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ao Zé,

pelas aprendizagens em todas as dimensées,
gue envolvem o compromisso politico,

a curiosidade epistemolégica

e o desafio do desenvolvimento estético

de um conhecimento da vida e para a vida;

a minha mae, Ely,

pelo apoio sempre entusias;nado;

a memoria de meu irmdo Eduardo
e de meu pai, Amilcar,
cuja tristeza da falta tornou-se geradora

de reflexdo sobre o sentido da existéncia;

a todos aqueles e aquelas
que compartilharam os espacos de reflexéo
em que estas idéias foram sendo gestadas,

e aqueles e aquelas que se sintam desafiados
a viver a inteireza da luta pela reinvencéo da escola,

na perspectiva de sua democratiza ¢éo;

a memodria de Vania Arauijo,
cujo testemunho de luta

com alegria sera sempre lembrado



Apresentacao

O presente livro tem sua origem na Dissertacdo de Ana Lucia, que tive a
felicidade de orientar, apresentada corno requisito parcial para obtencdo do
titulo de Mestre em Educacdo pela Pontificia Universidade Catélica do Rio

Grande do Sul. Cito parte de meu parecer para a ocasiao da defesa:

“O trabalho se constitui em consistente e brilhante tese, desde que, tanto
na forma, quanto no conteddo, cumpre nivel de exigéncia em muito superior
aquele que se espera de urna dissertagdo, por mais excelente que uma
dissertacdo possa ser. A abordagem tedrica do trabalho pode, per se, ser
considerada uma tese, tendo em vista que apresenta félego para tanto, em
virtude do exigente patamar de complexidade, alto grau de abstracdo e,
certamente, caracterizada pelo ineditismo que se exige de uma tese.

Ana Lucia é uma estudiosa que se mostra a altura do autor por ela
trabalhado como referéncia tedrica central — Paulo Freire — quer no dialogo que
estabelece com Freire, com base em sua obra, especialmente a da década de
90, quer incluindo nesse didlogo outros autores nacionais e internacionais, quer,
ainda, ampliando-o para trazer elementos da realidade a que se detém também
a analisar, estabelecendo orgénico relacionamento teoria/empina, bem como
elaborando importantes constructos teoricos préprios, em especial quando
extrai do seu estudo a categoria conscientizacdo como principio metodoldgico
para a formacdo de professores, enriquecendo e dotando a teoria freireana de

um corpus integrado explicito.”

O livro Pedagogia da Conscientizagdo — um legado de Paulo Freire a
formacdo de professores, ndo obstante oriundo de um trabalho académico
executado com cuidadosa metodologia carece de rango acadernicista, razéo
pela qual certamente encantara os leitores, da academia ou nao, que tém em

comum a admiracdo e o respeito pela coeréncia e o valor da vida e obra de



nosso maior educador brasileiro e trazem no sangue — como ele — a paixao de

aprender/ensinar, de educar/educar-se.

MARIA HELENA MENNA BARRETO ABRAIJAO
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A conscientizacdo revisitada

Conscientizagéo ja foi palavra perigosa. Fatal para alguns. Em todos os casos,
magica. Ela dividia as pessoas e 0s grupos entre os de dentro e os de fora.
Entre quem apostava num futuro diferente, num mundo onde todos tivessem
lugar e aqueles que pretendiam, por ingenuidade ou astlcia, prender o futuro
dentro de um eterno presente. Refiro-me as décadas de 60 e 70, quando
intensas movimentacBes populares se cruzaram com duras e violentas
repressdes na maioria dos paises da América Latina.

