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RESUMO

A reflexio sobre as contradigfes e dilemas da educagio de adultos
no Brasil deve ultrapassar os termos de uma discuss&o que exclui a
percepgio das dificuldades ideolégicas. A partir da identificag&o de
dols modelos que vém sendo permanentsmente confrontados ~ um
modelo ‘escolar’ ou ‘sistematizador’ e um ‘modelo popular' ou ‘cons-
clentizador’ — assim como de seus respectivos porta-vozes, & possf-
vel superar as andlises que confundem critica com estigmatizag&o
ideol6gica. Abre-se assim a possibilidade de refletir sobre a situagéio
© sobre 0s mecanismos ideoldgicos utilizados nas tentativas de con-
cliiagéo dos dois modelos, especialmente a partir da experiéncia na
Fundag&io Educar, com base nos documentos oficials disponfveis.

SUMMARY

The debate on the contradictions involving adult education in Brasil
must overcome the usual temns of discussion which disregard ideolo-
gical difficulties, From the identification of two ever-contending mo-
dels — a 'schooling’ or ‘'systematizing’ model and a ‘popular’ or cons-
clousness-raising one — it is possible to transcend those analyses
which so often confound criticism with ideological stigmatizing. Pre-
sent situation can thus be properly assessed, as well as the ideologi-
cal mechanisms used in the attempts to reconcile both models, espe-
clally those undergone within Fundagio Educar (Brazilian govern-
ment's foundation for adult education), through an analysis based on
available official documents,
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Com o objetivo de descrever e comentar as carac-
terfsticas e os dilemas da educagéo de adultos na Améri-
ca Latina, tomaremos como objeto empirico ou referéncia
imediata 0 processo que levou a constituicdo da Fun-
dag&o Educar no Brasil, partindo da estrutura pré-existen-
te do antigo Mobral. Na verdade, concentraremos nossas
andlises sobre os aspectos discursivos ou ideolégicos
dessa constituicdo. Ainda que se trate de um caso parti-
cular, parece-nos que sua significacdo é bem mais geral,
e esta mesma caracteristica terd nossa anélise.

O Brasil foi, indubitavelmente, um dos palses lati-
no-americanos onde a educagio de adultos gerou iniciati-
vas locais que se destacaram tanto em termos concei-
tuais quanto operacionais e serviram de base para expe-
riéncias realizadas em outras regides da América e da
Africa. As iniciativas desenvolvidas no Brasil correspon-
deram a leques ideolégicos diferenciados e tiveram origem
seja no Estado, seja em organizagbes da sociedade. O
Movimento de Educagéo de Base (MEB), as experiéncias
realizadas a partir das elaboracGes de Paulo Freire e o
préprio Mobral sdo exemplos altamente conhecidos e dis-
cutidos de iniciativas de educagdo de adultos de origens
diferenciadas.

E evidente que o que hoje se conhece como “edu-
cagdo popular” contou e conta com uma significativa con-
tribuigdo dos educadores brasileiros, enquanto acdo que
se posicionou como alternativa a do Estado e como pro-
cesso de conscientizagdo e libertagdo. Entretanto, foi du-
rante o chamado Estado autoritario que se criou e se ope-
racionalizou a a¢do do Mobral, também um exemplo ou
modelo, em vérios sentidos, de alfabetizagcdo e educagao
continuada de adolescentes e adultos. Com o restabele-
cimento da democracia, ou melhor, com o inicio do pro-
cesso de transicdo democrética, pelo qual o Brasil ainda
transita — deinorado processo para muitos de seus atores
— iniciou-se a transformagcdo do Mobral em Fundacao
Educar, com intengGes explicitas de continuar a educagéo
de adultos em novos modelos e paradigmas.

Durante muitos anos, educadores populares critica-
ram fortemente o trabalho educativo do Mobral, tanto em
termos de sua efic4cia no terreno da alfabetizagao, quanto
em relagdo & sua agdo ideolégica e adaptativa a uma or-
dem social por eles considerada injusta. Assim, no mo-
mento da transformagédo do Mobral em Fundagdo Educar,
vozes célicas e criticas sinalizaram que nao se podia
construir 0 “novo” a partir de uma estrutura e tradigdo de
trabalho tdo “velha”. Para estes criticos, a nova instituicdo
estava herdando recursos humanos e financeiros, valores
norteadores, princlpios de agdo, avaliacdo de experién-
cias, enfim, tudo aquilo que, desejado ou ndo, converte-
ra-se em parte de uma instituicdo com mais de dez anos
de atuacdo. Esta seria uma heranca muito pesada para
poder ser removida, a despeito das boas intengdes do
préprio govemo e dos educadores que patticiparam da
formulagdo da Educar. Opinavam, em sintese, que a inér-
cia organizacional e a prépria tradigdo pedagdgica da insti-
tuicdo aniquilariam os esforgos inovadores.

Por outro lado, vozes otimistas também se fizeram
ouvir, acreditando basicamente que, com as novas con-
dicbes politicas e uma maior e qualitativamente diferente
organizacdo da sociedade civil, havia espago para uma
acéo educativa de adultos que se aproximasse do modelo
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defendido pela educagédo pogpular. Confiavam, em particu-
lar, numa agdo educativa de adultos que fosse realizada
por organizagdes da sociedade civil (agao essa denomi-
nada “agéo indireta” na linguagem institucional). Seria
neste tipo de agdo que o modelo da educagéo popular ga-
nharia espago de realizagéo.

Os criticos do otimismo insistiam na baixa incidén-
cia deste tipo de agbes, destacando que a agéo direta da
educacgdo bésica era, e continuaria a ser, 0 processo do-
minante da instituigdo, seja devido a resisténcias internas
para soltar as rédeas, seja porque as organizacdes da
sociedade civil resistiiam a realizar, sob sua exclusiva
responsabilidade, as acbes de educagdo de adultos. Por-
tanto, parecia-lhes pouco provavel que a Fundagdo Edu-
car se transformasse num mero organismo de apoio fi-
nanceiro e técnico as iniciativas da educagéo de adultos
de associagOes da sociedade civil.

Os termos da discusséo, até aqui resumidos, pare-
cem excluir a percepgdo das dificuldades ideoldgicas da
educacdo de adultos. No entanto, dois modelos foram
permanentemente confrontados a partir dos anos 84-85 na
prépria instituicdo em situagdo de mudanca e, acredita-
mos, em grande parte da América Latina. Poderiamos
chamar estes dois modelos ou ideais tipicos da educagéo
de adultos de “modelo escolarizado” ou “sistematizador” e
“modelo popular” ou “conscientizador”. Chamamos a
atengdo para o fato de gue, na discusséo, seria absoluta-
mente errado considerar os defensores do “modelo esco-
larizado” como reacionarios, conservadores da ordem so-
cial ou coisa semelhante. Ambos os modelos contaram e
contam com porta-vozes que em nenhum sentido podem
ser classificados como reaciondrios; pelo contrario, suas
opcdes a favor da justica social, da democracia, dos me-
canismos de participacdo e contra as formas de domi-
nagao sio claras e distintas.

Este fato sem divida complica as anélises que, no
campo educacional, confundem critica com estigmati-
zacao ideoldgica. Porém, aoc mesmo tempo, abre a possi-
bilidade de refletir sobre contradigées ou dilemas de nossa
atual situagdo que possuem, é necessério reconhecer,
uma longa tradi¢do de pensamento. Este seré o objetivo
da primeira parte do trabalho. Na segunda, tentaremos
apresentar os mecanismos ideolégicos de conciliagdo en-
tre ambos os modelos que caracterizam a Fundagéo Edu-
car, apoiando-nos sobretudo na reflexdo sobre os docu-
mentos oficiais disponfveis.

O MODELO POPULAR OU CONSCIENTIZADOR

E conhecida a origem latino-americana e brasileira
do modelo “popular” ou “conscientizador”, que recebeu ao
longo dos Gltimos trinta anos nomes tais como: “educagéo
para a libertagdo”, “pedagogia do oprimido” e “educagéo
para a resisténcia”, entre outros. E também sabido que,
desde as conceituagdes e experiéncias pioneiras de Pau-
lo Freire, esse modelo converteu-se na proposta meto-
dolégica da Teologia da Libertagéo, de sindicatos e parti-
dos, de associacbes da sociedade civil e, especialmente,
das hoje denominadas Organizagbes Ndo Governamen-
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tais atuantes em educagdo com adultos dos segmentos
populares!.

As diferentes denominagdes por um lado remetem a
momentos especificos da educagédo popular e, por outro,
denotam diferengas metodoldgicas e operacionais entre
as agéncias e entre seus tedricos ou idedlogos. Entretan-
to, existe um forte nlicleo comum que permite falar com
propriedade da existéncia de um modelo de educagao
“popular” ou “conscientizador”. O dito niicleo comum se
constitui na temética da relagdo saber-poder, ou edu-
cagdo-poder, em fungio de um projeto de autonomia ou
emancipacdo dos segmentos populares e, de um modc
geral, de qualquer segmento social considerado oprimido2.

Portanto, a primeira caracterfstica do modelo é seu
esforgo para realizar um trabalho educativo cuija finalidade
principal € a autonomia, libertagcdo ou emancipagéo de al-
gum segmento oprimido. Sua apropriacdo para o trabalho
educativo com camponeses, operéarios, mulheres, indios,
negros e outras minorias é simplesmente um produto da
expanséo de seus principios para campos distinios da-
queles nos quais originariamente germinou.

Sua segunda caracterfstica é o processo de fusdo
entre o educativo e o politico no horizonte da autonomia ou
emancipacéo. E um fato corrente afirmar que a moderni-
dade tem, como uma de suas propriedades definidoras, a
capacidade de separar as esferas. A separacdo é efetua-
da tanto em relagdo s cldssicas dimensées do belo, do
bom e do verdadeiro quanto em relagéo as instancias ou
dimensbes do social (economia, polttica, cultura, edu-
cagéo etc.). Contudo, a modernidade também se caracte-
rizaria por seus esforgos sisteméticos de unificagéo ou in-
tegracdo das esferas, seja nos meta-relatos filoséficos
(Hegel, por exemplo), seja nos de emancipagio ou auto-
nomia do individuo ou das classes sociais (conferir as mi-
tologias sobre a revolugao)3. Neste sentido, a fusio entre
educagao e poltica, realizada pela educagéo popular, po-
de ser pensada como reagao moderna & modernidade.

Esta fusdo tem, parece-nos, varios caminhos de
realizacao e pode, como foi repetidas vezes apontado, ser
percebida como politizagdo da educagdo e pedagogizagao
da poltica. Dois percursos nos parecem fundamentais na
politizagédo da educagdo: pelo primeiro, atribui-se & edu-
cag&o o objetivo e a capacidade de realizar fins que origi-
nariamente pertencem & esfera do fazer poltico (autono-
mia, emancipagéo etc.); pelo segundo, atribui-se aos par-
ticipantes do processo educativo um tipo de relacdo igua-
litria que, desde os gregos até o pensamento liberal, &
préprio da participacéo na polis, isto &, é exclusivo e ca-
racterizante da vida polfticat. Na verdade, o sentido airi-
buido pela modernidade do Ocidente & educagdo ¢ o de
uma relagéo entre desiguais, pois trata-se de uma relagao
entre geragGes, como foi sancionada pela sociologia da
educacéo de Durkheim e retomada nas reflexdes criticas
de Hannah Arendt5. Sob este ponto de vista & impossivel
confundir e fundir educagéo e politica. Isto, entretanto, foi
realizado pela educagéo popular, que, indo contra a repre-
sentag8o de que o natural é educar as criangas, ctia o pa-
-radoxo de educar adultos.

A pedagogizacéo da politica & o segundo aspecto
da fus&o entre educagéo e politica realizada pelo modelo
de educagao popular. Basicamente, este aspecto reside
em pensar o0 campo do politico e de suas agbes (conflito,
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luta, resisténcia, hegemonia, conducgéo, direcdo e con-
senso, entre outras temdticas) como lugar privilegiado de
aprendizagem ou de educag3o, seja a partir da reflexao
sobre 0 mesmo, seja a partir da experiéncia ou vivéncia
da participacao. Para esta reflexdo ou avaliagdo perma-
nente do processo, ou experiéncia politica, contar-se-ia
com as metodologias préprias da educagdo, ou mais es-
pecificamente, do conjunto de valores e orientages do
que se denominam pedagogias ativas e que a educagio
popular incorpora desde suas origens®. Na verdade, o pri-
vilégio concedido & polftica como lugar educativo pode ex-
pandir-se em todas as diregOes de duas maneiras estrei-
tamente relacionadas: a primeira, quando se estende para
qualquer esfera da vida o privilégio concedido & politica.
Assim, os lugares da educagdo passam a ser o trabalho,
0 esporte, o amor, a religido ou qualquer outro ato. Pas-
sa-se, portanto, a considerar que a vida ensina e, as ve-
zes, mais e melhor que qualquer escola. “Vivendo e
aprendendo” converte-se em lema da educagéo popular.
A segunda maneira reside em expandir, por meio de uma
nocéo difusa de poder, a dimensao politica para toda a es-
fera da vida social. Desta maneira, tudo se converte em
polttica, perspectiva que a Teologia da Libertagdo compar-
tilha com a educagéo popular’. Nao esquegamos de que
sempre se trata de construir ou produzir um fazer — e um
saber ou pensar correlato — emancipador ou autdbnomo na
atividade, dirffamos que quase cotidiana, por meio das
orientagbes e valores das pedagogias ativas.

