luz, nés fomos caminhando até a SEGBA (Orga-
nismo do Estado encarregado do Servigo Elétrico em Bue-
nos Aires) e 14 conseguimos.”
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Entretanto, os dados qualitativos permitem aventurar a hip6-
tese de um estrangulamento desta solidariedade organizada infor-
malmente, 2 medida que se avanca na formalizagdo das estruturas
associativas. :

Provavelmente, este fendmeno pode estar associado, por um
lado, as relagGes contrérias a relagbes excessivamente formalizadas,
comuns entre os setores populares e, por outro, as formas buro-
criticas, autoritirias e de monop6lio do poder assumidos gradual-
mente pelas estruturas associativas e que travam a possibilidade
de desenvolvimento ou de extensdo da solidariedade basica a 4reas
mais amplas de participagdo.

As préticas intermedidrias, com sua natureza de fazer mais que
olhar e com sua base numa solidariedade informal, sdo fontes po-
tenciais de produgéo e criagdo comunitéria.

As notas salientes destas praticas — imediatez fisica e afe-
tiva e desconfianga frente as relagdes muito formalizadas estdo
mostrando tragos préprios da cultura popular que devem ser con-
siderados por toda agéo cultural-educativa voltados para a minimi-
zagdo dos desequilibrios sociais.

Em sintese, a andlise das préiticas culturais nas comunidades
estudadas mostram:

a. a predominédncia de um estilo consumista que se reflete em
* préticas culturais caracterizadas pelo distanciamento entre o ato de
criagdo do objeto e o ato de recepgdo do mesmo, a unilateridade
do processo de comunicagdo, a falta de estimulo para o pensa-
mento reflexivo e a conseqiiente dificuldade para transformar as
mensagens recebidas numa agéo individual e/ou social tendentes
a superagdo ou resolugdo de problemas. Esta situagio mostra o
abismo existente entre a realidade e o modelo desejdvel de desen-
volvimento humano participativo e criativo;

b. auséncia quase absoluta de um estilo produtivo-criativo. A
criagdo social via participagdo comunitiria, ainda que pouco im-
portante numericamente, apresenta uma série de tragos que a tor-
nam fonte potencial de produgdo e criagdo comunitdria: emergén-
cia de grupos criticos, aprendizagem social dos lideres como media-
dores entre o bairro e a sociedade global. Entretanto, h4 também
uma série de caracteristicas que entravam a participagdo real da
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populagéo reproduzindo um estilo consumista receptivo assisten-
cialista: formas simbélicas de participagdo; existéncia de uma mi-
noria que decide e uma maioria que executa; estruturas rigidas e
burocréticas; processos autoritirios de tomada de decisGes com mo-
nop6lio do poder;

c. importancia das préticas culturais intermediérias, caracteri-
zadas pelo fazer mais que pelo olhar, e que oscilam de um ex-
tremo ao outro do eixo consumo-produgd@o. Estas préticas apresen-
tam como caracteristicas mais salientes: o realizar-se geralmente
dentro do &mbito geografico do bairro; a predominéncia das re-
lagdes do tipo primério, face-a-face; o baixo grau de planificagdo
e seu cariter lddico. Pela sua natureza ativa € a presenga de
componentes menos consumistas sdo fontes potenciais de criagdo
e agdo coletiva;

d. a presenca de um ingrediente béasico da cultura popular:
a solidariedade informal que se expressa na ajuda cotidiana ao vi-
zinho e na organizagdo esporddica de agdes coletivas (reivindicagGes
ao poder piblico ou lazer no bairro). Esta acéo generalizada nas
comunidades estudadas é um dos fatores facilitadores da emergéncia
de grupos protagonistas de sua vida cotidiana e de sua histéria;

e. agudizagdio das situagdes de desequilibrio social na vida
cotidiana da mulher.

IV — Desenvolvimento humano, necessidades e
representacdes sociais

Considera-se que a predomindncia de um ou outro estilo de
relagio do homem com os objetivos do mundo circundante esteja
associada com determinadas necessidades grupais e seja coerente
com as representagOes sociais sobre si mesmo e sobre o mundo
internalizadas pelos setores populares.

Necessidades Coletivas Associadas as Prdticas Culturais

A anélise das préticas das populagdes estudadas na perspectiva
do tipo de relagdo sujeito-objeto predominante manifesta a carén-
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cia de atividades de participacdo e de criagdo coletiva frent¢ aos
problemas da vida cotidiana. Isto implica a existéncia de necessi-
dades objetivas ndo satisfeitas, independente destas necessidades
serem ou n&@o subjetivamente sentidas como tais pelas pessoas afetadas.

Supde-se que a qualidade de vida e o desenvolvimento humano
coletivo estd associado com uma equilibrada satisfagdo das neces-
sidades. E preciso, entdo, reduzir a distdncia existente entre as
necessidades expressadas ou reconhecidas pela populagéo e as ne-
cessidades objetivas néo materiais de participagdo, reflexao, criagdo
e recriag@o.

Os dados de ambas as comunidades estudadas mostram a es-
cassez de necessidades subjetivas de participagdo, reflexdo, criagdo e
recriagdo; em outras palavras o escasso reconhecimento dessas ne-
cessidades por parte dos setores populares analisados.

Como expressdes de uma necessidade subjetiva foram consi-
deradas as gratificagdes buscadas pelos individuos ou grupos em
suas diferentes atividades.

Para a andlise das gratificagoes buscadas nas atividades do
tempo livre, parte-se do pressuposto de que a emergéncia de gru-
pos protagonistas de sua prépria vida estd associada ao reconhe-
cimento das necessidades de participagdo, criagdo, reflexdo e re-
criagdo dos fatos do cotidiano ¢ que tal reconhecimento requer uma
disposigdo para enfrentar a realidade, uma busca de conhecimentos,
de informagdo, de experiéncias enriquecedoras, de reflexéo, de desa-
fios & inovagdo e a criagdo humana.

O que busca a populagdo das comunidades estudadas através
da realizagdo das préticas culturais caracteristicas do seu tempo
livre? Quais s@o as necessidades que a populagdo procura satisfazer?

As informagGes das entrevistas realizadas tanto em S&o Paulo
como em Buenos Aires, mostram que nas atividades predominantes
de consumo h4 uma busca de evasdo, de fuga, de emogSes imediatas
— romantismo, ternura, suspense, agao.

Esta énfase na busca de emogOes imediatas nas préticas cul-
turais consumistas dos setores da periferia urbana ndo constitui uma
caracteristica isolada, mas se associa a percepgdo do tempo dos
setores populares, ligada ao imediatismo afetivo e & impossibilidade
de desprezar recompensas. Os contetidos de ficgdo de uma busca de
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emogdes imediatas vdo acompanhados geralmente por um alto grau
de captagdo afetiva através, ndo somente da identificagdo com um
ou mais personagens — heréi, heroina —, mas também, através do
estabelecimento de uma interagdo imagindria com os personagens
— vivéncia simb6lica de sentir-se acompanhado.

“Vejo TV quando estou s6, sem os filhos para sentir-me
acompanhada.” (Entrevista em Buenos Aires.)

A busca de satisfagdo das necessidades de participagdo na reali-
dade, criagdo e recriagdo, ndo somente raramente é mencionada e
se comenta nas préticas culturais pouco realizadas pela populagéo.
Este é o caso em Sdo Paulo das gratificagdes buscadas por alguns
membros ativos de associagSes comunitdrias € que fazem referén-
cia a aprendizagem e ao enriquecimento pessoal.