Naquele tempo muito se escreveu sobre conscientizagdo, quase
sempre numa associacéo direta e imediata com Paulo Freire. Era uma palavra
de sentido mais ou menos evidente para quem fala a lingua portuguesa. Mas,
como logo se constatou, praticamente intraduzivel para outros idiomas. E
também para nds o0 que parecia simples comecou a se tornar complicado. Em
vez de unir desunia, huma discussdo que muitas vezes desfocava o verdadeiro
problema por trds da conscientizacédo: a conquista da dignidade como gente. O
gue surgira como um instrumento de luta nessa conquista parecia tornar-se um
fim em si mesmo, deixando de ser um fator para motivar e orientar a acao
libertadora. Afinal, como lembrava Thiago de Mello em “Cancdo para os
fonemas da alegria”, publicado em Educacdo como pratica da liberdade,

palavras deveriam ser

“magicos sinais que vao se abrindo
constelacéo de girassdis gerando
em circulos de amor que de repente
estalam como flor no chéo da casa”.

Dai veio o siléncio. “Conscientizagdo” saiu de cena, a0 menos como
personagem central. Um siléncio restaurador, um momento de cicatrizar feridas
abertas, mas também de buscar novos caminhos. Paulo Freire ndo se negava,

guando necessario, a usar e explicitar o conceito, mas ndo via nisso a sua
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vocacdo. Em vez de sair mundo a fora reclamando dos ignorantes que ndo
entendiam ou que deturpavam o sentido de uma palavra, Paulo Freire preferiu
criar novas imagens e novas palavras que, quem sabe, dissessem ainda melhor
0 seu mundo e o mundo que queria ajudar a construir. Uma marca de sua
capacidade de recriar-se e de recriar a linguagem, sempre com o intuito de
construir pontes e de cruzar fronteiras.

Mas a “conscientizagdo” ndo estava morta. Jamais como pratica e,
enquanto palavra, parece que o tempo estava maduro para que retornasse com
urna nova densidade e profundidade. Alguns dos escritos mais recentes, no
contexto da indignagdo contra o neoliberalismo excludente, explicitam esta vontade
de “abrir” o conceito para critica e amorosamente reconstrui-lo. Talvez fosse a sua
maneira de dizer que a velha opressao esta ganhando caras novas, as vezes muito
sofisticadas, que escondem o mesmo sofrimento e que na teoria pedagdgica latino-
americana ndo nos convém esquecer 0s caminhos ja andados.

O livro de Ana Lacia € um belo exercicio de reconstrucdo da
“conscientizagédo”, vista especificamente como “principio metodolégico para a
formacgéo de professores”. Nao se trata de uma volta saudosista ao passado
para descobrir o que sobrou, mas da explicitacdo da conscientizacdo nos
escritos de Paulo Freire nos anos 90, mesmo quando dito com outras palavras.
A autora vé a conscientizagao corno urna totalidade orgénica que compreende
trés dimensdes: a politica, a epistemoldgica e a estética que, por sua vez, sao
referidas respectivamente as categorias da esperanga, da curiosidade
epistemolégica e da alegria. Tudo isso sempre ligado com a formacdo do
educador e da educadora. A criticidade, a curiosidade e a criatividade, outra
forma que a autora usa para expressar a triade conceitual que descobre na
releitura da conscientizacdo, nao sdo meras abstracdes, mas estdo referidos a
pratica formativa com professo res da rede municipal em Porto Alegre, onde

Ana Lucia exerce a funcao de coordenadora pedagdgica.
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Tive o privilégio de acompanhar, embora pontualmente, este trabalho
ao longo de seu surgimento como dissertacdo de Mestrado na Pontificia
Universidade Catélica do Rio Grande do Sul (Porto Alegre). Chamava atencéo a
persisténcia com que a autora buscava informacdes sobre o tema, num
verdadeiro processo de desenvolvimento da curiosidade epistemoldgica. E
gratificante ver esta curiosidade ganhando corpo numa obra que por saber-se
incompleta convida ao didlogo em varias frentes, algumas novas e outras nem
tanto, mas nem por isso menos importantes. Penso, por exemplo, na complexa
integracdo da obra de Paulo Freire na discussdo sobre modernidade e pos-
modernidade; na relagdo entre ética e estética, um tema que ganha importante
impulso com a publicacdo de Pedagogia da Indignacdo (editado por Ana Maria
Freire); nos novos desafios no campo da epistemologia a partir do
desenvolvimento tecnoldgico, entre outros.