As informagbes disponfveis sobre as ONGs, bastante escassas
por cerfo, indicam seu aumento numérico e de importancia na
América Latina, ligado ao apoio financeiro de organizagées reli-
giosas, estatais e intenacionais. Uma boa descrigio sintética en-
contra-se em Femandes (1985) e Femandes et al (1986). No ca-
so do Brasil, o autor estima, a partir de um levantamento realiza-
do pelo ISER, que existem mais de mil ONGs, sendo que
cinglienta por cento das mesmas atuam no campo da educagio
popular.
2 As conexbes de educagfo popular e, em especial, do méiodo
Paulo Freire, com a Teologia da Libertag&o séo explicitas (Boff,
1980; Boff & Boff, 1985a).
Sob o ponto de vista das elaboragdes de Lyotard (1986), o aban-
dono dos relatos emancipadores e unificadores, com a con-
seqliente aceitagdo da fragmentagdo, constituem caracterfsticas
do que hoje se denomina “p6s-moderno”. De acordo com sua
¢tica, entdo, o discurso da educagdo popular continua sendo
“moderno”.
4 Se se considera que a educagdo popular & uma relagio entre
classes sociais — intelectuais dos sefores médios e segmentos
populares — pode-se pensar, sob uma 6tica funcional, que a &n-
fase sobre a “igualdade” no refacionamento tem por fungéo, por
um lado, legitimar a entrada dos intelectuais e, por outro, expan-
dir valores caros ao campo intelectual nos segmentos populares.
Ver Lovisolo (1987b) para uma discussdo sobre os significados
da “igualdade” na intervengdo.
Paiva (1980) apontou as possiveis incidéncias de Arendt sobre o
pensamento de Freire. Contudo, os argumentos elaborados pelo
educador brasileiro ndo parecem levar em consideragao as criti-
cas levantadas pela filésofa; ver Arendt (1972), especialmente o
capfiulo 6, “A crise da educagio”.
6 Emrelagdo as raizes filoséficas das pedagogias ativas, acompa-
nho, fundamentaimente, as elaborag¢Ses de Mondolfo (1967).
7 Pode-se ler nos argumentos da Teologia da Libertagdo uma re-
tomada das elaborages kantianas sobre o esclarecimento (Boff,
1980). Tais elaboragSes conduziriam a uma visio psicologizante
e culturizante da revolugdo, segundo as crfticas realizadas por
Anderson (1986).
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O principio basico das pedagogias ativas é o de
considerar os individuos ou 0 grupo que participa do pro-
cesso educacional como portadores de interesses, co-
nhecimentos e valores dos quais deve partir a agéo edu-
cativa para desenvolver novas motivagdes, interesses,
conhecimentos e valores. Assim, as pedagogias ativas
ordenam-nos partir do préximo para o distante, do concre-
to para o abstrato, do que interessa para o que néo inte-
ressaria, do interior para o exterior. Na poliica, este
principio se traduz como a necessidade de operar trans-
formagbes de baixo para cima, de dentro para fora, e na
critica as imposi¢Ges e importagdes.

De todo modo, este principio da pedagogia ativa po-
de ser lido minimamente em dois sentidos. O primeiro de-
les foi claramente fixado por Alain (recolhendo uma longa
tradigdo) e consistiria em levar o educando a interesses,
conhecimentos, valores ou motivagdes aos quais néo
chegaria ndo fosse pela agdo pedagdgica. Isto significa
que de um modo natural, espontaneo, predeterminado, o
educando ndo chegaria a determinados destinos ou esta-
dos — segundo a definicdo de Durkheim - se o processo
educativo ndo o “forgasse” a chegar (Durkheim, s.d.). O
segundo, pelo conirério, pensa o processo educacional
como uma espécie de antecipagéo, de efeito catalisador,
que faz com que o destino chegue mais répido e, possi-
velmente, de maneira mais perfeita. Neste caso, entdo, o
destino esta escrito na natureza, na espontaneidade, de
alguma forma & um destino predeterminado na substéancia
natural ou social do educando. Observe-se que, se con-
cebemos a educacéo segundo o primeire dos sentidos, a
libertagéo ou autonomia é, de fato, uma criagéo do educa-
dor que parte da motivagéo, valor ou consciéncia do edu-
cando. Entretanto, de acordo com o segundo sentido, a
autonomia ou libertagdo ~ sentimento, ‘conhecimento ou
valor, pouco interessa aqui —~ seriam componentes in po-
tentia do ser ou da existéncia do educando. Neste caso, a
educagdo nao levaria coisas de “fora para dentro” ou de
“cima para baixo”; ao contrério, seria 0 desenvolvimento
de coisas “interiores” ou de "baixo” j& de alguma forma
existentes, ainda que de um modo obscuro ¢ latente. Pa-
rece-nos que este segundo sentido ou interpretagéo é o
gue domina no campo da educagéo popular.

A dominéncia deste segundo sentido tem, sem du-
vida, uma possivel explicagdo funcional. Se, de fato, a
educagdo popular é uma agéo realizada pelos intelectuais
em relagdo ao povo, as classes trabalhadoras ou aos
segmentos populares, em retagéo a individuos adultos,
gualquer observador — como, por exemplo, M. Berger o
fez® — poderia se perguntar com que direito os intelectuais

intervém para construir um destino, desenvolver uma .

consciéncia, produzir a autonomia ou libertagéo. Esta per-
gunta deixa de ter sentido se se supde, como faz a edu-
cacéo popular, que somente se esté antecipando um des-
tino. De fato, nosso bom senso aceita com bastante facili-
dade que o agricultor ajude a macieira a ter um crescimen-
to mais répido e vigoroso. Esta ajuda ndo nos parece
chocar-se com mandamentos religiosos dominantes nem
tampouco com qualquer moral secular. Ao contrario, ndo
pareceria ser evidente que aceitdssemos com facilidade
gue o agricultor transformasse a macieira num limoeiro ou
em outra coisa que nao estivesse inscrita na sua natureza
e marcada como destino. Portanto, a suposigéo de um
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destino é o returso necessario para que a educagéo po-
pular legitime a intervengéo dos intelectuais.

Faz-se necessério aqui — mais que necessério, é
sugestivo um pequeno intervalo tedrico. Parece mais ou
menos evidente que o sentido de interpretagéo escolhido
pela educagédo popular remete & tradigdo romantica. E sa-
bido que, para o romantismo, a defesa ativa dos desen-
volvimentos do espirito ou natureza de um povo, uma cul-
tura ou grupo social, é uma bandeira de luta. Historica-
mente, na sua oposigdo ao iluminismo, 0 romantismo se
caracterizou por seu populismo — a verdade esté no povo,
este permanece enquanto as elites passam; por seu rela-
tivismo — néo 'ha verdades absolutas e cada povo tem as
suas; e por seu expressionismo — a obra de arte auténtica
e as instituicbes auténticas sdo as que resultam da ex-
pressdo de pertencimentos a uma nag&do ou povo, e n&o 0
produto frio da raz&o ou das formas de distanciamento®. A
proximidade dos argumentos roménticos com os utiliza-
dos pelos educadores populares levou Vanilda Paiva a si-
nalizar o romantismo e o populismo da educagéo popular
(Paiva, 1980 e 1984). Apesar disso, ha razdes para apon-
tar que os préprios iluministas pensavam sua agéo educa-
tiva de um modo semelhante, isto &, como antecipagéo de
um pertencimento que identificavam com a razéo ou dis-
tanciamento. Certeau especificou claramente esta atitude,
que chamou de “a ambigiiidade do iluminismo”, na qual a
educagdo antecipa um destino de razéo para aquilo — o
povo — da qual estd ausente (Certeau, 1982). A diferenga,
entdo, entre os romanticos e iluministas pareceria residir
mais do lado dos “contelidos” ou “propriedades” do que
estd sendo antecipado, que do ato de antecipagéo em si
mesmo. De fato, uma atitude roméntica conseqtente leva
em direg30 & ndo-intervencéo ou, quando muito, & posi¢éo
do colecionador do folciore popular, que registra cada pe-
ca ou caracterfstica como realizagdo de um espirito su-
premo. Este, sabemos, ndo é o caso da educagéo popular.

Sabemos também que foi o iluminismo que se ca-
racterizou por sua luta ativa contra o preconceito e a auto-
ridade e contra o fundamento de arnbos na tradigéo!?. Foi
sem dlvida o iluminismo que levantou as bandeiras da
emancipacao e autoriomia dos homens. Foi ele quem in-
sistiu, com a voz de Kant, sobre o ssclarecimento como
processo no qual os homens chegam a fazer o uso de
sua razdo, saem da minoridade, andam por si mesmos.
Sapere aude era o seu lema'l.

Sem dyvida, a educagéo popular tomou as bandei-
ras do iluminismo. Elas estdo claras nos passos iniciais

8 M. Berger (1979) parte da critica ao pressuposto de que é possf-
vel afirmar que um grupo néo tem consciéncia. Esta afirmagéo
colocaria os intelectuais como os superiores (padres, revolu-
ciondrios, professores, radicais stc.) que devem dar ou ajudar a
desenvolver a consciéncia nos inferiores. A polftica levarta assim
na direg&o de considerar os adultos como criangas, e sua peda-
gogia passa a ser a “animagéo”, ou como diria Veyne (1982),
“animag&0" como prética de governo.

9 Estamos seguindo aqui a excelente andlise de Berlin (1982) so-
bre o significado da obra de Herder.

10 Ricoeur (1977) tematiza as relagbes apresentadas como impos-
sibilidade de conciliag&o ou integragéio entre as crengas bésicas
da iluminismo e romantismo.

11 Fago aqui referéncia & famosa resposta de Kant & pergunta sobre
que & o iluminismo.
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de Freire — quando se trata de formar uma consciéncia
transitiva, aberta &s relagbes causais, livre dos preconcei-
tos e contra a tradicdo que sujeita — e nao menos claras
nas intengGes de construir uma consciéncia nao sujeita a
opress&o ou resistente & dominagéo.

Sabemos que iluminismo e romantismo s&o, pelo
menos até hoje, de impossivel articulagdo teérica. En-
quanto isso, a educagdo popular se caracteriza por seus
esfor¢os de unir elementos de ambas as tradigdes ou, se
se prefere, por codificar em linguagem romantica conted-
dos iluministas. Da mesma forma, se caracteriza também
por querer ser alguma coisa diferente das posigdes politi-
cas amplamente conhecidas como “populistas” e “van-
guardistas”, Isto a conduz, sem ddvida, a uma con-
seqilente inconseqiiéncia como denomindvamos seus
mecanismos ideolégicos em outro trabalho e cujos arma-
mentos néo podem ser aqui lembrados por falta de espago
(Lovisolo, 1987b). Voltemos, pois, em diregao ao “modelo
conscientizador” e suas caracteristicas.

Um segundo principio basico das pedagogias ati-
vas, que modela a educagdo popular, é o da valorizagéo
da auto-atividade dos educandos. Este principio ndo pode
ser entendido apenas no sentido 8bvio de que os educan-
dos tm que aprender a aprender, aprender a fazer,
aprender a perguntar ou aprender a pesquisar. Digamos
que, de um modo geral, 0 que a educagdo popular privile-
gia, no caminho aberto pelas pedagogias ativas, & o cami-
nho, o método e, em sintese, o processo. Este privilégio
significa que muito mais importante que os contetidos é o
modo de sua geragéo ou producao.

Na verdade, o privilégio concedido ao processo &
um valor tipico das ideologias polfticas e cientfficas, isto &,
dos discursos que prescrevem o modo ideal, ético ou v&-
lido de fazer polftica e ciéncia. Para uma representagéo
amplamente difundida do que é a democracia, esta con-
siste basicamente num conjunto de regras para gerar de-
cisbes ou intermediar conflitos. Assim, 0 democratico é o
préprio processo de produgao, que tem que respeitar de-
terminadas regras, e néo os resultados aos quais se che-
gue. Num sentido igualmente difundido, muitos praticantes
ou amigos da ciéncia pensam que o cientffico & o método
de produgdo de conhecimentos, relativizando-se a acei-
tagéo de qualquer verdade como cientffica na medida em
que ela néo resuita de uma aplicagéo dos mesmos. Entdo,
cientffica € uma verdade que foi produzida respeitando-se
regras especfficas de geragdo de conhecimentos’2,

Esta semelhanga entre educagso, polftica e ciéncia
é por si mesma significativa. Compete & investigacéo
histérica estabelecer que campo de atuagio humana foi
pioneiro, e depois irradiador, do privilégio concedido ao
processo. Contudo, e de um modo geral, pareceria que
todos os casos de alguma forma refletem os processos
de crescente racionalizag&o, que nos mandam, sobretudao,
levar em consideragéo a relagéo — calculavel e otimizavel
- entre meios e condigbes para a realizag8o dos fins. Em
contrapartida, observamos a tangente pela qual a razéo
pareceria ausentar-se progressivamente do estabeleci-
mento dos fins ou valores norteadores de fazer humano
para concentrar-se na maximizagéo dos meios que permi-
tem sua realizagéo.