“A gente fica feliz. Se eu pudesse, participava mais das
reunides (...) As pessoas acham que participando néo
ganham nada em troca, mas eu ganho: conhecimento, vi-
véncia, experiéncia, amizade.” (Entrevistas de Sao Paulo.)

H4 um prazer, uma gratificacdo pela participacdo em si mesma.
Se bem que isto se dé somente com uma minoria da populagéo,
implica a presenca de certo reconhecimento das necessidades ndo
materiais que poderiam contribuir para a qualidade de vida dos
grupos mais carentes. Este minimo reconhecimento é um ponto
de partida para todo trabalho de desenvolvimento social.

O predominio da necessidade de fuga ou evasdo pode ser con-
siderado um dos indicadores do complexo problema da chamada
armadilha social ou tragédia do homem comum. H4 uma série de
situagdes ¢ de estimulo na vida urbana que impedem o reconhe-
cimento das necessidades de participar, de refletir, de criar e re-
criar coletivamente, aspectos fundamentais para a melhoria da qua-
lidade de vida dos setores periféricos. Por isso, é importante de-
tectar, nos setores populares, indicadores de ruptura da armadilha
social, através do reconhecimento, ainda que minimo, de tais ne-
cessidades objetivas.
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No caso da comunidade estudada em Sdo Paulo, estes indica-
dores capazes de abrir caminho para uma visio do mundo mais
centrada na capacidade de agdo coletiva para a mudanga pessoal
e social se manifestaram para além das préticas culturais quando se
explorou a percep¢do da comunidade sobre necessidades comunité-
rias sentidas como prioritérias.

Se bem que a populagdo expressasse consenso majoritirio em
assinalar necessidades de sobrevivéncia ou subsisténcia — segu-
ranga, infra-estrutura material do bairro, saiide como primeira priori-
dade, aparece em segundo lugar um reconhecimento explicito de
necessidades associadas & educagdo de adultos e & recreagdo ou
uso do tempo livre de jovens e adultos.

Assim mesmo aparecem virias referéncias, ainda que em nt-
mero pouco significativo, sobre a necessidade de participagdo, de
discussdo ou reflexdo coletiva, de acdo grupal para a superagdo
dos problemas cotidianos.

Referéncias deste tipo mostram a existéncia de um primeiro
reconhecimento espontdneo por parte da populagdo que pode ser
tomado como ponto de partida para uma conscientizagdo mais am-
pla das necessidades ligadas a qualidade de vida dos setores pe-
riféricos.

Neste sentido é importante mencionar a reflex@io realizada pela
comunidade em uma reunido de trabalho.® Como conseqiiéncia dos
estimulos apresentados para a reflexdo, o grupo presente foi modi-
ficando suas opiniGes sobre as prioridades assinaladas as necessidades
e problemas. Isto ocorreu devido a confluéncia de trés fatores:

— a possibilidade de ter uma percep¢do global de toda in-
formagdo (apresentaram-se todas as necessidades mencionadas pela
populag@o);

— a possibilidade de comunicar-se e perceber diferentes pon-
tos de vista;

6 Dentro do estilo do diagnéstico realizado em S&o Paulo promoveram-se vé-
rias reuniées de feed-back com grupos da comunidade. Estas reunides foram
um trabalho reflexivo em torno das conclusGes do diagnéstico: apresentago
dos problemas detectados, descricdo dos mesmos, exploragio de suas causas €
conseqfiéncias, determinagéio de alternativas para ag#o, etc. Os grupos se cons-
titufram como grupos de discussé@o, aplicando-se técnicas de dindmica de grupo
e jogos de aprendizagem.
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— a possibilidade de pensar em termos de causa-efeito.

Isto quer dizer que um grupo assinala a necessidade de unidio
e amizade em primeiro lugar na hierarquia de prioridades — acima
das préprias necessidades de sobrevivéncia — e com o seguinte
fundamento:

“Com unido e amizade a gente consegue tudo, até se-
guranca.”

Esta reflexdo, recebida com aplausos de todos os participan-
tes é mais um indicador da existéncia de pontos de partida espon-
tneos para a reflexdo grupal ao redor do reconhecimento de necessi-
dades ndo tdo 6bvias com a participagdo e o pensamento reflexivo.

Representagoes Sociais Relacionadas com as Prdticas Culturais-

SupGe-se que a escolha de préiticas culturais como fatores de
necessidades coletivas, ndo somente responde a um determinado
sistema de necessidades, mas depende de vérios fatores. Numa pers-
pectiva - psicosocial as representagGes sociais constituem uma das
varidveis que podem facilitar ou inibir a tomada de consciéncia
ou o reconhecimento de necessidades e a selecdo de determinadas
formas de conduta que tendem a satisfazer uma necessidade.

Considera-se que a predominidncia de um estilo consumista; a
agudizagdo dos desequilibrios em relagdo 4 mulher; as contradigGes
encontradas no interior das estruturas de participagdo social popu-
lares; o fraco reconhecimento das necessidades de participagdo,
reflexdo, criagdo e recriagdo, se associam, nos setores populares,
a presenca de representagdes ou visdes do mundo inibidoras da
emergéncia de grupos protagonistas e comprometidos com seu devir
histérico. Como se vé, como se percebe, que imagem se tem da
participagdo, da mulher, das causas dos problemas, da criagéo, sdo
partes deste universo de representagbes ndo facilitadoras de uma
mudanga social.
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Entende-sg. por representagdo social os conceitos, percepgdes,
significados e atitudes que os individuos de um grupo social com-
partilham em relagdo consigo e com os fenémenos do mundo cir-
cundante (Kaes, 1968). A importincia da nogdo psicosocial de
representacdo se baseia no que aponta uma visdo socialmente com-
partilhada da realidade circundante. Nao se trata de uma opinido
momenténea e fragmentdria, mas a construgio de um aspecto do
mundo mediante a estruturagdo de uma ampla gama de informa-
¢Oes, percepgles, imagens, crengas e atitudes vigentes em um sis-
tema social determinado. Permite captar as estruturas internalizadas
de crengas, atitudes, valores € normas que um grupo possui sobre
aspectos da vida cotidiana, vigentes em um sistema social determinado.

Toda representagéo social é a produgdo € o processo de uma
atividade de construgdo mental da realidade por um aparato psf-
quico humano. Esta construgdo do real se efetua a partir das in-
formagGes que o sujeito recolhe de seus sentidos no curso de sua
histéria e aquelas que vém de sua inter-relagéo com outros indi-
viduos e grupos.

Estas representagOes sociais entendidas como universos organi-
zadores de opinides, crengas, atitudes e conhecimentos sdo deter-
minadas socialmente pelas condi¢Ges sociais, politicas e econOmicas
que afetam de maneira diferenciada os individuos e grupos. As
- representages elaboradas pelos setores populares da América La-
tina sdo socialmente determinadas de maneira central pelas condi-
¢oes de caréncia social e econdmica e pelas relagdes de subordi-
nacdo com as classes ou grupos dominantes. Como se véem a si
mesmos? Como véem a sociedade e aos outros? Como véem a sua
participagdo nos processos histéricos de mudanga social? Sdo repre-
sentagdes ou imagens dos objetos do mundo circundante que tém
seu alcance nas condigdes estruturais da vida cotidiana, e as re-
forcam assegurando o status quo.