Alegro-me com o fato de que este privilégio de conhecer Ana Lucia e
ser companheiro de dialogo seja agora ampliado para quem compartilha a fé no

ineditamente-viavel na e através da educacao.
DANILO R. STREcK

Professor do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da
UNISJINOS.
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Primeiras Palavras

O entendimento acerca da Pedagogia da Conscientizacdo como centralidade
do legado de Paulo Freire & formacao de professores veio sendo construido ao
longo de minha trajetdria pessoal e profissional. Nasceu da necessidade de
melhor compreender minha propria pratica, enquanto professora da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre, cuja vivéncia de reinvencédo da escola,
parte integrante da globalidade do Projeto de Gestdo Democrética da Cidade,
tem desafiado a constituicdo de praticas pedagdgicas ineditamente-viaveis,
capazes de consolidar a légica da inclusdo como eixo organizador do cotidiano
na Escola Cidadéa.

Especialmente, frente ao contexto de reestruturagdo curricular vivido na
Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre de 1993 a 2000, acentuou-se minha
preocupacdo em torno da constru¢cdo de um conhecimento que potencializasse
o processo de formagdo permanente de professores, tendo em vista a
transformacao da pratica pedagdgica na perspectiva da gestdo democratica da
escola. Considerando que esta compreenséo exige opg¢des de natureza diversa,
a investigagdo realizada no curso de mestrado configurou-se como uma
possibilidade de ampliar e sistematizar os saberes de experiéncia feitos na
vivéncia do compromisso com uma concepg¢ao problematizadora e libertadora
da educacgédo, em que Paulo Freire desde cedo fez-se referéncia permanente de
minha acéo, reflex&o e registro.

Como pesquisadora, assumi a postura de constante preocupacdo em
ndo reproduzir agbes caracterizadas pela prescricdo e descompromisso com a
transformagéo da realidade, por acreditar que o “que importa fundamentalmente
nao é a critica pela critica, o conhecimento pelo conhecimento, mas a critica e o
conhecimento critico para uma pratica que altere e transfor me a realidade
anterior no plano do conhecimento e no piano histérico-social” (Frigotto, 19914,

p. 81). O movimento constitutivo desta pesquisa levou em consideracao,
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sobretudo, o risco de tomar a realidade pesquisada como objeto de pura
“curiosidade intelectual” (Freire, 1992, p. 71). A esse respeito, mesmo que de
forma alongada, é relevante destacar as preocupacdes de Apple (1998, p. 26-

28), manifestadas sob a forma de denuncia:

“Actualmente, existe uma espécie de ‘industria’ de Freire. Foram escritos
multiplos livros sobre o seu trabalho e influéncia. [...] Muita gente utilizou Freire
enquanto escritor e pessoa como parte de estratégias de mobilidade social no
meio académico. [...] Assim, empenham-se na recolha de capital cultural que
esperam um dia converter em capital econdmico, através de um maior prestigio
e de um progresso na carreira académica. [...] Tenho que admitir que suspeito
desses individuos que se apropriaram do nome e linguagem de Freire, mas
que, eles proprios, nunca se empenharam em dinamizar um trabalho deste tipo
numa pratica concreta. [...] quero que se explore a possibilidade de que uma
das utilizagBes de Freire tenha sido criar uma ilusdo de compromisso politico
enquanto se procurava nao fazer sacrificios em relagdo ao objetivo de
ascensdo individual e prestigio.”

Muitas tém sido as investigacbes que analisam o carater excludente,
classificatorio e elitista da escola, apontando a necessidade de transformacao
das praticas pedagodgicas baseadas em pressupostos inatistas e/ou empiristas,
em funcdo de uma postura interacionista e reflexiva do/a professor/a. No
entanto, poucas sdo aquelas que, para além da denlncia, apresentam
alternativas concretas que proponham sua superacdo. Este trabalho, ao
fundamentar-se na teoria pedagogica de Paulo Freire, assume a dialeticidade
da denudncia e do andncio, em que se constitui a Pedagogia da Esperanga como
um caminho para fazer da investigacdo um instrumento de estudo, andlise e
avaliagdo da propria pratica, mas também de proposicdo e compromisso com a
criacdo do inédito-viavel na perspectiva da demaocratizagédo da escola publica e
da constru¢do de um conhecimento libertador.