Entretanto, a educag8o popular pareceria aceitar o
privilégio dado ao processo sem, contudo, ausentar-se da

A educagdo de adultos entre dois modelos

responsabilidade de estabelecer os fins de acdo. Estes
s8o, como j& repetimos mais de uma vez, a autonomia, a
emancipaco, a geracgdo de baixo para cima e de dentro
para fora, numa interag&o que se quer participativa e igua-
litaria.

~ Na verdade, o que ela afirma até o esgotamento & a
renovagéo permanente, e que se se quer chegar a esses
fins ou valores, é necessério que 0s mesmos banhem o
processo educativo. Por isso, no privilégio concedido ao
processo € cada vez mais importante a avaliagio ou ob-
servagdo de como os ditos valores se estdo realizando.
Isto é mais importante, certamente, que os contetidos ou
conhecimento$ “aprendidos” ou “transmitidos” durante o
processo e que nao nos falam de um modo direto dos va-
lores em jogo: fins e meios da ag&o educativa a0 mesmo
tempo (Lovisolo, 1986, 1987a, 1987b). Assim, parece-nos
que a educacéo popular se define como ética do processo
educativo, cujos componentes principais s&0 tomados de
representagbes sobre o dever ser do jogo polttico e cientf-
fico. Ela &, entdo, filha do mesmo movimento de transfor-
mag&o, sem duvida moderno, que inventa a democracia e
a importéncia do método cientffico.

E mais ou menos consensual aceitar que uma das
caracterfsticas que definem a modernidade é a expanséo
do individualismo. De fato, a concepgao da ciéncia como
método que permite estabelecer uma intersubjetividade
compartilhada, na adeséo individual as regras do jogo, se
baseia numa visdo individualista de seus participantes.
Semelhantes reflexdes s&o aplicéveis & representacéo da
politica como jogo democrético submetido a regras.

N&o obstante, parece existir na educagéo popular a
necessidade de fazer coexistir visdes individualistas da
natureza humana e social com visdes holfsticas, ainda
quando n&o hierarquicas. Na definicdo da “consciéncia
transitiva”, que Freire propde como meta do processo
educativo, s&o evidentes a dominancia da percepgo indi-
vidualista e as relagbes com o pensamento de Popper, a
partir da adogéo de conceitos como sociedade aberta e
fechada. Para Popper a sociedade aberta tem necessa-
riamente uma composigdo individualista, isto &, sua base
séo as relagdes entre os individuos e as regras criadas
para as mesmas. Em oposigéo, uma sociedade fechada
associa-se naturalmente com a dominancia de ideologias
holfsticas e historicamente hierdrquicas?s.

.

12 H4, no entendimento “positivista” da ciéncia como método, um
espfrito democrético notdvel que se opde tanto a verdade como
revelagéio quanto a uma viséo “rom4ntica” que pensa a verdade
coma express&o do génio ou de alguma elite com sentido histd-
rico especffico. Na verdade, arecusa popperiana a considerar os
“aspectos” psicolégicos da criagéo cientfica pode também ser li-
da como recusa a considerar o papel da desigualdade ou dife-
renga na geragéo tedrica.

13 Existiu uma influéncia marcante do pensamento de Popper
(1974), sobretudo de sua obra A sociedade aberia e seus inimi-
gos, sobre o Freire da Educagdo como prética da liberdade, na
qual s#o fundamentais as nogdes de sociedade aberta e fechada
@ de racionalidade elaboradas pelo primeiro, Existiram, poste-
riormente, crfticas dos educadores populares &s postulagSes
popperianas, tanto epistemoldgicas quanto metodoldgicas — isto
apesar da educagéio popular conferir alta relevancia ao “méto-
do”, Na verdads, pode-se pensar que, com as criticas, a edu-
cagéo popular tenta sacudir as rafzes liberais que a conformam,
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Apesar destes comecos individualistas, a educagao
popular parece ter caminhado em diregdo a posicdes
holisticas por dois motivos entrelagados. Por um lado, as
influéncias cristas e humanistas, as criticas em relagao as
sociedades contemporéneas, que se caracterizariam pela
falta de solidariedade, fraternidade, amor ao préximo, isto
é, pelo egofsmo e auto-interesse, incidiram nas argumen-
tacbes da educagéo popular. De fato, na critica, mais que
uma proposta de eliminagdo de uma percepcéo individua-
lista se observa o questionamento dos perigosos cursos
do individualismo. Em outras palavras, tudo acontece co-
mo se o individualismo, livre de contrapesos morais (tra-
digdo, religido, identificacdo grupal, entre outros), se afun-
dasse rapidamente no leito sempre receptivo da paixo
egolsta. Contudo, parece-nos que este tipo de critica as-
sumia um estilo tradicional, pois, mais que eliminar o indi-
vidualismo e suas possiveis paixdes egoistas, tratar-se-ia
de equilibré-lo com as forgas do interesse coletivo, da so-
lidariedade, fraternidade ou amor ao préximo. Por outro la-
do, as influéncias romanticas e, destacadamente, uma
certa versdo holistica do marxismo, insistiam no caréter
coletivo da emancipagéo ou autonomia. A educagéao dei-
xava de entrar em relagdo com individuos para relacio-
nar-se com totalidades sociais pensadas como classes,
grupos ou segmentos sociais.

Nao podemos deixar de mencionar que 0s concei-
tos antropoldgicos, ou certas leituras sobre eles realiza-
das, incidiram também sobre a tendéncia holistica da edu-
cagao popular. Basicamente porque, num grau considera-
vel, a antropologia nos acostumou a pensar as socieda-
des, que toma por objeto, como uma unidade na qual as
diferencas entre os individuos e a prépria nogéo de indivi-
duo ndo desempenham papel relevante na explicagéo. De
fato, a antropologia se caracteriza pela dominéncia do en-
foque holfstico (Dumont, 1985).

Na medida em que a educagéo popular surge ligada
ao trabalho com a cultura popular e a aceita como quadro
de referéncia para a construcao da conscientizagéo, o en-
foque holistico da antropologia teve significativas possibili-
dades de penetragdo’#. Mas sem divida a educagéo po-
pular foi contraditéria pois, ao mesmo tempo, conceitos
caros A tradigéo individualista, como os de escolha e res-
ponsabilidade, foram constitutivos de seu discurso. Uma
vez mais, portanto, esse discurso se caracteriza por ten-
tar harmonizar ou conciliar conceitos e percepgdes liga-
dos a visbes antagbnicas do mundo. A vocagao de conci-
liacdo da educacdo popular é assim constante e con-
seqiiente.

O individualismo tomaréa forma tanto no esforgo de
constituicdo de individuos que fagam uso da sua razéo
quanto no trabalho de formagéo de liderangas, ainda que
se afirme que elas sdo expressao da autonomia das clas-
ses populares, e, portanto, sob o ponto de vista romantico,
auténticas. Quando o holismo se acentua, como em al-
guns trabalhos de membros do grupo Nova, por exemplo,
pretende-se construir uma lideranga rotativa ou, se se pre-
fere, que ndo haja lideres?s. Retomando-se consciente ou
inconscientemente as posigoes de Bakunin, afirma-se que
qualquer posigao de “poder” corrompe, ou é autoritaria, ou
elimina a participagao solidaria?®.

O individualismo também pode tomar um caminho
perverso. N&o & raro encontrar no discurso da educagéo
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popular argumentos que aprovam o que Simmel denomi-
nou “individualismo qualitativo”, e cuja origem atribui ao
desenvolvimento do romantismo (Simmel 1986). Basica-
mente, o individualismo qualitativo se reconhece na afir-
magao da diferenga de cada pessoa, na defesa de seus
caminhos particulares no mundo e no reconhecimento, ge-
ralmente num pequeno cficulo da sua personalidade
sempre Unica e original'?. Pervers&o, pois nos parece que
este nao pretende ser o sentido geral do movimento dis-
cursivo da educagéo popular. Conformemo-nos com 0s
tragos até aqui sinalizados e observemos o modelo “sis-
tematizador” ou “escolar”.

O MODELO ESCOLAR OU SISTEMATIZADOR

Parece-nos que este modelo se elabora a partir de
representa¢fes da educagdo como processo cujo objetivo
& a transmissdo de um conjunfo sistematizado de conhe-
cimentos, opinides e valores. Conjunto sitematizado este
que cada sociedade, ou sua fragdo dominante, define co-
mo vélido, necessério, (til, sagrado, ou de qualquer outra
forma que indique sua importancia social, polttica, cultural
e/ou econdmica.

A definigdo do conjunto sistematizado néo é unéni-
me em sociedades divididas ou diferenciadas socialmen-
te. A definicho esta freqiientemente submetida a con-
trovérsias e disputas, e ndo é raro que o consenso sobre
ela se consiga com mecanismos distinios dos da per-
suasdo e que a definicdo mude por influéncias de outras
transformagdes. Nas sociedades ditas dinadmicas, a dis-
cuss&o sobre o currfculo, isto &, sobre o conjunto sistema-
tizado e distribufdo temporaimente dos conte(dos, é qua-
se permanente. Por um lado, porque se discute a que gru-
po social prestam servicos os conteldos da educagéo;
por outro, porque se discute sua adequagéo a novas si-
tuagdes de contexto e aos desenvolvimentos ou mudan-
cas da ciéncia, arte, filosofia e ideologia.

Geralmente, os defensores da educagéo como con-
junto sistematizado de contelidos insistem, em nossas
sociedades, na idéia de que deve e pode existir um con-
junto minimo, bésico, comum, elementar, ou coma se quei-
ra chamar, cuja propriedade definidora & que deveria ser
aprendido por cada cidaddo. Acrescenta-se, também ge-
ralmente, que & obrigacdo do Estado prover de forma uni-
versal e gratuita essa educagéo e, quando possivel, de

14 E frequente que a educacéo popular pense a interagdo educativa
como relagdo entre culturas ou ideologias (dominante e domi-
nada, intelectual e do povo, autéctone e importada, por exemplo)
e, em consequéncia, o processo educativo como construgéo cul-
tural. Dirfamos que, com a influéncia das leituras de Gramsci, a
énfase polftica cresce englobando o cuitural sem que, contudo,
este se converta numausente.

15 Como exemplificacdo ver Costa (1984) que sistematiza as po-
sigbes do grupo Nova.

16 O classico trabalho de Bakunin (1981) sobre a autoridade pode
ser considerado como fonte, frequentemente desconhecida, das
divisas da atual educagéo popular.

17 Proposta educativa neste sentido, caracterizada pelo uso das pe-
dagogias ativas, na educagfio das criancas pode ser encontrada
no setor educativo privado, no caso do Brasil (Lovisolo e Wrobel,
1984).
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forma obrigatéria para as criangas até determinada idade.
Esta visdo no Ocidente é filha de profundas transfor-
magdes que levam & representagdo moderna da infancia e
ao axioma de que o natural é educar as criangas'®.

Tal axioma contém no minimo duas linhas de obser-
vagao que se complementam, Na primeira se afirma que é
na tenra idade que se aprende de um modo mais facil e
completo. De fato, a observagéo da natureza parece indi-
car que nada substitui os cuidados e as protegdes dadas
aos organismos jovens. A observagdo etnogréfica, por
sua vez, indica profundas semelhangas entre as criancas
de sociedades culturais distantes, em contraste com as
marcas das diferengas entre os aduitos dessas mesmas
sociedades (Lévi-Strauss, 1976). A psicologia genética e
a psicandlise caminharam no sentido de mostrar a im-
portancia da tenra idade. A segunda observagio informa-
nos que a educagéo é uma relagéo entre geragbes, adul-
tos e criangas, velhos e novos, formados e néo formados,
guerreiros e 0s ndo guerreiros, na qual os primeiros se de-
finem por dois atributos correlacionados: a autoridade e a
responsabilidade. Correlacionados porquanto cada um &
contrapartida do outro. Como Arendt afirma, quando se
abandona a autoridade se renuncia & responsabilidade e,
reciprocamente, ndo se pode demandar autoridade sem
ser responsavel (Arendt, 1972),

Pelas razdes até aqui enunciadas, o modelo perde
seu poder ou, se se preferir, sua legitimidade, quando se
discute a educacdo de adultos: esta ndo é uma relagio
entre geragbes mediada pela autoridade e responsabilida-
de de uma delas em relago 2 outra. Temos, assim, como
ja tinhamos dito, constituido o paradoxo de educar aduttos.

Estas duas observagdes, correlatas e de sélida tra-
digéo na cultura ocidental, afirmam a idéia de que a edu-
cagéo é um processo assimétrico no qual as informagdes,
os valores e as opinibes correm dos mais velhos e em di-
regao aos jovens. Pouco importa, neste caso, que se ope-
re ou ndo a partir daquilo que as criangas ou os jovens j&
sabem, pois trata-se de leva-los em diregdo aquilo que
néo sabem ou que naturalmente n&o se preocupariam em
saber'®, Empregar pedagogias ativas &, para o modelo
sistematizador, um ardil, uma forma de tornar menos cus-
tosa, mais econdmica e prazerosa a educagéo: sdo meios
corretos para maximizar a eficiéncia. Assim, a discussao

sobre a autoridade e a liberdade no processo educativo & -

uma questao secundaria em relagéo ao problema principal
de ser a educacdo uma relagdo assimétrica entre ge-
ragoes.