O conjunto de representagdes sociais dos setores populares ao
mesmo tempo em que permite a orientacdo dos individuos no
mundo, pode inibir a elaboragdo de projetos de transformagdo social.

Representagdes sociais ou imagens da mulher, do homem, da
familia, por exemplo, reproduzem ou refletem as experiéncias auto-
ritdrias ¢ de subordinacdo em que se estruturam, inibindo, entdo,
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uma participagdo social ampliada, do homem e da mulher, nos
fatos de sua vida cotidiana.

Este é o caso da representagdo social da mulher detectada
na comunidade de Sdo Paulo. A imagem feminina é inibidora do
reconhecimento das necessidades de participagdo, reflexdo, criagéo,
valorizagéio de si ¢ de qualquer conduta que modifique a vida de
rotina doméstica feminina: a mulher é percebida somente como
mulher na casa, atendendo as ocupagbes domésticas, dos filhos e
do marido. O homem manifesta claramente seu orgulho na manu-
tencdo do mando e seu temor frente a possivel independéncia
feminina.

(13

.. a mulher quer ir trabalhar e 0o homem n&o quer
deixar porque diz que a mulher que trabalha fora ndo
presta, quer liberdade... nenhum deles gosta que a mu-
lher trabalhe. E dai, comega a dar briga. Meu marido
mesmo, ndo deixou eu pegar outro emprego...”

Tanto o homem como a mulher aceitam o trabalho feminino
somente quando a mulher é solteira. Casar-se é sindnimo de deixar
de trabalhar. A maioria das mulheres entrevistadas trabalharam
quando solteiras e abandonaram seu trabalho com o matrimdnio.

Por outro lado, pode-se aceitar a necessidade de trabalho femi-
nino frente as exigéncias econdmicas, mesmo assim, 0 homem tende
a temer mais o trabalho institucionalizado em f4bricas.

... em fébricas ele (o marido) nunca deixou, tem aquelas
bobagens dos antigos.”

A mulher manifesta em termos gerais sua aceitagdo desta si-
tuagdo. Inclusive aparecem criticas veladas da mulher contra as
que trabalham.

cl e as criangas vao crescendo, a mae na

“Acho qu i d e ndo d4 os
ensinamentos €, como as maes trabalham, ndo tém tempo
para criar.”

H4 excegdes, ndo casuais nas mulheres que participam de gru-
pos femininos como os clubes de maes ou as unides vizinhas de mu-
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lheres. Elas sdao as (nicas que expressam outra visio da mulher,
como por exemplo nesta frase:

“Ah, é tdao ruim ficar em casa...” “O marido nunca
gostou que eu trabalhasse; eu gosto. Quando a gente
trabalha, o tempo passa mais depressa, a gente tem o
dinheiro da gente, ndo precisa depender de homem.” “As
vezes, fico chateada com as criangas.”

A maioria apresenta aceitagio e resignagdio. Essa imagem tem
sido ndo somente transmitida, mas aprendida. Seu nivel de aspira-
¢des em relagdo as mudangas € ao trabalho é baixo.

Quando uma mulher aceita a sair a trabalhar, é uma aceitagdo
como a do homem: sé6 por razdes econdmicas. Excepcionalmente,
menciona-se a necessidade de romper com a rotina cotidiana.

Por outro lado, quando se manifesta a aspiragdo de trabalhar,
esta sO é visualizada como realizacdo de ocupagdes domésticas.
Seu gficio, sua especializagdo tem sido por anos e anos a limpeza
e as tarefas de casa, e ndo se percebem como possibilidades poten-
ciais, outros tipos de emprego. Estas imagens inibidoras tém um
forte componente de desvalorizagdo da figura feminina.

“A maioria das mées trabalham em casa de familia.” “Eu
fagco qualquer coisa para ganhar meu dinheirinho honesto.
E nada de ficar querendo ser secretdria quando ndo dou
para isso e nem tenho condigéo.”

A imagem desvalorizada da mulher se reflete em suas deman-
das educativas: estas s6 se referem a cursos de atividades do-
mésticas.

A representagdo social da mulher se vé reforgada pelo modo
como a mulher desta comunidade de Sdo Paulo vé seu homem. A
visdo feminina do homem é negativa. Aparece um consenso geral
referido a ociosidade masculina. Portanto, a mulher assume que
se ela trabalha, 0 homem aproveita para trabalhar menos ou ndo
trabalhar.
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“Eu nd@o trabalho constante, sendo meu marido trabalha
menos e fica tudo por minha conta... Muitos maridos
sdo assim, se a mulher trabalha o homem ndo.”

Obviamente, ambas as imagens se reforcam justificando (sem
reflexdo) a realidade dos setores periféricos. E provédvel que esta
imagem do homem seja uma maneira de interpretagdo voluntarista
do problema estrutural do desemprego ou emprego rotativo.

Aparece, entdo, uma série de representagGes sociais que apoiam
a chamada injustica irreversivel experimentada pela mulher dos
setores populares; uma série de percepgGes, visGes e crengas, que
ndo fazem mais que justicar as formas de vida cotidiana.

O componente de desvalorizagdo que encerra a imagem ou re-
presentagdo social da mulher se manifesta claramente quando o ho-
mem se refere & participagdo social das mulheres mais ativas.

“Essa mulherada que sé sabe fazer baderna e gritarias
para resolver as coisas, e atrapalham quem quer trabalhar
direito.”

H4 em todas as expressGes uma conotagdo de repidio a ati-
vidade social da mulher, repidio que é percebido quando hd uma
tentativa de romper a concepgdo tradicional:

“Uma vez, levei a minha mulher na reunidio. Ai, a turma
comegou a olhar e dizer: oba, se tem mulher, vai me-
lhorar! Sabe o que eu fiz? Passei a mdo na minha mulher
e nunca mais!” (Entrevista a um membro da SAB.)

Tampouco a mulher apresenta uma imagem positiva da familia
ou de relagdo familiar. A maioria das expressGes tem conotagGes
de uma grande tristeza, dor e sofrimento. Sofre-se em siléncio, hé
resignagdo pela condigdo feminina.

“Meu pai bebia e batia na minha mae e ela sofreu tudo
calada até morrer.” “A mulher sofre que d4 dé6...” (En-
trevistas com jovens.)

177



Por outro lado, o alcoolismo, o abandono e a estigmatizagéo
da mulher separada séo situagdes reais que apoiam as imagens nega-
tivas da mulher e da familia.

A predominéncia de um estilo consumista em toda a populagéo,
a escassez de homens e mulheres participando em uma agéo cole-
tiva na comunidade, o fraco reconhecimento das necessidades obje-
tivas de participacdo, reflexdo, criagio e recriagéo se associam tam-
bém com:

a. representagdo social das causas e solugdes dos problemas
dos grupos carentes;

b. a representagdo social da participagéo; e

c. a representa¢do social da cultura ou do ato criador.

Estas representagGes atuam como mecanismos ou forgas inibi-
doras do reconhecimento das necessidades objetivas ndo materiais
e do estilo produtivo-criativo de agdo social coletiva. Uma repre-
sentagéo social é inibidora na medida que obstaculiza o reconhe-
cimento das necessidades objetivas e de todo processo reflexivo ou
de tomada de consciéncia que conduzem a formulagao de novas
alternativas de ag@o.