Neste contexto de reflexdo é evidente que a edu-
cagéao de adultos é uma agdo paradoxal, dado que sendo
uma relagéo entre membros da mesma gerag¢ao néo pode
ser assimétrica. Na verdade, a relagéo entre iguais é a re-
lag&o poltica por exceléncia para o pensamento libertario
do Ocidente. Contudo, a relagéo na esfera polttica ndo po-
de estar permeada pela responsabilidade e a autoridade,
tipicas da relagéo assimétrica da educagdo. Para o pen-
samento ocidental, quando se quer transformar a socie-
dade por meio da educagdo s6 existem dois  caminhos
opostos: expulsar os velhos da cidade, da politica, como
na observagdo platdnica, ou converter os adultos em
criangas que precisam ser mimadas, animadas, cuidadas
e conduzidas pelo caminho que uma elite, de natureza di-
ferente, conhece (Arendt, 1972).

A educagdo de adultos entre dois modelos

Dirfamos que & por este contexto de represen-
tacbes tradicionais ~ que solicitamos néo confundir com
inadequadas ou superadas — que a educagéo de adultos
toma, no modelo sistematizador ou escolar, um carater
marcadamente conservador. De fato se afirma, constan-
temente, que a educagdo supletiva de adultos apenas se
justifica conjunturalmente, isto &, porquanto determinados
adultos néo receberam no momento oportuno a educagéo
que mereciam ou necessitavam. A caréncia educacional
pode ser produto da auséncia da agéo do Estado, de con-
digbes sécio-econdmicas ou culturais, de fatores indivi-
duais ou de qualquer outra natureza. A causa é secundé-
ria em relacdo ao problema principal que deve ser sa-
neado. '

Desta forma, a educacdo escolar e supletiva de
adultos se legitima na medida em que remete, por um lado,
a um “erro” do passado; por outro, a uma agao que se au-
todefine como transitéria, emergencial, conjuntural ou por
qualquer outro termo que indique que sua legitimidade de-
riva das circunstancias e ndo de uma 6tica ou de uma tra-
dicdo de compreenséo do mundo. Digamos que, reconhe-
cendo sua ilegitimidade, ela se legitima como agéo tran-
sitéria (Lovisolo, 1987b).

Na verdade, poderlamos perguntar-nos como en-
caixar nestas reflexdes as tendéncias de educacdo de-

‘nominadas como permanentes ou contihuas. Estas

tendéncias jogam com o termo educagdo num sentido
amplo e o definem como agdo & qual individuos devem
submeter-se durante toda a sua vida. Sabemos que estas
tendéncias t8ém como virtude suas coincidéncias com a
educacao popular, ao criticar o modelo escolar e aceitar a
educacéo ao longo da vida. Entretanto, o diagnéstico da
educacéo permanente é de cunho tecnolégico e econdbmi-
co, mais que poltico e emancipador como no caso da
educagéo popular. Trata-se de educar para que os indivi-
duos ao mesmo tempo sejam atores e se adequem & mu-
danca tecnolégica (Legrand, s.d.). A educagdo permanen-
te supbe que, num sentido econdémico e técnico, somos
todos menores em processo permanente de educagéo (a
questéo de se esta menoridade se expande também para o
campo polftico é importante, mas ainda assim a deixare-
mos de lado).

Concentremo-nos agora nos valores que estio em
jogo e em oposigdo nos dois modelos ou estereétipos
educacionais que acabamos de esbogar.

OS VALORES EM CURSO NOS DOIS MODELOS

Nossa apresentagéo dos dois modelos foi intencio-
nalmente esquemética para podermos distingui-los. Na
verdade, h4 numerosos educadores que tentam articul4-
los, conseguindo, &s vezes, nio sem contradigbes em
seus discursos, sua mais completa indistingo.

Tomaremos as diferengas como valores em opo-
si¢do em dois niveis nos quais habitualmente se formulam

18 As conhecidas contribuigbes de Arids (1978) sobre a famflia e a
crianga na sociedade industrial fundamentam estas apreciagdes.

19 Nas suas reflexes sobre a educagéo, Alain (1978) enfatizou este
aspecto.



as agdes educacionais para ou com adultos: o nivel con-
ceitual e o operacional.

No nivel conceitual acreditamos que as principais
diferengas podem ser sistematizadas num quadro com as
seguintes oposi¢oes:

formal vS. " nao formal
individualista vS. holistica
instrumental Vs, formativa
universalista vs. particularista

No nivel operacional, que de fato est4 contido ou
impllcito no nivel conceitual, distinguimos os seguintes va-
lores norteadores da acéo educativa de adultos:

centralizada VS. descentralizada
responsabilidade vS. responsabilidade
do Estado da sociedade civit

Estas oposi¢cdes ndo s&o, certamente, as Unicas
com as quais se pode analisar a educagéo de adultos,
nem tampouco s&o exclusivas deste tipo de agéo educa-
cional. Entretanto, elas nos parecem suficientes para nos-
sa tarefa, seja em termos de alcance, seja em termos de
discriminagdo, do ponto de vista da economia da expli-
cacéo. Isto &, os dois modelos podem ser clarificados por
meio da discussdo dos sentidos das categorias em opo-
sicao.

O nivel conceitual

a) A oposicdo “formal vs. ndo formal”,

No plano analitico mais superficial, a oposi¢ao re-
mete a referéncia constitulda pelos sistemas nacionais de
educagéo das criangas. Assim, qualquer acédo educativa
de adultos pautada pelos contelidos e as formas daguele
sistema seré considerada como formal. Portanto, edu-
cacéo formal se identifica com educagdo escolar.

Esta identificacdo tem, ndo obstante, alguns pro-
blemas que aparecem, basicamente, quando realizamos a
classica e discutida distingéo entre contelidos e formas.
Umq educagdo de adultos que adote os mesmos contel-
dos do sistema escolar ser4 formal, ainda que opere com
distribuicdo prépria do curriculo e carga horéria, avaliagéo
especffica dos conhecimentos de entrada dos adultos e
mesmo da sua evolugdo, entre ouiras opgdes sobre a
forma. Se se opta pela classificagio a partir do contetdo é
evidente que, por mais revolucionéria que seja a forma
adotada, a educacéo de adultos continua sendo formal.

Na verdade, se abandonamos a prioridade concedi-
da aos contelidos, seré que a classificagdo muda? Quan-
do observamos comparativamente as formas ou métodos
adotados na educagdo das criangas podemos constatar a
enorme diversidade que impera, sobretudo em palses co-
mo o Brasil, no qual a educagédo privada tem um papel
significativo. Assim, podemos encontrar formas ou méto-
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dos classificadveis como tradicionais, autoritarios, memo-
ristas, termos com os quais habituaimente se pensa a
educacéo formal. Porém também podemos encontrar for-
mas ou métodos liberais, criativos, nao-autoritérios, auto-
avaliativos, ativos, enfim, descricdes de processos edu-
cativos que, ndao menos habitualmente, se incluem no
campo das pedagogias ativas e, sobretudo, na critica do
formal?o,

Pareceria entdo que somente podemos identificar
educacdo formal com educacgdo das criancas de duas
maneiras: a} dando prioridade aos contelidos do sistema
educativo formal, isto é, das criangas, e b) estereotipando,
quando nos situamos no plano das formas ou métodos, as
préaticas vigentes na educagao das criangas. Do ponto de
vista dos contelidos, qualquer educagdo de adultos que
ensine a ler, escrever e calcular seré formal, pois compar-
tiiha contetidos ou objetivos com o sistema formal.

A discusséo realizada nos parece pouco operacio-
nal e muito formal. Para sair dessas infelizes discussfes,
nas quais os educadores freqlientemente se envolvem, é
necessério que acrescentemos novos contetidos a opo-
sicdo em pauta. Consideraremos para isso 0s termos
“formal” ¢ “ndo formal” ndo como contelidos, mas como
instrumento de luta ideolégica por meio dos guais os edu-
cadores se distinguem e demarcam posi¢des. De fato, e
desde os gregos, toda educagao intencional, sistemética,
orientada em direcdo a objetivos & formal por definigéo.
Porém, num sentido geral e preciso, a educagéo “popu-
lar”, a “permanente” e a “escolar” sao igualmente formais.

Assim, o0 que importa é aquilo que 0s educadores
fazem quando dizem “formal” ou “néo formal”. Parece-nos
que basicamente os educadores ao dizerem “néo formal”
afirmam um tipo de educagio alternativa & existente na
esfera sobretudo do Estado. E, de um modo geral, alterna-
tiva a alguma dimens&o privilegiada do processo pedagé-
gico (métodos, avaliagbes, objetivos e contetdos entre
outras). Esta dimenséo de “alternatividade” converteu-se
em marca registrada da agdo das Organizagdes Nao Go-
vernamentais — ONGs. Esta dimens&o significa, ao mes-
mo tempo, um diagndstico e uma esperanga para 0 mode-
lo da educacéo popular.

O diagndstico & que o Estado nunca poderé realizar
em quantidade e qualidade uma educacgéo de adultos, par- -
ticularmente para os segmentos populares, e ainda menos
nos formatos que os intelectuais da educacéo popular
pensam que deveria ser realizada. A esperanga reside em
acreditar que as alternativas ndo governamentais de edu-
cagdo podem chegar a realizar esta acéo. Historicamente,
o diagnostico e a esperanga emergem em contextos poli-
ticos caracterizados como “Estado autoritario” em diferen-
tes palses da América Latina; néo obstante, expandem-se
também para situagGes nacionais nas quais pelo menos a
denominada “democracia formal” continua vigente. De al-

20 O sistema educaciona! brasileiro foi e & classificado como um sis-
tema de educagio dual, dcs ricos e dos pobres, das elites e das
massas, correspondendo & iniciativa privada o papel dominante
na formagdo do primeiro termo. E no campo da iniciativa privada
que a proposta das pedagogias ativas s&o instrumentos de coop-
tagéo de clientela, via as propostas educativas das escolas (Lovi-
so0lo e Wrobel, 1984).
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guma forma, a “alternatividade” significa uma desconfian-
¢a bastante generalizada quanto aos mecanismos legais
da democracia por parte dos intelectuais atuantes nos
parametros do modelio da educag&o popular?'.

Para os defensores do modelo “escolar”, educagao
formal significa, em sintese, a reivindicagdo do papel do
Estado na educagéo de adultos e a confianga em que a
educag&o, ainda quando pautada em contetidos e formas
da infantil, tem um papel positivo a desempenhar em re-
lacdo aos setores populares. O diagnéstico, neste caso, &
0 descrédito quanto & esperanga do modelo “popular” e a
crenga de que somente o Estado tem capacidade e recur-
$0s para realizar uma educacao universal e basica.

Na verdade, é como se o modelo “popular” exigisse
muito da educagéo (conscientizagao, organizacéo, identi-
dade, autonomia, além da aprendizagem de “técnicas”), e
0 modelo “escolar” se conformasse com pouco, com o
“além”, isto &, com as técnicas de leitura, escrita, clculo
e alguns contelidos adicionais. Em varios sentidos, 0 mo-
delo “popular” demanda uma conversao que o vincula ao
campo sagrado da transformagao religiosa e, na esfera
secular, aos mitos sobre a revolugao. Uma conversio ba-
seada na intencionalidade e na consciéncia. Em oposigao,
0 modelo escolar confia no efeito positivo dos conheci-
mentos e das técnicas, sendo basicamente reformista22,

b) A oposicéo “individualista vs. holistica”

Esta, sem duvida, é uma oposicéo significativa no
campo epistemolbgico, filoséfico e politico. A opgdo pelo
individualismo supbe a primazia 16gica ou ontolégica da
parte sobre o todo, sendo este somente resultado da inte-
ragcéo das partes. Manifesta-se filosoficamente no nomina-
lismo e, em termos politicos, na teoria do contrato social.
Sob o angulo econémico, toma forma nas concepgdes
sobre a natureza calculadora, maximizadora do homem
— homus economicus — e na percepgdo da dinamica
econémica como produto de ofertas e demandas atomiza-
das. Os préprios conceitos de igualdade e liberdade sé
tém sentido no seio da tradicao individualista.

Entretanto, no seio da tradicdo individualista, podem
ser distinguidos vérios conceitos ou representacbes de
individuos. Seguindo as elaboragbes de Simmek?, pode-
mos distinguir entre um individualismo “quantitativo” e ou-
tro “qualitativo”. O primeiro acentuaria a igualdade dos
homens diante da lei, do Estado e mesmo de Deus. Em
mdltiplos sentidos, para o individualismo “quantitativo”, os
homens seriam e teriam — real ou potenciaimente — as
mesmas competéncias e direitos. Em contrapartida, o in-
dividualismo “qualitativo” néo enfoca ou enfatiza o comum
dos homens, mas toma como eixo a tematizacao de suas
diferencas, isto é, acentua o carater Gnico e irreprodutive!
de cada homem 24, Depreende-se daf que a liberdade para
0 desenvolvimento de sua personalidade é um valor a ser
defendido. A énfase do individualismo “quantitativo” re-
cairia sobre a liberdade para o exercicio dos direitos
igualitarios.

Esta sinopse sobre o individuaiismo nos permite
perceber que o modelo “escolar” foi criado & sombra de
seus conceitos. Sob o dominio da versao “quantitativa”, o
objetivo do processo educacional serd um minimo, um ba-
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sico, um denominador comum de conhecimentos e esta-
dos intelectuais e morais que todos os cidadios devem
alcancar. Os “objetos” ou “sujeitos” do processo educati-
vo sé&o individuos -~ hoje criangas, amanha adultos, o que
equivale dizer cidaddos — nos quais & necessario desen-
volver as capacidades de escolha e responsabilidade,
atrivutos bésicos da nogéo de individuos e de cidaddos. O
modeio “escolar” assume que esta formacdo bésica &
uma obrigacéo do Estado e um direito dos individuos.

Este privilégio concedido ao comum se quebra
quando, no espago ideolégico, o individualismo “qualitati-
vo” comega a dominar, fendmeno que para Simmel é cor-
relato — e até se poderia pensar que determinado — pela
crescente divisdo do trabalho. Surgem novas demandas
sobre as oportunidades de diferenciagdo que a educacao
deveria brindar. A preocupacdo se desloca, entdo, do co-
mum — e do que interessa ao publico ou & sociedade — pa-
ra o diferencial — aquilo que possibilite o desenvolvimento
livre da personalidade de cada individuo. A orientagao vo-
cacional, 0 apoio psicoldgico, sdo meios técnicos pelos
quais se procura articular o0 mandato do individualismo
“qualitativo” com as demandas sociais e econdmicas. As-
sim, a orientagdo vocacional tendera a conciliar as carac-
terlsticas da personalidade individual com as demandas
do mercado. Sob a influéncia do individualismo “quantitati-
vo”, a fungéo de educagao do Estado é abrir uma grande
e Unica porta para todos; sob a do individualismo “qualita-
tivo”, trata-se de abrir tantas portinhas quantas vocagdes
existam para por elas passar.

O valor ou opgao hollstica pode ser entendido como
ainvers&o da concepgéo individualista. De fato, estabele-
ce a primazia do todo sobre a parte e, também, sua ante-
rioridade lGgica e ontolégica (Dumont, 1966 e 1985). Con-
seqUientemente, a consciéncia coletiva é superior, diferen-
te e ndo mero somatério das partes — as consciéncias in-

21 Na educagdo popular se estende a demanda de uma democracia
direta associada, muitas vezes, & proposta de simplicidade tec-
nolégica nas respostas 3s necessidades de consumo e pro-
dugdo. Ricoeur (1977) apontou a correlagdo destes dois “mitos”
e suas implicagBes, tomando como principal referéncia os Esta-
dos Unidos e a Europa.

22 O “reformismo” conforma-se com as mudancas acumulativas,
graduais e paulatifas e que podem ndo ser percebidas pelos
atores: trata-se de methorar o jardim que temos. A atitude revolu-
ciondria propugna uma mudanca radical, uma conversdo, so-
mente a partir da qual os incrementos seriam possiveis: trata-se
de fazer um novo jardim, o melhor dos mundos, e n&o simples-
mente melhorar o que temos. De fato, a atitude revolucionaria
demanda a queda violenta do poder, como foi observado por An-
derson (1986). Por isto & uma agdo coletiva concentrada no tem-
po, enquanto a reforma se inscreve em microtransformagées ao
longo do tempo.

23 Sociologicamente, Simmel (1986) vincula o “individualismo qua-
litativo” & crescente divis&o técnica do trabalho.

24 A unidade de cada homem tem como contrapartida a compulsao
para a realizagdo do Eu, do si mesmo (se/f), busca da realizagéo
em espago privado, levaria em diregdo A “personalidade narcisis-
ta”. O debate sobre estas quest6es ganhou importancia com as
contribuicGes de Sennet (1978), Lasch (1983) e Bellah (1985)
que, de diferentes pontos de vista, questionam os caminhos do
individualismo qualitativo, roméntico, instrumental ou expressivo.
De fato, em todos os casos, o que estd em questdo é a relagio
com o ptiblico, a histdria ou as tradi¢Ges, que teriam perdido seu
papel de contrapeso para as perversdes do individualismo.
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dividuais — as quais determina?5. Assim, a conduta indivi-
dual & expressdo do todo que a determina e engloba (a
cultura, o ser social, o esplrito nacional, o espfrito do povo,
a consciéncia de classe, entre outras totalidades). A con-
duta individual, entdo, se define por seu pertencimento a
um todo que a constitui e conforma.

As propostas educacionais construidas a partir de
uma percepgao holistica se manifestam, sobretuto, na in-
tengéo de formar entidades supra-individuais em nossas
sociedades ocidentais. A formagio da consciéncia “na-
cional”, do “povo”, de “classe” ou tantas outras se situa,
geralmente, numa perspectiva holistica. O ator ou sujeito
do processo educativo é um ator coletivo, substantiva-
mente coletivo, e ndo simplesmente a soma das vontades
de atores individuais (contrato ou consenso).

No caso do modelo “popular” nos parece que, histori-
camente, houve uma tendéncia em direcdo a uma repre-
sentacdo holistica da educagéo de adultos. Nos trabalhos
pioneiros de Freire, especialmente em A educagdo como
prética da liberdade, a consciéncia € tematizada em ter-
mos individualistas, e se trata de alcangar uma conscién-
cia transitiva, que poderia ser traduzida por cientffica, no
contexto de uma sociedade aberta, basicamente racional,
na qual os individuos fariam uso da sua capacidade de
opcdo e de sua responsabilidade individual. Entretanto,
nos desenvolvimentos posteriores da educagéo popular,
0s objetivos em relagdo a sujeitos coletivos ganharam
destaque, produzindo uma maior afinidade das propostas
com as percepgdes holisticas?®. Assim a formagao da
consciéncia das classes trabalhadoras, dos segmentos
populares ou dos sujeitos populares, passou a ser postu-
lada como instancia globalizante das consciéncias indivi-
duais. O objetivo de desenvolver um saber e um fazer dos
oprimidos apontoti predominantemente para uma instancia
coletiva, cujo fundamento estaria, antes de qualquer mani-
festacdo individual de consciéncia, quase em termos de
consciéncia coletiva singular, sendo seu suporte a-expe-
riéncia -global e acumulativa em relagdo a exploragéo e
dominacé&o.

Na atualidade, e como tendéncia ou posi¢éo domi-
nante, as propostas de educagéo formuladas nos referen-
ciais do modelo popular refletem uma vontade holistica de

formar uma consciéncia supra-individual, abrangente e

fundadora das diferencas existentes entre as conscién-
cias individuais. Isto, nos parece, reforga a oposi¢ao exis-
tente entre a educacéo “instrumental” e a “formativa”.

¢) A oposigao “instrumental vs. formativa”

As discussdes sobre a instrumentalizagdo e a for-
magdo sdo histéricas no campo educacional, mesmo
quando os significados especflicos de ambos os termos
sejam de diffcll precisdo. Aceita-se, em geral, que os “ins-
trumentalistas” defendem a distribuicdo de conhecimentos
sistematizados no processo educacional, 08 quais se
converteriam em instrumentos na vida dos individuos. As-
sim, pareceria existir uma forte associacéo entre a defesa
do instrumentalismo e do individualismo, em especial do
denominado “quantitativo”. Inversamente, a posicéo “for-
mativa” defenderia o caréter expressivo da fun¢éo educa-
cional, isto &, conceberia o processo educativo como 0
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momento no qual as possibilidades de desenvolvimento
ou expressio de propriedades latentes ou potenciais dos
educandos (individuos ou grupos) sao criadas ou facilita-
das. S3o claras, neste caso, as vincula¢des tanto com o
individuo “qualitativo” quanto com as percepgdes holisti-
cas. ‘

Pareceria, entdo, que a discusséo entre instrumen-
talizacao e formag&o nos levaria a optar entre entender a
educacdo como processo no qual se transmitem instru-
mentos ou meios, ou como processo no qual se criam as
condicbes para o desenvolvimento das potencialidades
inerentes aos individuos ou a determinados coletivos.

Na verdade, e novamente, o modelo escolar, quan-
do opta por uma percepgdo instrumentalizadora do pro-
cesso educativo, assume um valor modesto. De fato, si-
tuando-se na tradicdo que entende o processo pedagogi-
co como uma relagdo entre geracdes, admite que os ve-
lhos somente podem dar aos jovens uma descricdo de
como o mundo é, segundo seus préprios pontos de vista.
Isto ndo significa, entretanto, que os velhos acreditem que
0 mundo continuard sendo da mesma forma e gue, portan-
to, 0s novos terdo todas as respostas prontas. De fato, os
novos poderdo enfrentar um mundo novo e terao que ge-
rar novas respostas. Contudo, os velhos néo tém por que
pensar que suas respostas serdo sempre {teis aos no-
vos. Em outras palavras, a educacdo deve transmitir um
estoque sobre o qual os novos operardo, usando, jogando
fora ou incrementando. O novo, para o enfoque instrumen-
tal, é fungéo da vida e ndo da escola: sejamos modestos e
ndo pensemos que com a escola ou a educacéo podemos
controlar a vida. Ao mesmo tempo, mostremos e transmi-
tamos todo o “bom™ que conseguimos desenvolver, in-
cluindo no bom as avaliagdes sobre o “mau”.

A defesa da formagdo, como aqui estamos enten-
dendo, significa alguma coisa como dar possibilidades pa-
ra que o novo surja no seio do processo educativo, para
que se desenvolvam novas potencialidades de raiz indivi-
dualista ou holistica. Acredita-se, consegiientemente, que
0 novo — a personalidade criativa ou a consciéncia liberta-
dora — pode ser formado na escola ou na educag&o de
adultos. Esta proposta ndo pode ser pensada como mo-
desta. Ao contrério, ela revela uma grande confian¢a na
capacidade dos educadores, quer na sua ciéncia, quer na
sua arte ou na sua consciéncia polttica.

No fundo desta discussé@o nos parece que existem
diferentes formas de pensar a relagéo entre vida e escola
ou vida e educacgdo. Para a posigédo instrumental, a edu-
cacéo & a distribuigéo dos instrumentos; a vida é sua utili-
zacao, descarte, inovagdo ou ignorancia. Educag&o e vida
tampouco se confundem quando se pensa que a vida
também distribui instrumentos, pois esta o faz de um mo-
do aleatério e com resultados incertos. A educacéo distri-

25 Na verdade, neste sentido, relomam-se as conhecidas posicdes
de Durkheim, :

26 H4, na realidade, uma insisténcia em recusar as condutas, atitu-
des ou valores que sio representados como ‘“‘individualistas”,
mais do que uma fundamentagéo tedrica ciara do holismo. No
Brasil, as recusas &s condutas individualistas séo claras nos tra-
balhos do grupo Nova.
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bui de um modo sistematico e quer acompanhar, com se-
guranca, o alcance e profundidade de sua inculcacdo. A
oposicdo formativa pareceria estabelecer, sobretudo em
termos de modelo “popular”, uma continuidade entre vida
e educagdo em duas diregdes. De uma mao, quando
supde que a educac¢do é uma resposta s demandas da
vida e, de outra, quando pretende ser uma expressio da
prépria vida. Estes séo, de fato, os termos nos quais a
educacéo popular se auto-interpreta??,

O que estamos dizendo pode se esclarecer se in-
troduzirmos a dimensdo polttica. Para a posicéo instru-
mental, o processo educativo pode distribuir as propostas
politicas que os homens tém produzido em suas vidas, is-
to &, pode ser perfeitamente legltimo ensinar as “formas
de govemo” das sociedades sem Estado, dos incas, dos
gregos e das formas socialistas reais ou imaginadas. Isto,
contudo, nao significa acreditar que as novas respostas
polticas possam ser geradas no processo educativo. Da
mesma forma, mesmo que se distribuam as “conquistas”
tebricas e metodolégicas das ciéncias e das arles, néo é
na educagdo que se produz 0 novo nesses campos; ao
contrério, a educagdo & por natureza conservadora — co-
mo foi percebido por Godwin em fins do século XVIIi28, E
por esta razdo que excelentes pesquisadores sdo péssi-
mos professores e vice-versa, sendo que o bom desem-
penho em ambas as atividades é excepcional. Ou, por-
que, como afirmava Anfsio Teixeira, o professor se preo-
cupa com a “distribuigdo” do ja conseguido e, o pesquisa-
dor, com seu desenvolvimento vertical ou em profundidade.

O modelo “popular” assimila os campos e os pro-
cessos que o “sistematizador” distingue. Pensa que o
préprio processo educacional é polftico e tenta realizar ne-
le o ideal de uma polftica libertaria, participativa e igualits-
ria. Pensa que o processo educacional & cientflico e o
converte num aparente lugar de geragdo de conhecimen-
tos?%. Pensa que o processo educacional é artistico e
quer que seja um Jocus para a geracao artfstica. Acredita,
em definitivo, que o processo educacional pode ser néo-
conservador, antecipatério e inovador da vida.