Uma representacéo fatalista da vida, por exemplo, ndo permite
considerar que os fatos sejam modificados a partir de uma agéo
individual e de grupo. Tampouco facilita um reconhecimento da
participacdo ou do ser protagonista como necessidade inerente a
condi¢do humana, nem o reconhecimento da importincia da refle-
xd0 coletiva sobre as causas sociais, culturais e econdmicas que
estdo determinando os problemas da vida cotidiana.

A andlise das causas a que se atribuem os problemas reflete
uma primazia de causas mégicas — o destino, o instinto, o nasci-
mento — e de causas postas em si mesmo pelo individuo ou em
caracteristicas ao grupo a que pertence.

“J4 vem de casa assim... se tem destino de ser tromba-
dinha n@o vai depender dos pais... E o instinto. Os
pais tém interesse em que os filhos estudem, os pais fa-
zem forga... as criangas é que ndo fazem... fraqueza
mental. A cabega é fraca.” (Entrevistas de S&o Paulo.)
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Esta presenga, na maioria, de uma consciéncia mégica e de-
terminista inibe a possibilidade de reconhecimento das necessidades
de participacéio, reflexdo e criagdo. Manifestam-se, assim, atitudes
de conformismo e aceitagdo das situagdes. Isto se evidencia na ati-
tude de aceitagdo frente a um caso de repeténcia massica de qua-
renta alunos de primeiro ano de uma escola primédria na comu-
nidade de Sdo Paulo; a resposta foi tudo bem, tem que repetir
quando a causa, segundo a prépria populagdo, havia sido um
problema de auséncias da professora durante o ano escolar. Os pais
tendem a atribuir as causas da repetigdo e evasdo a problemas de
incapacidade dos filhos ou das filhas. Isto inibe a possibilidade de
reflexdo e de participagdo na solugdo dos problemas. O problema
da evasdo e repetigdo é vivido como algo “natural” e o é&xito es-
colar como um fato extraordindrio.

Esta percepcdo de causas se associa com uma mengéo de solu-
¢Oes centradas na autoridade, isto é, como uma visdo assistencialista
da solugdo dos problemas.

Nido h4 nenhuma meng@o 2 possibilidade de solugdo vinda da
comunidade. Tudo deve vir da autoridade constituida, seja ela se-
cular ou religiosa, ¢ portanto, quando se pergunta sobre o que se
deve ou pode fazer, as respostas s@o o pedir as autoridades, ou
esperar que um dia estas resolvam o problema.

Entretanto, é importante assinalar que tanto nas entrevistas
como nos trabalhos grupais em S@o Paulo aparecem mengGes sobre
possiveis agOes coletivas que refletem imagens de maior confianga
na capacidade comunitéria:

“Fazer reunido com a turma para se entender sobre o
que necessitamos.” “Abertura de um saldo educativo com
vérios tipos de ensinamentos, divertimentos, assembléias
semanais que discutam o que fazer”, “que todos déem
suas opinibes (...)”.

Obviamente, sdo poucas as expressdes deste tipo. Entretanto,
estas poucas mengdes reconhecendo as necessidades de participagéo
ou de reflexdo coletiva para a solugio dos problemas cotidianos,
podem ser indicadores de mudangas de uma consciéncia mégica,

179



determinista ou de uma visdo assistencialista, passiveis de ser toma-
dos como ponto de partida de um programa cultural educativo.

Esta visdo assistencialista das solugGes e do poder pdblico se
reflete na estrutura das associagdes de participagdo comunitdria e se
associa 2 representagdo social de PARTICIPACAO que abrange
um campo amplo de objetivos: que é participar, que deve parti-
cipar, como deve participar ¢ em que.

Nas péginas anteriores foram apresentados vérios tragos das
estruturas participativas nas comunidades estudadas. Nesse momento,
se pds énfase naqueles que podem entravar o aumento da partici-
pacdo real. Presume-se que um fator associado a este problema é
a representagdo social da participagdo tanto nos dirigentes como
nas bases.

No trabalho realizado em Buenos Aires, as opiniGes dadas pela
maioria dos diretores das associagGes locais fazem referéncia a uma
série de aspectos que aparecem claramente relacionados entre si
€ que permitem arriscar a hipétese de que os dirigentes possuem,
em geral, uma representagdo da participagdo que incide nas caracte-
risticas j4 assinaladas de rigidez, autoritarismo e burocratizagéo do
funcionamento institucional. Em conseqiiéncia, esta representagdo
pode ser um dos fatores inibidores tanto da incorporagdo de novos
participantes como da transformagdo da participagdo simbélica da
populagéo em um estilo de participagdo real.

Quando os lideres se referem a participagdo da comunidade,
fazem-no de uma forma que mostra ndo perceberem diferengas
entre o significado da participagdo real e simbélica. Ndo se observa
em seus comentdrios, salvo em casos excepcionais, a expectativa
de que os vizinhos participem junto com os membros da Comissdo
Diretiva nas decisGes, planificagdo e evolugdo da vida institucional.
A expectativa mais generalizada estd associada a formas simbélicas
de participagdo: executar trabalhos decididos por outros, fazer uso
das instituigbes ou servigos da instituigdo, ou ajudar com dinheiro.

“Para mim, que os associados participem significa, por
exemplo, dizer algo a um membro da comissdo e que
trate de ndo fazer-se de surdo e também, por exemplo,
escrever num quadro o que o clube estd fazendo para
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que os sécios se inteirem.” (...) “Claro que os sécios
participam: tém o clube para passar um momento agra-
dével e colaborar com os outros, por exemplo, em um
almogo. . ., monetariamente e pessoalmentc com sua méo-
de-obra.”

No caso da comunidade de Sdo Paulo, esta visdo aparece no-
vamente. Para os lideres da Sociedade de Amigos do Bairro (SAB)
participar com as bases significa que estas concordem com as deci-
sOes tomadas pelos lideres da SAB sem a efetiva participagdo das
mesmas. Isto quer dizer que o povo deve participar fazendo coisas,
e ndo decidindo conjuntamente com a diretoria da instituigdo.

Esta expectativa de participagdo simbélica da populagdo nas
experiéncias ndo constitui uma opinido isolada. Estd ligada a compo-
nentes autoritirios da imagem do papel dos diretores, assim como
a desconfianga acerca da possibilidade de participagdo reflexiva e
autdbnoma da populagéo.

(13

. eu creio que temos de fazé-los participar, pois as
decisdes sdo tomadas por mim; eu prefiro que estejam
dentro antes que fora. E uma manipulagdo, claro, o se-
nhor os usa. N6s ndo podemos perder a estrutura de po-
der, temos que estabelecer uma espécie de despotismo
ilustrado goste ou ndo goste...” “... eu creio que um
clube é como uma nagdo, necessita de um dirigente como
um Perén, por exemplo. Eu creio que necessita de uma
pessoa que os dirija, se ndo, vdo a deriva”.

No caso de S@o Paulo, esta visdo simbélica de participagdo
da populagdo se associa a uma justificativa maégica do surgimento
dos lideres.

“Ser lider vem da instituigdo, nasce com a pessoa.” “Men-
talidade de luta poucos tém. Quem ¢ lutador ja nasce.
Poucas pessoas nascem com espirito de luta.”