O modelo “escolar” e seu valor instrumental séo fi-
lhos da modernidade, supdem um mundo separado em
esferas, cada uma das quais com fungdes préprias, obje-
tivos e regras de jogo. A educagdo como jogo assimétrico;
a politica e a ciéncia como jogos simétricos. A corregéo
do erro cientffico ~ por meio da critica tedrica e emplrica —
ndo se confunde com a corregdo do erro. cometido pelo
aluno. A primeira correcdo ndo se destina a modificar
quem apostou no errado, mas a formular uma descricéo
correta do mundo que, somente como subproduto, corrige
os apostadores. A segunda corre¢éo destina-se a modifi-
car a crianga que tem o direito de errar e de corrigir-se®0,

O modelo “popular” e sua vers&o do valor formativo
é, num sentido, uma reagéo modema & modernidade cuja
raiz, sem duvida, esta no romantismo. De fato, tenta juntar
o0 que foi separado - politizagdo da educagéo e pedagogi-
zagéo da polftica ~ e quer fazer um jogo educativo como
se fosse poltico e cientffico, isto &, entre iguais ainda que
diferentes. Neste jogo proposto o que se consegue é es-
truturar o jogo pedagégico com os valores, regras e nor-
mas tipicas do jogo da ciéncia e da polftica tornando-se,
por assim dizer, fluminista. Assim a educacg&o se politiza,
mas também se cientificiza, apesar das bravatas anti-

A educagdo de adultos entre dois modelos

cientfficas ou anti-académicas de muitos educadores po-
pulares®!.

d) A oposigao “universal vs. contextual”

H4 no modelo “escolar sistematizado” uma forte
tendéncia para realizar uma pratica educativa de carater
universal, seja em termos de seus contelidos ou das fa-
culdades que se pretende desenvolver (raciocfnio, capa-
cidade de observagcdo e experimentagdo, entre outras).
H4, por trds de suas posturas, a crenga hum homem uni-
versal, fruto da evolugdo da razao, cujos componentes
bésicos estariam dados pelas visbes iluministas. De fato,
o modelo supde que as barreiras locais, étnicas, religiosas
ou de qualquer tipo, que separam os homens, estdo desti-
nadas a desaparecer com o desenvolvimento econdmico,
politico e culturaf2,

E evidente que a oposicgao a esta visdo realca tudo
aquilo que os homens apresentam como diferengas, como
singularidades, como particularismos. Deste modo, cada
nagao, cada classe, cada religido e cada etnia é um ser
gue merece seu direito a existéncia e, quando em posi¢éo
dominada, & protecdo que garanta o desenvalvimento das
suas potencialidades. A educag&o, quando formativa, ten-
tard entdo criar as condigdes para o desenvolvimento dos
pertencimentos holisticos ou individuais da percepgéo
“roméantica”. Isto leva a que a educagéo se pense atuando
num nivel “contextual” e enfatize o desenvolvimento das
propriedades ou pertencimentos que permitem delimitar o
contexto.

De certa forma, as categorias que acabamos de
analisar tém uma forte tendéncia a agruparem-se em mo-
dos definidos. Digamos que o individualismo atrai o ins-
trumentalismo e o universalismo, e que o holismo atrai o
valor da formagdo e do contexto. Isto nos permite definir
como modelos ou tipos ideais, ainda que com fundamento

27 Observa-se este duplo mecanismo tanto nos educadores popu-
lares como nos comentaristas. Ver, por exemplo, a Infroducéo de
Wefiort (1983):

28 E a partir desta critica que Godwin, em 1793, na obra Os males
do ensino nacional (1981), dizia que s6 comespondia & educagéo
ensinar aos homens a ler, pensar e dialogar, Observe-se a pro-
ximidade de objetivos com as propostas iniciais de Freire. Como
é sabido, Godwin é considerado como um dos fundadores do
anarquismo.

29 Esta proposta estd, por certo totalmente formulada em Pedagogia
do Oprimido, de Freire (1983), obra que trata da “conciliagéo”,
como problema pedagdégico, entre educador e educando, o qual
se realiza convertendo-se ao segundo em pesquisador. Para
maiores detalhes ver Lovisolo (1987b). -

30 Sem duvida, é Alain (1978), quem tem escrito as p4ginas mais
instigantes sobre este assunto.

31 O tom antiacadémico e por vezes anticientffico, em especial em
relagdo a ciéncia praticada na Universidade, é um dos elementos
tomados para criticar o lado roméntico e populista da educagéo
popular. Na realidade, isto é deixar-se levar pelas aparéncias,
pois, de fato, os préprios iluministas criticaram a universidade pa-
r& colocar em seu lugar as academias. Os educadores populares
querem uma ciéneia popular, den.ocrética, ao alcance e utilidade
do povo e, se possivel, com sua patrticipagdo na produgéo.

32 E evidente a raiz liberal destas concepgses. Contudo, & a mesma
crenga na eliminagdo das barmeiras que separam os homens 0
que permite pensar a revolugdo proletaria mundial,
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histérico, o “escolar” e o “popular’ pela conjugagao das
categorias alternativas postas em jogo.

Empiricamente, nas variagbes concretas das pro-
postas de educagéo realizadas pelos educadores, existe
uma forte tendéncia a articular as categorias que vimos
pensando como tradigdes opostas de pensamento. Surge,
assim,; um espirito de conciliagéo que — ndo sendo em ab-
soluto criticdvel de um ponto de vista ético, como Kola-
kowski (1979) mantém, especialmente em seu caplftulo
“Elogio da inconseqtiéncia” — cria as inconsisténcias te6-
ricas insustentaveis para a dindmica educacional.

Nao é raro que a defesa dos valores individualistas,
instrumentalizadores e universalistas, se alie nas propos-
tas & defesa simultanea do formativo e contextual, isto &,
que, em prima facie, podem ser caracterizadas como es-
colarizadoras e sistematizadoras e diretamente filiadas &
tradicdo iluminista. Com freqiiéncia ndo menor, propostas
filiadas & tradicdo roméntica e que se apresentam como
defensoras do modelo “popular” ou “conscientizador”,
convertem a referéncia contextual num mero ardil pe-
dagégico, pois se parte do “contextual” como um caminho
para fazé-lo desaparecer no universal, que até muitas ve-
zes se identifica com uma versdo manualizada da teoria
marxista. Assim o modelo “popular” acaba se norteando
por valores e atitudes que considera universais, anesar de
sua defesa acirrada do particular. Neste sentido, a defesa
do relativismo, presente na protegdo e valorizacdo do
“contextual”, & um ardil de partida, nunca um resultado da
chegada?®.

O nivel operacional
a) A posicdo “centralizada vs. descentralizada”

Esta oposigcdo ganha relevancia em relagdo ao Es-
tado quando este desempenha um papel significativo na
educacdo de adultos. Habitualmente a oposi¢do nos re-
mete a dois planos: o polftico e 0o administrativo. Assim,
quando a descentralizagéo € interpretada em termos poli-
ticos, seu sentido se iguala aos contetidos cldssicos da
participagdo democratica. Sobretudo, da denominada de-
mocracia diretad4,

Quando este é o caso, qualquer forma de-tomada
de decisdo e execugdo que se realize, aiém do grupo de
base, serd catalogada como centralizadora e antidemo-
crética. Descentralizacdo é entdo interpretada, na lingua-
gem do polftico, como processo de decisdes de baixo pa-
ra cima. Centralizagdo, como decis&o de cima para baixo,
antiparticipativa e desmobilizadora.

Estes, nos parecem, séo os significados atribuidos
pelo modelo “popular” & oposigéo centralizada-descentra-
lizada: s&o fundamentaimente formulados a partir de uma
leitura polttica.

O modelo “escolar” se inclina, predominantements,
a gerar uma interpretacdo administrativa da oposigéo.
Neste sentido, a oposigéo se situa em relagio aos niveis
organizativos do Estado que, no caso do Brasil, como de
tantos outros pafses da América Latina, possuem trés
insténcias: a da unido ou federal, a ‘estadual ou provincial,
e a municipal ou distrital. Em geral, 0 modelo “sistematiza-
dor” interpreta a descentralizagdo como o processo de
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transferéncia de recursos e competéncias de resolugdo e
execugdo da unido para os estados e destes para os mu-
nicipios. Assim, no Brasil, a descentralizago do ensino
de 12 grau significou. que a responsabilidade do mesmo
compete aos municipios.

Ideologicamente, a descentralizagdo administrativa
possui relagées com a polttica. Estas relagdes se funda-
mentam na suposi¢ao de que os menores niveis adminis-
trativos da estrutura do Estado seriam mais permeéveis
&s propostas ou sugestdes das bases. Os “prefeitos” e
“vereadores”, os “intendentes” ou “alcaides” e os “conce-
jales” teriam uma relagdo mais estreita com suas bases
poiticas que os representantes. dos niveis mais altos.
Como corolério geral, supde-se que possuiriam maior ca-
pacidade de escutar a “voz do povo” e, adicionalmente,
que por estarem mais préximos (devido & maior similitude
dos pertencimentos), também teriam maior capacidade de
entendé-la. Se aceitamos esta argumentacdo, o adminis-
trativo e o polftico se confundem ou se aproximam.

A rejeicdo desta argumentacéo se fundamenta em
duas concepgdes socioldgicas. A primeira afirma que a
tendéncia, diante de comunidades segmentadas ou hete-
rogéneas das autoridades do menor nivel, é a de escutar
somente as vozes “representativas”, isto &, os donos do
poder econbmico e do prestigio local. A segunda per-
cepcao afirmaria que as relagbes propostas somente te-
riam algum sentido no caso de os segmentos dominados
estarem altamente organizados. Isto &, no caso de existir
uma sociedade civil solidamente organizada. Neste caso,
a oposicao voltaria a colocar-se em termos politicos e no
simplesmente administrativos. ,

Na verdade, a experiéncia brasileira de descentrali-
zacdo administrativa do ensino de 12 grau ndo apresenta
nenhum sinal de incidéncia sobre seus contetidos, formas
de ensino, calendario escolar, horarios e formas de ava-
liagdo. Assim, a descentralizagdo administrativa ndo ge-
rou a emergéncia de propostas educacionais diferencia-
das ou diversificadas segundo demandas locais pressu-
postas. Digamos que ndo se conseguiu uma “contextuali-
zagdo” do processo educativo. Como veremos mais
adiante, tampouco a “contextualizagdo” se operou na
educagdo de adultos do Estado, apesar de se ter consti-
tuido num de seus critérios de atuacéo.

E evidente que quando o 12 grau é visualizado tanto
como caminho para outras etapas do sistema educacional
(29 grau e universidade), quanto como etapa final para
uma futura insercdo na sociedade, ndo necessariamente
local, e que na prética supSe a migragdo, os contelidos
aparecem como predeterminados. No primeiro caso, por-

33 Sobretudo quando o resultado € a explanagdo de uma teoria uni-
versal da exploragdo como o marxismo, que supde uma aborda-
gem racional e nada relativista.

34 De Aristételes a Rousseau, passando por Voltaire e tantos outros,
afirma-se que a vigéncia da democracia direta é possivel no pe-
queno grupo, ou, como Aristételes dizia, no grupo do tamanho do
alcance da voz dos homens. Voltaire e Rousseau retomariam es-
ta idéia. De fato, para o primeiro, é a complexidade do social que
impede a democracia direta e forga a representagdo. Este argu-
mento continua vigente na discussio polfica contemporinea.
Ver, como exemplo, Bobbio (1986).
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que ja estdo dados nos conteldos das “entradas” para as
outras etapas. No segundo, porque diante da inc6gnita do
destino, a aprendizagem do comum e universal é um ins-
trumento muito mais flexfvel do que a aprendizagem do lo-
cal e particular. Assim, é preferivel aprender o sistema
métrico decimal do que as formas de medida usadas em
nivel local, & preferivel conhecer os grandes escritores
nacionais do que os poetas, trovadores ou contistas lo-
cais. Sao mais importantes nogGes sobre a geopolitica do
mundo do que as nog¢des sobre 0 poder local, que somen-
te aparecem nas conversacdes paroquiais.

A situacdo ndo parece mudar significativamente
quando nos situamos de forma concreta no campo da
educacao de adultos na América Latina e no Brasil. De fa-
to, grande parte da demanda de educagdo de adultos é
uma demanda de alfabetizagdo. O analfabetismo se con-
centra, sobretudo, nos bolsées de “depresséo” ou “atra-
$0”, nlicleos rurais freqlientemente, que séo centros de
expulsdo de populagdo. No caso concreto do Brasil, as
areas rurais do Nordeste, caracterizadas como de con-
centracdo de analfabetismo, encontram-se num processo
de répida perda de populacdo reiativa e significativa
também em termos absolutos. A alfabetizacdo toma entdo
para os atores o sentido de um instrumento de “saida”,
para a busca de novos horizontes de atividade ou empre-
go nos centros urbanos. Neste sentido gera-se uma forte
demanda por instrumentos universais (leia-se urbanos e
nacionais dominantes), pouco contextualizados, e sob
uma perspectiva de utilizagdo individual. Neste tipo de
contexto, os argumentos do modelo “popular” sao, com
muita fregiiéncia, consciente ou inconscientemente utili-
zados como ardil educativo, isto é, como facilitagdo no
marco geral das orientacbes das pedagogias ativas (do
préximo ao distanie, do concreto ao abstrato, do que ime-
diatamente interessa ao que somente pode interessar de
forma mediata). O contexto iocal toma, entéo, uma fungéo
exemplificadora, especialmente quando é utilizado, por
exempio, para, com a exploragéo local, explicar a verdade
da <xploragdo universal capitalista presente no marxis-
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Assim, a descentralizagdo polftica proposta pelo
modelo popular se converte num caminho pedagégico pa-
ra a construgdo de uma ordem democratica que, como ja
observamos, tem que ser a pratica de grupo da educacéao
popular, ainda que os educadores populares saibam os
fins que o processo tem que alcangar. Para o modeio sis-
tematizador, a descentralizagdo € um processo adminis-
trativo dentro do Estado que, supostamente, levard a uma
pratica educacional mais eficiente porque adaptada ao lo-
cal.

b) A oposicao “Estado vs. sociedade civil”

H4& no modelo “sistematizador’, como j& foi obser-
vado, uma forte defesa da obrigagio e responsabilidade
do Estado no campo educacional, porquanto a educacéo
¢é qualificada como direito dos cidadéos, a0 menos no seu
médulo basico ou comum. Esta vontade se expressaria
no espirito das leis vigentes na maior parte dos paises da
América Latina. O Estado fracassaria na sua miss&o
quando n&o consegue tornar efetivos os beneficios da
educacdo em termos de alcance e qualidade, isto é,
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quando ndo consegue transmitir um conjunto minimo de
contelidos sistematizados a todos os cidadéos.

O modelo “popular” nos apresenta atualmente uma
versao diferente do papel do Estado na qual, embora os
fatores conjunturais desempenhem uma fung¢ao significati-
va, s30 suas posigbes substantivas que fundamentam o
tratamento particular. Conjunturalmente, a-educagao popu-
lar se desenvolveu, dominantemente, na vigéncia de go-
vernos autoritarios. Neste sentido, poderia se pensar que
sua posigao a favor de uma educacéo da sociedade civil
resulta da limitagdo para sua atuagdo em contextos re-
pressivos. Consequlentemente, sua posicdo seria mera-
mente resultado da vigéncia de conjunturas especfficas.
Todavia, € numa dimensdo mais substantiva, pode-se
pensar que sua opgao por uma educacéo de adultos, rea-
lizada por e para os organismos da sociedade civil, faz
parte de suas concepcdes mais profundas. De fato, com
Freire, a educagdo popular emerge sustentada no
diagnéstico de que ao Brasil falta o desenvolvimento de
uma sociedade civil forte e atuante, pois suas instituicdes
sdo produto da imposicdo e ndo do desenvolvimento
auténtico, de dentro para fora e de baixo para cima3®,

Emerge, entdo, fundamentaimente vinculada ao pro-
jeto de desenvolver aquilo que falta: uma sociedade civil
auténtica, autbnoma e atuante. Isto, segundo sua con-
cepcdo pedagdgica, ndo pode ser doado ou legado. As-
sim, se faz necessario que, no préprio processo educati-
vo, as instancias da sociedade civil se organizem no
mesmo movimento em que é realizada a a¢&o educativa.

‘ E sabido que foi o pensamento liberal quem expan-
diu a idéia da liberdade de op¢do educativa e, consequien-
temente, da opc¢do privada de educagdo —~ que nao equi-
vale automaticamente & educagdo comercial ou lucrativa
— frente ao Estado. Esta liberdade se funda, como é sabi-
do, na autonomia ideolégica e religiosa. Resulta, portanto,
que a educagio popular retoma seus argumentos em de-
fesa de uma ideologia auténoma dos segmentos popula-
res e de suas organizacdes de carater educativo.

Estas organizacbes reivindicam, de um modo geral,
o0 apoio do Estado as suas agdes, contanto que o mesmo
néo interfira na autonomia de acdo. Sob o ponto de vista
do Estado duas questbes principais se levantam: deve o
Estado, quando apdia as ONGs de educagéo, abandonar
toda pretens&o de estabelecer os contetidos educativos?
Como o Estado prestara contas & sociedade de suas apli-
cagbes ou apoio financeiro?

35 No discurso dos agentes da educagdo popular, ressonéncias de
Marx, Freud, Foucault e outros séo freqlientemente acionadas.
H4, geraimente, uma fus&o da exploragéo, represséo e disciplina
ou nomalizagio, as quais se confrapde de um modo global a li-
bertacdo. :

36 Neste sentido Freire retoma a tradi¢éo ensaistica brasileira, na li-
nha de Oliveira Viana, que insiste sobre o caréter inorgénico do
povo e das instituicGes brasileiras, sem excluir, por certo, o card-
ter também amorfo das elites. De modo geral, as andlises na
América Latina se pautam pelas representacbes de que o “cen-
tro” estd fora ou acima, e consequientemente nossa dindmica néo
seria “auténtica”. O fundamento romantico destas interpretagbes
& mais ou menos evidente.
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O PROCESSO DO MOBRAL -
EDUCAR, ENTRE DOIS MODELOS

No processo de tranformagao da Fundagéo Mobral
em Educar, as disputas entre os defensores de ambos os
modelos foi uma constante. De fato, representantes signi-
ficativos de ambas as posicbes assessoravam e partici-
pavam de discussdes com os técnicos e dirigentes da
instituicdo. No mesmo momento em que Freire pronuncia-
va conferéncias, elaborava-se um Programa de Educagéo
Basica para ser implementado com adultos em todo o
pais. Ambos os modelos contavam internamente com de-
fensores e criticos, e parecia que ndo existiam argumen-
tos decisivos de nenhuma das partes.

A dindmica acontecia como se a instituigdo houves-
se incorporado ambos os modelos educacionais como
possiveis e ndo contasse interna ou externamente com
elementos que Ihe permitissem optar-por um deles. Nossa
hipétese de leitura é a de que, frente & situagdo conflituo-
sa, se optou por uma conciliacdo de ambos os modelos.
Esta conciliagdo significou que, no plano conceitual, se
escolhesse o modelo “sistematizador” e, no “operacional”,
o0s argumentos do modelo “popular”. Por certo, disto resul-
tou uma agao dual da organizagéo, cujos efeitos deverédo
ser ainda avaliados.

Para se entender a “conciliagdo”, faz-se necessério
levar em conta que o Mobral entrou na década de 1980
com claros sinais, fornecidos pelos dados censitarios, de
que n&o conseguiria alcangar seus objetivos de eliminar o
analfabetismo ou de reduzi-lo a taxas préximas a dez por
‘cento. Uma certa onipoténcia institucional foi posta em
davida. Falou-se do “desacerto autoritario”, expresséo
criada por Vanilda Paiva. A instituicdo perdeu legitimidade
e as piadas sobre sua agéo se acumularam nos primeiros
anos da década. O Mobral converteu-se numa institui¢éo
que internamente duvidava de sua agéo e que, externa e
progressivamente, perdia apoio e legitimidade.

Ao mesmo tempo, crescia no Brasil o debate sobre
a educacdo escolar. As taxas de evaséo e repeticdo na
escola de 12 grau alarmavam por sua alta capacidade de
gerar analfabetos e semi-alfabetizados. Os diagndsticos
se muitiplicavam: falta de recursos materiais e humanos,
professores mal pagos, insuficiente profissionalizagéo e
auséncia de carreira docente, auséncia de tradicéo pe-
dagégica em coexisténcia com ousada experimentacéo,
inadequagio da oferta escolar & cultura e demanda da
clientela, falta de compromisso ou consciéncia polttica dos
docentes, agdo governamental inadequada ou francamen-
te ausente eram algumas das razdes enunciadas, eviden-
temente que com diferentes pesos e medidas.

Digamos que, com o processo de democratizago
dos anos 80, e a volta de exilados & educagao popular, e
entre eles a figura querida e admirada de Paulo Freire, 0
modelo “popular” ganhou um espago de discussdo mais
amplo, foi legalizado. Seus argumentos ocuparam um {u-
gar consideravel nas discussdes educativas externas e
internas ao Mobral.

E neste contexto que assoma com forga uma cor-
rente de revalorizagdo da escola publica de 12 grau. Uma
revalorizagéo da educagdo bésica, formal, escolar, uni-
versal e instrumental, cujo objetivo dominante seria o de
formar o individuo-cidaddo. De fato, esta corrente encon-
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trou uma base operacional na Secretaria de Educagéo do
governo de S&o Paulo durante a gestéo de Montoro (Mel-
lo, 1985). Para esta corrente, 0 modelo popular ou cons-
cientizador poderia ter colaborado para o descrédito da
educagao publica, em todos os seus niveis, por sua critica
ao autoritarismo, a suposta dominagao que a escola pbli-
ca transmitiria, pela ruptura das reiacbes assimétricas do-
cente-aluno e por sua forte tendéncia roméantica a consi-
derar — ad absurdum — o conhecimento como sendo ge-
rado ativamente pelo aluno. Em conjunto, sua agéao teria
incidido tanto sobre o valor da transmissdo de conheci-
mentos sistematizados, quanto sobre o modo de funcio-
namento da escola. Colocava-se assim a acusagio de
um “populismo educacional”, do qual o modelo “popular”
seria um fator constitutivo, que afetaria a credibilidade e
legitimidade da escola publica de um modo geral.

O Mobral tinha j& passado por varios movimentos,
por certo contraditérios, de ajuste da sua agéo. Em mea-
dos da década de 70, tinha tentado ampliar sua base de
atuacdo tomando como eixo a agdo comunitaria: “Novo
Mobral acdo comunitéria” era o slogan daqueles tempos.
De fato, esta possibilidade esgotou-se com bastante rapi-
dez. Mais ou menos simuitaneamente, a instituig&o rece-
bia as infludncias da Unesco — em especial via Instituto de
Investigagbes Educativas de Hamburgo — no sentido de
pensar sua articulagdo com o sistema formal, isto &, insis-
tia-se na viabilizacdo das relagdes entre sistema formal e
acbes “ndo formais”. A acdo do Mobral situava-se, em
conseqliéncia, como ponto de reinsergéo no sistema for-
mal. Na verdade, o Mobral desde sua constituicdo vinha
operando como se pudesse preencher as necessidades
emergentes de sua clientela abrindo, para isto, novas
oportunidades .para os que cursavam a alfabetizagéo, fun-
damentalmente através do Programa de Educagéo Inte-
grada (PEI), de agdes de profissionalizag&o, da educagéo
para a salde e para o trabalho, entre outras variadas ex-
periéncias. Entretanto, parecia que estas agdes néo for-
mais estavam esgotando seu potencial, a0 mesmo tempo
que se insinuava a possibilidade de uma agéo mais inte-
grada com o sistema formal.

Estes movimentos contraditérios de ajuste, sob in-
fludncias ideoldgicas diversas, assinalam a perda de au-
tonomia na a¢ao e o problema mais profundo de uma insti-
tuicdo que, por vezes acossada, tem que encontrar vias
de legitimagéo. Esta situag@o passou a ser vivida como
“crise”™ particularmente por seus técnicos ou educadores.
O contexto do debate parecia sugerir duas saldas antagd-
nicas: realizar uma aproximagéo violenta com o sistema
formal, facilitada por sua incorporagéo & Secretaria de
Primeiro e Segundo Grau do Ministério de Educagéo e
Cultura, ou arcar com uma aproximagao ndo menos signi-
ficativa com o modelo “popular”. Na verdade, a solugéo,
sem ddvida inconseqliente, num sentido néo pejorativo,
seria a de tentar uma conciliagéo entre as duas propostas
com a transformagéo do Mobral em Educar.

A composig¢do da comiss&o de Elaboragéo das Di-
retrizes Polltico-Pedagégicas da Fundagao Educar refleti-
ria, uma vez mais, 0 campo ideoldgico constituido pelos
dois modelos: “sistematizadores” e “conscientizadores”
sentar-se-iam na mesma mesa e elaborariam um docu-
mento hibrido, se considerado sob o ponto de vista de ca-
da um dos respectivos modelos, ainda que se possa pen-
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sar que a hibridez é maior sob o ponto de vista do modelo
“popular”. A hibridez passava, no fundamental, pela
juncé@o da operacionalizagao do modelo “popular” com a
demanda instrumentalizadora do modelo sistematizador.

Em 1985, o caminho em dire¢do & conciliacdo dos
dois modelos se manifesta ja com forca. No documento
Principios Norteadores de A¢ac Educativa do Mobral
(Fundagao Educar, 1985, elaborado ao longo desse ano),
afirma-se:

“A educacao deve retomar, hoje, sua fungdo de
transmitir o saber sistematizado... Assim, o objetivo a per-
seguir é o0 aprimoramento do ensino destinado as cama-
das populares, através de professores qualificados que
dominem os contelidos logicamente estruturados e orga-
nizados. Portanto, passam a ser também tarefas funda-
mentais: qualificar professores e propiciar condigbes ma-
teriais compatfveis com um trabalho compromissado com
os adolescentes e adultos ...”

Observamos que embora o documento seja clara-
mente “sistematizador”, contudo a introducéo do “trabalho
compromissado” anuncia a guinada para o modelo “popu-
lar”. Continua o documento:

“Além do dominio dos conteldos, os professores
precisam ter consciéncia de seu papel social, nesse pro-
cesso de produgéo de conhecimentos, e de incentivo a re-
flexao critica, para que na sua pratica educativa venham
possibilitar a aquisi¢do efetiva dos conhecimentos. Enten-
de-se que a esséncia da Educagéo estd contida na re-
lagao aluno-conhecimento, da qual o professor € o media-
dor capaz de propiciar a reconstrugao do conhecimento”.

O papel de mediador do educador e a importancia
concedida a consciéncia “social” estabelecem certa pro-
ximidade com os conceitos do modelo “popular’. Apesar
disso, a propesta continua conceitualmente a se aproxi-
mar do modelo “sistematizador” ou “escolarizante”.