Provavelmente estes tragcos da representagdo da participagdo
limitam sua possibilidade de gerar uma dindmica institucional flexi-
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vel que facilite a incorporagdo do resto dos s6cios como participan-
tes nos diferentes niveis de ag@o.

As opiniGes dos lideres acerca das razdes da ndo participagio
da populagdo na instituigdo refletem em geral uma imagem negativa
das caracteristicas pessoais dos vizinhos. Opinam que a falta de
participagéo é efeito da indiferenga ou falta de solidariedade. Este
tipo de apreciagio que explica o baixo nivel de participagdio em
termos de desinteresse subjetivo, sem considerar externos as pes-
soas é a mais generalizada em ambas as comunidades estudadas.
Assinala-se, por exemplo, que:

“H4 desinteresse, vém quando hé problemas; se n#@o, ndo
aparecem.” “A gente ndo tem interesse por participar,
queremos as coisas servidas; é muito mais cémodo.”
“Tem gente que acha que participar é besteira (...) a gente
tem medo de abrir a boca e ter que gastar dinheiro.” “As
pessoas acham que ndo ganham nada em troca.”

A visdo voluntarista que atribui a néo participagio a falta de
vontade ou interesse do povo e a participagdo ao fato de haver nas-
cido com espirito de luta é inibidora de uma reflexdo sobre as causas
estruturais e institucionais da baixa participa¢do e impedem a criagdo
de novas formas que a ampliem. S6 se concebe que o povo deve
ir a institui¢do e ndo vice-versa.

Dai que tanto no caso de Sdo Paulo como no caso de Buenos
Aires sdo muito poucos os lideres ou diretores que tentam com-
preender as razGes estruturais da escassa participagdo da populacdo.

Alguns dirigentes da comunidade de Buenos Aires assinalaram
que a falta de participagéo estd associada geralmente e a uma per-
cepcdo desfavordvel das possibilidades de transformagéo da reali-
dade através da participagdo direta nos assuntos comunitdrios, a
uma atitude de temor aos riscos que podem ser acarretados pela
participagéo, assim como, a imagem negativa que se tem dos lideres.

“... Hoje h4 quem saiba que toda essa mobilizagdo que
deu vem dos anos, quando toma formas organizadoras
¢é perigosa. As experiéncias repressivas que sofrem os bair-
ros marginais aterroriza a gente...” “... de ladrdo para
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baixo nos dizem qualquer coisa...” “Pois ndo é culpa
da gente; o que se passa é que fomos marginalizados,

manuseados e golpeados.”
R

No caso de Buenos Aires as razdes ndo-voluntaristas fazem re-
feréncia a imagem pouco atrativa que tem a populagdo da insti-
tui¢do pelo manejo duvidoso dos fundos ou por choques de alguns
membros da populagdo com o autoritarismo de seus dirigentes.

No caso de Sdo Paulo as caracteristicas antes mencionadas de
representagdo social da participacdo das bases na instituigio se
junta a uma visdo claramente assistencialista e verticalista das re-
lagdes dos lideres comunitdrios com o poder piblico. A estrutura
verticalista é a forma de atuagdo reconhecida como mais adequada:
implica fundamentalmente, demandar, através de peti¢des ou abaixo-
assinados que a autoridade faca algo. A atitude de resignagdo e
espera diante do poder piblico é altamente valorizada.

“A gente vai procurar as pessoas humildemente, a gente
chega de cabeca baixa, entra 14 na porta do vereador
ou onde for, que nem um cachorrinho mas, a gente senta
até receber.”

Esta é a nogdo generalizada, na comunidade de Sdo Paulo,
de luta reivindicativa. A associagdo de vizinhos atua como inter-
medidria entre o poder piblico e a comunidade dando ajuda ou
assisténcia ao poder ptblico e esperando pacientemente que alguma
vez a autoridade responda.’

Muito poucas sdo as mengOes, tanto dos dirigentes quanto
das bases, de uma visdo de participagdo que inclua a tomada de

7 E interessante mencionar que homens e mulheres atuam em grupos separa-
dos. A nogéio de participagdo e de luta é semelhante nos homens e mulheres,
entretanto as mulheres tém estratégias de demanda face ao poder piblico.
Suas estratégias implicam um maior envolvimento das bases, ainda que s6 em
termos simples como alugar um Onibus para ir em grupos 2 administragdo
regional, as Secretarias de Estado ou mobilizar a imprensa. Este tipo de con-
duta € citada e criticada pelos homens, para quem “fazer isso” é fazer alvorogo
trazendo apenas conseqiiéncias negativas.

183



decisdes em conjunto e a possibilidade de uma ag@o coletiva e orga-
nizada para a superagdo dos problemas da vida cotidiana.

Em sintese: em ambas as comunidades, tanto a representagéo
da participagdo dos lideres como a da populagdo ndo é facilita-
dora do reconhecimento coletivo da necessidade de participagdo,
nem do questionamento de suas formas atuais, como tampouco faci-
litadora da geragio de novas estruturas de associagdo comunitéiria.

Outra das representagdes sociais que podem inibir a emergén-
cia de grupos criativos e recriativos sdo as nogOes associadas a cria-
¢do, & educagdo e ao aprendizado. Estas nogdes, no caso especifico
de Buenos Aires, se referem a uma representagdo académica da
cultura que é inibidora da valorizagdo das criagdes e aprendiza-
gens populares.

A respeito da representagdo da cultura se destacam, na popu-
lagdo de Buenos Aires, fundamentalmente dois tipos de represen-
tagdes. A mais difundida é a que assinala um significado de ca-
rater académico, se associa com o livro, conferéncias, o saber enci-
clopédico, os conhecimentos altamente especializados, a educagéo
formal de nivel superior, o dominio da lingua como forma de
comunicagdo, 0 manejo intelectual e abstrato das idéias, a fina
sensibilidade artistica etc.

“Pessoa culta é uma pessoa ilustrada que sabe compor-
tar-se de acordo com o ambiente em que atua...” “B
a educagdo, o saber comportar-se. Em Bernal, o que hé
sdo esses boliches de quem ndo tem cultura. Aqui, acon-
selhamos os meninos para que se instruam, se fazem con-
feréncias, xadrez.”

Uma minoria da populagdo atribui & cultura significados mais
ligados a vida cotidiana. Esta representagdo vivida associa a cultura
com objetos ou experiéncias da vida cotidiana com o compromisso
social ou politico, com relacdo interpessoal afetiva ou solidéria.

“... N6s somos um pais povoado por distintos paises do
mundo; eu conhego italianos que ndo sabem ler nem es-
crever, mas que trouxeram contribuigbes de sua cultura,
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por exemplo, no plano trabalhista no que diz respeito a
organizacio sindical; e a gente do interior também traz
suas coisas: sua mdsica, seu artesanato, suas comidas...”

A representacdo académica da cultura faz referéncia a pacotes,
seja de informag@o, seja de regras de conduta, acumulados e trans-
missiveis, de valor universal que os sujeitos devem absorver ou assi-
milar para chegarem a ser pessoas cultas. Entdo esta imagem aca-
démica se concretiza geralmente em atividades ou préticas culturais
que se distinguem muito mais por seus componentes consumistas
que produtivos: a cultura para esta representacéio é algo que deve
assimilar-se mais que criar-se.

“... A cultura ndo se fabrica, se assimila através de in-
formagGes...” *“... Eu pessoalmente gosto das atividades
culturais das conferéncias, acho interessante conhecer al-
guém com quem se pode aprender...”

A representagdo académica se associa & mengdo de condigGes
inatas para a aquisi¢do de cultura ou o chegar a ser culto, a impor-
tancia da escola e do livro como meios de aquisi¢do de cultura; hé
uma clara divisdo de atividades culturais e néo culturais entre entre-
tenimento e cultura.

A representagio menos ligada & cultura académica apresenta
uma vis@o da cultura menos universal e mais relacionada com os di-
ferentes grupos sociais, “... a cultura é uma questio de classe”.

“... hé povos que ndo sabem ler nem escrever € tém sua
prépria cultura... eu creio que é a expressdo do que um
povo cria (...)"

Por outro lado, é nestas imagens de cultura vivida que aparece
a nogdo de cultura como atitude criadora, de transformacdo, con-
triria ao consumo ou a mera recep¢do de pacotes de informagdo ex-
ternas ao sujeito.

“...Para mim o homem culto é o homem criador (...)
¢é o que pode fabricar algo préprio”.
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Neste caso, néio s@o as instituigdes escolares ou o livro os obje-
tos sacralizados como meios fundamentais de aquisicdo de cultura,
mas toda experiéncia vivida implica numa aprendizagem cultural.

“O melhor livro é o da vida, eu quando posso leio um
escrito, claro que ndo tenho quase tempo”.

Apresenta-se nos setores mais carentes da populagdo a presen-
¢a de imagens onde se mesclam aspectos da cultura cultivada com
exemplos de uma cultura vivida que inclui elementos morais, de luta
pessoal, de comportamento social vinculado a objetos cotidianos.

Os dirigentes de AssociagSes Voluntérias das populagdes peri-
féricas da comunidade de Buenos Aires se expressaram da seguinte
forma:

“... Um campeonato de truco (jogo de naipes popular na
Argentina) pode ser cultura se for por esporte; sem inte-
-resse é mais cultura; se é por dinheiro ndo é cultura...”
“... Uma pessoa culta é a que nd@o se entrega ao fracasso,
a que ndo é rancorosa (...) Estudo e cultura ndo sdo o
mesmo”,

De todas as formas e apesar da mengdo dos aspectos ndo pura-
mente académicos, a maioria dos comentirios transmitem uma des-
valorizagéo das préticas culturais de seus grupos.

“... Cultura para mim seria entrar em uma instituicgo,
falar algo, jogar as damas, os dados, estar em um ambiente
social, levar um livro para casa e devolvé-lo. Para mim,
o esporte dos punhos e o futebol ndo séo cultura! Em
compensagéo, o basquete sim, é um esporte cultural”.

A representagdo académica da cultura é inibidora da tomada
da consciéncia das prOprias préticas culturais, assim como inibido-
ra de sua valorizagdo como expressoes criadoras do préprio grupo
social.

A representagdo académica da cultura, na medida em que con-
cebe a criagdo como atividade reservada a talentos naturais ou mi-
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norias selecionadas, inibe a tomada de consciéncia das préprias capa-
cidades, para o manejo e transformagdo da realidade circundante.
Constitui-se em um fator inibidor do reconhecimento e satisfagdo
das necessidades de participagdo na criagdo, recriagdo e reflexdo
acerca de si, dos outros e dos processos do mundo circundante.

Os setores populares, ao internalizarem uma imagem acadé-
mica da cultura prépria da classe dominante, internalizam também
um modelo de recepcdo passiva € ndo de criagdo; de aceitagdo e
ndo de questionamento; de esperar decisdes e ndao de participar
nelas. Este modelo se reproduz nas relagdes sociais de todas as esfe-
ras da vida cotidiana e é consistente com a visdo assistencialista
que predomina na imagem da participagdo social dos grupos estu-
dados. :

Em sintese, a andlise das necessidades e das representagGes
associadas as préticas dos setores populares mostra:

a. a defasagem existente entre as necessidades objetivas de
participagdo, reflexdo, criagdo e recriagdo e as necessidades subjeti-
vas da populagdo. O predominio de significados de evasdo da reali-
dade e a limitada busca de reflexdo, informagdo e aprendizagem
manifestam o fraco reconhecimento de tais necessidades objetivas;

b. a presenga, entretanto, em uma pequena propor¢io da po-
pulag@o de certo reconhecimento de necessidades objetivas ndo ma-
teriais que podem favorecer a emergéncia de grupos protagonistas
de seu devir histérico;

c. a presenga de representagGes sociais que atuam como fato-
res inibidores tanto do reconhecimento de necessidades objetivas
ndo materiais importantes para o desenvolvimento humano, como
a realizagdo de priéticas culturais coletivas que favorecem tal desen-
volvimento.

d. a presenga, em uma maioria, de imagens ou visGes sobre
a capacidade coletiva de participagéo e de agfio transformadora que
podem atuar como fatores facilitadores de um reconhecimento de
necessidades de participagéo, reflexdo, criagdo e recriagdo e da emer-
géncia de estilos produtivos-criativos de agdo popular.

No que respeita & perspectiva teérica, este trabalho presumiu
uma inter-relagdo dindmica entre os nidcleos centrais das varidveis:
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as préticas culturais, as necessidades coletivas e as representagdes
sociais compartilhadas por um grupo social. O predomfnio de um
estilo produtivo nas préticas culturais dos setores populares se asso-
cia ao reconhecimento ou tomada de consciéncia da necessidade de
ser protagonista em todas as 4reas da vida cotidiana, estando anco-
rado em um sistema de representaghes sociais facilitadoras deste
reconhecimento.

V — Linhas gerais de acdo na drea da educagio popular —
conclusoes finais

Ndo é fécil determinar a factibilidade de uma ag@io cultural
educativa voltada a elevagdo da qualidade de vida dos setores ma-
joritdrios da América Latina, na situagdo atual desta regido.

E 6bvio que s6 com a existéncia de um projeto nacional que
busque a superagdo dos desequilibrios e injustigas sociais, com base
na participagéo real da populagéo, é possivel pensar em agdes cultu-
rais e educativas para uma mudanca social.

Entretanto, todo projeto educativo que tenta ser uma alterna-
tiva popular ao sistema de ensino institucionalizado — com seu pa-
pel de reprodutor dos desequilfbrios sociais — deve enfrentar uma
série de riscos e limitagGes politicas.

A hist6ria dos diferentes esforgcos da educagdo popular na Amé-
rica Latina, voltados para grupos camponeses e operdrios é uma
histéria de avangos e de repressGes segundo o maior ou menor grau
de “abertura” do poder politico.

Entretanto, e apesar da histéria, podem surgir espagos de agdo
educativa em organizagdes sindicais, comunitdrias e/ou em insti-
tuigbes da Igreja progressista da América Latina que vdo abrindo
trilhas para uma mudanga histérica.

Sustenta-se, entdo, que apesar das limitagGes e riscos politicos
¢é possivel alguma forma de agfo cultural-educativa dentro e fora
do sistema escolar institucionalizado e segundo os graus de repres-
sdo politica exercidos pelo poder dominante.

Esta agdo cultural-educativa possivel se enquadra em uma série
de pressupostos gerais, apresentados a seguir.
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A educag@io néio pode originar por si uma transformagéo social
profunda; entretanto, pode atuar como mecanismo facilitador ou
inibidor dessa transformagdo.