“Esta proposta prevé o estabelecimento de contel-
dos minimos educacionais a serem garantidos de forma
universal. Em fungdo da abrangéncia da atuag¢ao pedagd-
gica do Mobral, estes minimos estio referenciados aos
contelidos das quatro séries do 12 grau (...) A estrutu-
ragdo da proposta educativa se dard com base em uma
sequiéncia moduiar devendo corresponder o primeiro mé-
dulo & alfabetizagdo.”

Apesar das ressalvas, o texto & claramente fa-
voravel, no nivel conceitual, ao que chamamos de mode-
lo sistematizador. De fato, 0 universalismo, instrumenta-
lismo e individualismo estdo nele presentes de forma es-
truturadora.

Um aspecto importante na leitura dos documentos
de transicdo é o sentido atribuido & “critica”. Temos dito
gue, no modelo conscientizador, a critica remete ao dis-
curso sobre a emancipagio, isto &, ela integra o saber sob
a perspectiva politica da libertagao ou autonomia. Sem es-
ta perspectiva, a crftica pode ser decodificada como o
conjunto de mecanismos intemos da I6gica cientlfica (cri-
tica formal e critica empirica), significando também uma
demarcagio do pensamento cientffico em relacéo ao pen-
samento vulgar. Na verdade, no amanhecer da educacéo
popular, a crftica formal esta presente (conceitos de cons-
ciéncia ndo-transitiva de Freire), mas, graduaimente, é
submetida & critica politica ou emancipatéria. O documen-
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to que estamos analisando de fato se inclina por uma defi-
nigao formal da “critica”.

“Na concepgéo do curriculo agui assumida, 0s con-
tetidos devem, portanto, corresponder aos minimos edu-
cacionais, que incorporam e superam O empirismo do
seriso comum, levando a um conhecimento mais abran-
gente e universal. Esses minimos incluem o dominio da
leitura como compreensdo, e da escrita com clareza e
correcdo e, em seguida, o dominio de conhecimentos da
Lingua Portuguesa, Matemética, Estudos Sociais e Cién-
cias Naturais.” ‘

Neste contexto de orientagdes, o “universo natural”
dos participantes e, de fato, suas experiéncias e interes-
ses, somente terdo sentido na medida em que formem
parte de ardil pedagégico, pois o ponto de chegada ja est
previsto na distribuico do curriculo de perfil universalista
e instrumentalista.

Na verdade, os graus de liberdade do processo pe-
dagégico passam a residir nos modos de distribuicio dos
conteddos. E sob este aspecto que se considerard a rea-
lidade na qual o trabalho educativo acontece. As orien-
tagbes enfatizam dois aspectos a serem levados em con-
sideragdo: é preciso ter em conta as experiéncias socio-
culturais da populagdo atendida pelo programa e as ne-
cessidades especfficas do grupo ao qual se dirige a pro-
posta (jovens e adultos).

Estas orientacdes pareceriam recuperar o abc dos
conceitos originais da educagéo popular. N&o obstante is-
s0, privadas do pressuposto basico do modelo popular — 0
desejo de libertagéo latente ou manifesto — convertem-se
numa orientacdo formal perfeitamente aplicavel & edu-
cacdo das criangas, sobretudo quando se parie dos
princlpios das pedagogias ativas.

E, em verdade, um tipo de mentalidade implicita ou
explicitamente cientffica, a que deve ser formada:

“Af esta a base de um processo educativo realmen-
te sélido, que concretiza sua fungdo democrética, na me-
dida em que faz que o educando seja capaz de desenvol-
ver a criticidade e a autonomia de pensamento; de usar o
raciocinio para analisar, interpretar e compreender a reali-
dade, estabelecendo relagbes entre fatos, objetos e si-
tuagbes, de questionar e duvidar das ‘verdades eternas’,
de criar 0 ‘novo’ e ndo somente de repetir o que outras ja
fizeram. Tudo isto pressupde um modelo organizado, com
objetivos claros, sendo a prética orientada por principios
metodolégicos norteadores da acao educativa e capazes
de garantir que os objetivos sejam atingidos.”

Ha, claramente, nesta definicéo da critica do papel e
objetivo da educagéo, uma visdo de um homem caracteri-
zado por uma raz&o universal, concretizada na ciéncia, de
poderosa raiz iluminista. E certo que esta mesma razéo
marca as posigées do modelo popular, mesmo quando
conciliada com os argumentos romanticos. Contudo, no
caso dos documentos da Educar o “novo” estabelece
também pontes com vers6es da educagéo popular, pois
entende o0 processo educativo como aiguma coisa mais
que a mera transmisséo, isto &, atribui-lhe um papel criati-
vO que, para uma leitura nitidamente iluminista, estaria
possivelmente no campo da investigagao cientffica e nun-
ca no terreno da educagéo, que é transmisséo.

Os documentos posteriores serdo variagcbes, sem
corregdes estruturais, deste a que estamos fazendo re-
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feréncia. No fundamental, a proposta é sistematizadora ou
escolarizante, ainda quando tenta uma conciliacdo meto-
dolégica e operacional com o modelo popular, mas aban-
donando o lugar estratégico do principio da libertagdo ou
emancipacao. De fato, por ser uma proposta definida pelo
Estado e referente a seu sistema formal, a principal conci-
liagdo com o modelo popular se dar& em termos de opera-
cionalizagéo, isto é, no plano da execugdo da proposta,
enfatizando-se a agao indireta, ou seja, os convénios para
a realizacéo das agbes com organizagbes da sociedade
civil.

Os documentos oficiais posteriores ~ Programa
“Educagéo para Todos” (Brasil, 1986), Decreto 91.980
(25/11/85) e 92.374 (06/02/86) e Portaria 284 (23/04/86) —
refletem os elementos bésicos descritos.

Com o Decreto 91.980 se realiza mudanga de nome
e se estabelecem os objetivos e atribuicbes da Fundacao
Educar. Nos considerandos do decreto afirma-se que “a
ampliagdo das oportunidades de acesso e retorno & esco-
la constitui uma das diretrizes do Programa ‘Educagio
para Todos’ ”. Estabelece-se a erradicacéo do analfabe-
tismo e a educagéo bésica de jovens e adultos como for-
ma de possibilitar-lhes o exercicio efetivo e consciente da
cidadania.

As responsabilidades da nova Fundagao legalmente
so0:

— a promogao e alocacdo dos recursos para a exe-
cugéo dos programas de alfabetiza¢do e educacdo basica;

— a formulagdo de propostas especfficas e o esta-
belecimento das normas operacionais;

~ o incentivo & criagao e aperfeicoamento das me-
todologias de ensino;

~ o estfmulo a valorizagéo e capacitagdo dos pro-
fessores responsaveis.

A estas formulagbes de carater geral se agrega, no
artigo 32 do decreto, uma importante condigdo sobre a
operac&o, posto que as propostas “seréo executadas de
forma regionalizada e participativa pelos Estados, o Distri-
to Federal, os Territrios e Municipios, bem como por ou-
tras entidades piblicas e privadas.”

Observando-se os principais conceitos do decreto,
as seguintes caracteristicas se compdem:

a) o decreto se inclina pelo modelo “sistematiza-

dor”, pela opgéo do referencial Sistema Formal, no

acesso e retorno de “todos” a escola;

b) retomam-se os objetivos da escola universal e o

conceito individualista e instrumental da cidadania;

¢) ha, de forma mais subentendida que explicita, a

intengéo de conciliagdo com o modelo popular, so-

bretudo evocada no termo “consciente”;

d) existe a afirmacgdo da descentralizagdo adminis-

trativa e a abertura para a participacdo das entida-

des da sociedade civil (descentralizagéo politica).

O aspecto mais significante de incidéncia do modelo
popular é a orientagdo que estabelece que & Fundac&o
compete, mais que a execugdo direta, o estimulo, a pro-
mog¢ao e o incentivo. De fato, esta atividade assim formu-
lada pareceria estar em contradigdo com a formulagao de
propostas ou de um programa de Educagdo Bésica de
forma centralizada para a Nagédo como um todo. »

O documento da Fundagdo Educar (1986) Diretri-
zes Polftico-Pedagdgicas, elaborado por uma comissio
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formada por educadores e técnicos identificados com os
dois modelos, insiste na conciliacdo. Observemos alguns
momentos significativos dessa conciliagéo.

O documento aceita que a educagao deve ser para
todos e formar o cidaddo, segundo o ideal da participacéo,
para que possa atuar na geragao de decisdes. Ha, assim,
um tratamento homélogo ao dado &s criangas, pois se tra-
ta primeiro de formé-las para que depois possam atuar.
Evidentemente este principio seria oposto ao hoje em vo-
ga na educago popular, na qual a agao e a formagao (re-
flexdo critica) seriam momentos analticos de um mesmo
processo concreto. Neste caso, o conhecimento ou teoria
nao seria anterior a praxis. Na verdade, a concep¢édo do
documento pareceria aproximar-se da representacao libe-
ral que, sabemos, pensa a informacao e formagao do ci-
daddo como pré-requisisto para a participagéo.

Para o documento, a construgédo e consolidagéo do
regime democratico pressupde a realizacao efetiva de um
programa de educagéo para todos. Assim, a democracia
exige cidaddos preparados, conscientes e crfticos. E ne-
cessario, pois, o pleno dominio dos cédigos de leitura, es-
crita e calculo e os conhecimentos indispenséveis a com-
preensdo da vida moderna em seus diferentes aspectos.
Observe-se que estas definicbes operam no mesmo con-
texto no qual, no Brasil, se outorga o direito de voto aos
analfabetos. Assim, aquilo que seria uma condigéo para a
participacado polftica em certos momentos de vigéncia do
modelo liberal — uma instrugdo basica ou mihima - desta-
ca-se como realizacao posterior & concessao do direito.
Realizando um paralelo, nao tao esdrixulo quanto se po-
deria pensar, isto seria como afirmar que os capacitados
para votar s&o os proprietérios, porém concedendo o direi-
to aos nao-proprietdrios e criando uma agéncia encarre-
gada de “forméa-los”. E desnecessério destacar que, para
as variantes atuais do modelo “popular”, é no processo de
participacdo que a formagdo se deve processar, e isto
somente € possivel a partir da participagdo plena dos
adultos.

O documento fundador continua na mesma linha no
plano conceitual, afirmando repetidas vezes a precedén-
cia da informacao e formagdo sobre a participagdo. Po-
de-se pensar, conseqlientemente, que as influéncias “ilu-
ministas e liberais” sdo determinantes. Em oposic¢éo, o
modelo “popular” se caracterizou nos (ltimos anos pela
acentuagéo de sua vertente “roméntica” e, sob esta ética,
acentuou que a participagdo surge, mais que da infor-
magéo ou do conhecimento, dos sentimentos diante da in-
justica. Em vérios sentidos, a participacao resulta de valo-
rizacdo ética e do compromisso em lugar do distancia-
mento proposto pela razao, isto &, surge dos pertencimen-
tos dos oprimidos.

Podemos, agora, relativizar o conceito de conci-
liagdo entre os dois modelos que até aqui propusemos
como critério de leitura dos documentos. Esta relativi-

- zagdo teria sentido se considerdssemos como critério de

leitura o “dilema da burocracia” (Offe, 1984). Enunciado
de forma simples, este dilema nos diria que, a0 mesmo
tempo, a burocracia deve formular propostas de polticas
plblicas fundamentadas tecnicamente e conseguir o apoio
ou adesdo da populagido para sua realiza¢do. Digamos
que o dilema implica “conciliar” o técnico com o participa-
tivo, e isto, sabemos muito bem, ndo é nada f4cil. No con-
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texto educativo atual, o modelo “popular” caracterizou-se,
cada vez mais, pela imagem (auto-imagem) de ser capaz
de gerar a participacdo e adesdo. Assim é, entdo, que
uma proposta conceitualmente sistematizadora toma co-
mo modo de operagéo elementos de modelo popular. Se-
ria operando com seus conceitos que se espera a adeséo
e, como conseqliéncia, a proposta se realizaria de forma
eficiente. ‘

Contudo, parece-nos, isto & possivel de ser realiza-
do, pois as idéias-chave do “iluminismo” e do “romantis-
mo”, presentes em nossa cultura, possuem o poder de
convocar nossas razbes e sentimentos. Isto é, ainda-que
quando impossiveis de serem compatibilizadas, elas se
nos apresentam como valores sobre os quais néo pode-
mos realizar uma opg¢do Unica. Somos, de miltiplas for-
mas, iluministas e romanticos ao mesmo tempo, incon-
seqlientes, no sentido dado por Kolakowski.' E no marco
desta inconseqliéncia que as articulagbes intentadas en-
tre ambas as tradigdes pelo modelo popular podem pas-
sar, mas é no mesmo marco que o discurso de uma insti-
tuicdo busca a conciliagéo, com vistas & adesao, traduzi-
da como legitimidade ou consenso, entre 0 modelo concei-
tual sistematizador e operacional da educacéo popular.
Assim, parece-nos no campo educacional, o dilema conti-
nuara vivo e, mais do que com a opgao, nos depararemos
repetidas vezes com tentativas de formulagdes con-
seqiientemente conciliadoras, porém inconseqgiientes do
ponto de vista das exigéncias teéricas.
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