Isto quer dizer que se concebe a educagdo como variével inter-
veniente em um processo de mudanga social; como tal pode tanto
desempenhar um papel de manutengéo das injusticas sociais e do
status-quo como gerar agbes facilitadoras de uma superagdo dos gra-
ves desequilibrios sociais.

Para que a educagdo possa atuar como facilitadora de uma
mudanga social, todo o processo educativo de uma comunidade deve

ser concebido em termos de processo de educagdo popular e per-
manente. ‘

Sao pressupostos fundamentais da educagdo permanente:

1. a percepcdo da educagdio como uma necessidade vital e co-
tidiana ao longo de toda a vida dos individuos ¢ grupos;

2. a percep¢do de uma comunidade ou de seus membros com
capacidade de aprendizagem e transformagdo durante a totalidade
de sua existéncia;

3. o reconhecimento da existéncia de outras formas e recur-

sos educativos emergentes de uma comunidade e que podem operar
além da escola;®

4, a possibilidade de que estes recursos sejam potencializados
através de uma agd@o integrada em torno de um “MACRO-SISTEMA
DE EDUCACAO” (Romero Brest, 1977). Isto é, a constituicdo de
uma rede de agdes educativas que inclua tanto a escola como outros
grupos comunitdrios com fungSes educativas. Uma agdo integrada
deste tipo pode resultar na transformagéo da educacdo formal. Ndo
se trata de somar ou adicionar componentes isolados mas de integré-
los em torno de objetivos educacionais comuns.

Considera-se que somente através de uma agdo educativa
pode-se:

8 No caso das populagdes periféricas — urbanas, assumem especial impor-
tincia todas aquelas associagdes voluntérias que surgem espontaneamente como
resposta a novas situagGes probleméticas, vividas cotidianamente pelo adulto
de grupos sociais economicamente carentes.
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1. potencializar os recursos educativos de uma comunidade;

2. constituir uma rede de agdes integradas que inclua desde
o méximo de formalizagio — a escola — até as experiéncias mini-
mamente formais;

3. converter a populagdo em sujeito reflexivo e consciente de
sua prépria educacgdo coletiva.

E possivel enfrentar a partir da esfera educativa o problema
da pobreza nas populagGes urbanas da América Latina em geral,
e das comunidades estudadas em particular. Isto é, a educagéio per-
manente ndo é considerada tdo somente como uma estratégia de
educagdo continua, mas sim percebida fundamentalmente como um
corpo tedrico de principios e hipéteses que pretendem enfrentar a
realidade da pobreza extrema da América Latina. Permite explorar
novas estratégias de ac@o educativa e cultural tendentes a transfor-
magdo da realidade e ndo a conservagdo ou reforco do status-quo.
Ou seja, permite gerar agdes educativas que vencam a distdncia entre
o modelo desejdvel de desenvolvimento humano e a realidade das
comunidades das periferias urbanas.

Como vimos nos capitulos anteriores, existe uma distdncia entre
o tipo de homem ou de comunidade desejével, caracterizada por uma
populag@o protagonista dos feitos de sua vida cotidiana € a realidade
das é4reas estudadas.

Ser protagonista de sua prépria histéria implica ser participante
reflexivo e recriativo valorizando a cultura de seu grupo.

Frente a este modelo desejével, a populagdo das 4reas estudadas
apresenta poucas préticas culturais produtivo-criativas, ndo expressa
reconhecimento das necessidades de participagdo, reflexdo, criagéo
e recriacdo, ¢ manifesta uma série de representagbes sociais inibi-
doras de tal reconhecimento.

Acredita-se que uma educag@o, ndo s6 permanente, mas funda-
mentalmente popular deve ter como populagdo-meta os grupos
populares ou populagdes mais carentes, favorecendo um aumento
de sua qualidade de vida através da organizagio de experiéncias edu-
cativas naquelas instincias de expressdo do setor popular: sindicatos,
associagbes vizinhas, clubes, associagbes de pais e mestres, etc.

Estas experiéncias de aprendizagem devem:
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a. gerar o reconhecimento das necessidades de participagdo,
reflexdo, criagdo e recriagio dos feitos da vida cotidiana;

b. superar as representagdes sociais inibidoras de um reconhe-
cimento coletivo das necessidades citadas e legitimas de todo o gru-
po social;

c. gerar processos de aprendizagem dos recursos e das capaci-
dades mentais necessérias para a busca criativa e a elaboragdo co-
munitéria de agdes construtivas, voltadas para a superagdo dos pro-
blemas da vida cotidiana;

d. favorecer a selecdo autbnoma das situagbes que facilitem
a satisfagdo adequada das necessidades de participagd@o, criagdo, re-
flexdo e recriacdo.

Estes objetivos se apoiam em duas hiplteses centrais de tra-
balho:

a. uma modificagio de formas de condutas € do reconheci-
mento de necessidads s6 é possivel se referida aquelas representa-
¢des sociais inibidoras de um desenvolvimento humano participativo
e criativo;

b. o éxito de uma agdo educativa depende ndo somente da mo-
dificagdo de representagbes e do reconhecimento de necessidades,
mas fundamentalmente da aprendizagem de conhecimentos, atitudes,
habilidades e destrezas para a realizagdo comunitéria de agdes supe
radoras das situagGes problemadticas.

Com base nas conclusbes anteriores podemos esbogar as seguin-
tes linhas gerais de acdo para um trabalho cultural-educativo com
as comunidades dentro das limitagbes politicas atuais da América
Latina.

1. Apoio as préticas culturais produtivo-criativas j4 existentes,
visando a um incremento de tais préticas junto & populagdo. Uso des-
tas préticas produtivo-criativas como nicleos de desenvolvimento
humano.

1.1. Dinamizar o potencial educativo das associagbes de parti-
cipagdo social comunitdria. Gerar em seu interior processos de re-
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flexdo em torno da estrutura, dos objetivos, do funcionamento, do
processo de participagdo e tomada de decisdes e dos estilos de lide-
ranga das associagGes comunitérias.

1.2. Promover a anfilise das alternativas de organizagdo mais
adequada ao aumento da participagdo real das comunidades e para
sua formagdo na tomada de decisGes grupais.

1.3. Procurar a transformagdo da participagdo simbélica em
participagdo real através de um processo de aprendizagem.

2. Gerar modificagdes comunitdrias favordveis & emergéncia de
um pensamento reflexivo e critico frente as préticas culturais consu-
mistas como a exposi¢cdo aos meios de comunicagdo de massa.

3. Trabalhar com a mulher ¢ a familia tomando como ponto
de partida situagdes probleméticas da vida cotidiana e procurando
enfrentar objetivamente a situagdo de injustica da crianga e da
mulher,

4. Gerar situagdes de aprendizagem utilizando as préticas cul-
turais intermedidrias — que apresentam diferentes graus de com-
ponentes consumistas e produtivos — como ponto de partida.

4.1. Buscar a dinamizacdo e expressio dos componentes pro-
dutivo-criativos destas atividades que devem ser também considera-
dos como niicleos dindmicos para um programa cultural-educativo.

5. Gerar situagGes de aprendizagem que respeitem as caracteris-
ticas da cultura vivida dos setores populares — imediatez fisica e
temporal; importincia das relagdes primérias afetivas imediatas; re-
padio as situagSes muito formalizadas — neste sentido as préticas co-
muns da cultura académica, cursos, conferéncias, semindrios, ndo
resumem as caracteristicas necessarias (Sirvent, 1979). As situagGes
de aprendizagem devem ser planejadas em pequenos grupos e par-
tir da realidade cotidiana; os componentes lidicos de jogos e diver-
soes devem ser pouco formalizados e estruturados, possibilitando
um alto grau de comunicacio face-a-face € de expressGes afetivas
imediatas.

6. Procurar gradualmente o reconhecimento das necessidades
de reflexd@o, aprendizagem, criagdo e recriagdo da vida cotidiana to-
mando como ponto de partida as expresses de reconhecimento, ain-
da que minimas, j4 existentes. Considerar que, embora a forma atual
da TV ainda reforce a necessidade de evas@io via emogdes imediatas,
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isto ndo significa que este meio ndo possa vir a ser usado para a

apresentacdo de temdticas culturais de reflexdo sobre a vida coti-
diana.

7. Gerar processos de reflexdo sobre representagdes sociais,
tais como, da mulher, do homem, da familia, da participacdo, das
causas e solugdes dos problemas, da cultura — que apresentam com-
ponentes inibidores para o aumento da participagdo real de toda
a comunidade na solugdo de seus problemas.

7.1. Trabalhar, em grupos constituidos pelas familias, com os
componentes da representagdo social da mulher, do homem, da edu-
cagdo familiar, etc.

7.2. Trabalhar em grupos da comunidade, com os componentes
da representagdo social da participagdo — o0 que é participar, quem
deve participar, para que participar, por que se participa € néo se
participa.

7.3. Organizar trabalhos grupais de reflexdo sobre as causas
dos problemas modificando as imagens ou percepgdes inibidoras de
uma reflexdo sobre as causas reais — estruturais ou institucionais.
Capacitar os grupos para a identificagdo dos problemas e para a
exploragdo de suas causas e conseqiiéncias.

7.4. Com base em uma andlise das causas e conseqiiéncias dos
problemas, trabalhar criticamente a visdo assistencialista das solu-
¢oes. Isto implica gerar processos de aprendizagem que conduzam
o grupo da andlise da situagdo problemdtica até a determinagdo de
alternativas préprias de agdo comunitdria. Isto é, definir a situagdo
problemética, descobrir seus aspectos, analisar suas causas e con-
seqiiéncias e determinar fins e meios para uma superagdo comu-
nitdria dos problemas.

7.5. Isto implica a necessidade de modificar as representagbes
sociais que inibem o reconhecimento da capacidade de agdo comu-
nitdria para a resolugdo de problemas.

7.6. Gerar reflexdao sobre as concepg¢des da criagdo ou da cul-
tura modificando as representagbes sociais que desvalorizam a cria-
¢do e recriagdo populares.

8. Capacitar a comunidade para a identificagdo dos conheci-

mentos, atitudes, habilidades e destrezas necessérias para a concre-
tizagdo de agOes comunitdrias propostas.
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9. Revalorizar o tempo livre como espago para uma agdo edu-
cativa popular, tornando-o uma é4rea de maior viabilidade social e
politica para uma agdo cultural educativa.

Estas linhas gerais de agdo pode-se caracterizar em diferentes
universos de trabalho, mais ou menos amplos segundo as situagGes
politico-sociais: trabalhando com toda uma comunidade urbana e
com seus recursos culturais-educativos incluindo a escola; trabalhan-
do s6 com grupos populares sem relagdo com a escola; concentrando
a agéo em uma s instdncia de mobilizagdo popular, como por exem-
plo, sindicatos ou associagdes de bairro. '

Em qualquer destas alternativas as agOes culturais-educativas
devem:

a. organizar-se com base na participagdo do grupo no diagnés-
tico, planificagdo, implementacéo e evolugdo do trabalho;

b. dirigir-se a constituicio de pequenos grupos de aprendi-
zagem;

c. estruturar-se mediante aplicagdo de técnicas de aprendiza-
gem grupal ndo convencionais de treinamento mental, desenvolvi-
mento do pensamento reflexivo e promogdo cultural dos grupos e
da comunidade;

' d. possibilitar a emergéncia e o treinamento de animadores
culturais surgidos do préprio grupo ou comunidade. Isto implica em
um estilo tecnoldgico que enfatize as condutas criativas minimizando
as condutas consumistas.

Estas idéias gerais sdo coerentes com as nog¢des de cultura ou
de acd@o cultural sintetizadas nesta expressdo:

“Il faut donner au mot culture son sens réel et vecu; la
culture n’est pas seulement de droit égal a consommer
certaines valeurs; la culture c’est une mentalité, cest la
compréhension du contexte social par les individues et
les grupes. C’est la prise de conscience des valeurs qui
existent dans ce contexte social, c’est la connaissance et la
conscience de soi. C’est la possibilité de communiquer avec
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autre, c’est-a-dire la possession des langages necessaires a
cette communication. C’est la capacité de s'exprimer par
des activites créatices et spontanées, quelle soit le niveau
atteint par cette participation. C’est cela le social au sens
culturel du mot.” (S/A, 1973).

Nesta perspectiva tanto a educagdo como a agdo cultural popu-
lar é permanente, ndo é o resultado de uma mudanga social mas
sua pré-condigdo.

Bibliografia

1. Comission Econémica para America Latina — CEPAL, Evolucién de la
ciudad de La Paz. Resolucién 388. La Paz, CEPAL, 1979.

2. Instituto Interamericano de Cooperagao para a Agricultura — IICA. Pro-
jeto de Educac@o Nao-Formal para a Periferia Social de Sao Paulo. Informe
Final. S@o Paulo, IICA/Prefeitura Municipal de S&o Paulo/Secretaria de
Educagdo, SP, 1981.

3. Kaes, Rene. Les images de la culture chez les ouvriers. Paris, Cuyas, 1968.

4. Kaes, Rene. Les ouvriers frangais et la culture. Enquéte 1958-1961. Pa-
ris, Université de Strasbourg/Faculté de Droit et des Sciences Politiques
et Economiques/Institut do Travail, 1962.

5. Romero Brest, Gilda L. Guidelines for a Conceptual Model on Lifelong
Education. Documento de trabalho. Centro de Investigaciones en Cien-
cias de la Educacién. Instituto Torruato D. Tella — BsAs — Diciem-
bre, 1971.

6. S/A Prospective du Développement Culturel en Analyse et Previsién,
nimero hors-serie. Documentos del coléquio europeo sobre el tema cele-
brado en Francia del 7 al 11 de Abril de 1972 en el “Centre du Futur”.
S.E.D.E.L.S., 1973.

7. Sirvent, Maria Teresa. Cultura Popular — Educacién en la Argentina.
Buenos Aires, UNESCO/CEPAL/PNUD, 1978.

Programa de Desarrollo y Educacién en América Latina y el Caribe, Fi-
cha XI° 7.

8. Sirvent, Maria Teresa e Silva Brusilovsky® Diagndstico Sdcio-Culiural
de la poblacién de Bernal-Don Bosco, distrito Quilmes. Editorial Rio Ne-
gro S.A. — Rio Negro — Rep. Argentina — 1983.

9. UNESCO. Primera Reunién Latinoamericana sobre Investigacién y Nece-
sidades Humanas. Informe. Bariloche, Argentina. Fundacién Bariloche,
1977.

195



Digitized by Goog[e






Digitized by Goog[e