Ao assumir o compromisso do ato de pesquisar, ultrapassando os limites
da pura curiosidade intelectual (Freire, 1992, p.71) para contribuir efetivamente num

movimento transformador, a construg¢do possivel a partir da pesquisa teve como
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ponto de partida e de chegada a Rede Municipal de Ensino," buscando implicacdes
concretas para o proprio trabalho, no intuito de vivenciar “o ciclo da praxis, onde o
conhecimento ampliado permite ou deveria permitir uma agdo mais consequente,
avancada, que por sua vez vai tornando o conhecimento ampliado base para uma
nova ampliagdo” (Frigotto, 19914, p. 89).

No intuito de diminuir os riscos de uma visdo intelectualista, a construcido
do caminho orientou-se em fun¢do de minha propria curiosidade epistemoldgica
aliada a perspectiva de democratizagdo do conhecimento, demarcando um
processo de interlocugéo permanente em que o desailo de sua construgdo também
foi langado a curiosidade epistemolégica de outros sujeitos. Nesse movimento, o
estudo do referencial tedrico assumiu caracteristicas proprias, constituindo-se
fundamentalmente numa postura dialdgica a partir de trés perspectivas: o didlogo
com o proprio saber de experiéncia feito, o dialogo com a literatura e o diadlogo na
interagdo com outros saberes de experiéncia feitos.

O didlogo com o proprio saber de experiéncia feito, problematizado pela
literatura, estabeleceu categorias de analise que foram sendo compreendidas a
partir de uma rigorosidade metodica que originou a elaboracdo de uma resenha
e seis ensaios’ publicados no periodo de dezembro de 1997 a marco de 1999.
A sistematizacdo destas reflexdes viabilizou a participacdo em diversos foruns
de discusséo que contribuiram para sua reelaboracao a partir da interagdo no
dialogo com outros saberes de experiéncia feitos.

Sobretudo, a teorizagao da pratica aqui construida tornou- se possivel a
partir da diversidade das interacdes estabelecidas e representa um testemunho
da potencialidade transformadora do movimento de pesquisar a propria pratica,

Este trabalho é parte de minha dissertacéo de mestrado defendida em julho de 1999, na PUCRS,
sob o titulo A conscientizagdo como principio metodolégico da forma ¢6o de professores .-
registro da reflexdo sobre uma experiéncia medita- mente-vidvel na Politica Educacional da
Administracdo Popular em Porto Alegre. Ainda que tenha se feito a opcdo por publicar neste
momento apenas o estudo tedrico que envolveu este trabalho, a reflexdo que aqui se apresenta
ndo teria sido possivel sem a contribuicdo dos/as participantes da pesquisa. O estudo completo
desta investigacédo encontra-se a disposi¢do nas bibliotecas da PUCRS e da Secretaria Municipal
de Educacéo de Porto Alegre.

As publicacdes aqui mencionadas estdo indicadas nas referéncias bibliograficas
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o qual ndo permite que se restrinja a ela. Entre elas, destacam-se também as
entrevistas-conversa realizadas com Adriano Nogueira, Carlos Rodrigues
Brandao e Ana Maria Araujo Freire, bem como as entrevistas que privilegiaram
a escuta do saber de experiéncia feito de autores/as e atores/as do trabalho
cotidiano na consolidagéo da Escola Cidadé em Porto Alegre.

Integra ainda a complexidade vivenciada nesse processo a interacao
com minhas alunas e ex-alunas do Curso de Pedagogia do Centro Universitario
La Salle, cuja interlocucdo mobilizou ao pensamento frente as situagdes-limite
da pratica educativa e reforgou a necessidade de uma Pedagogia da Esperanca
como ingrediente fundamental & formacéo do supervisor-educador. De igual
modo, minha participagdo como integrante do Projeto Sonho Possivel®
fortaleceu a compreensédo acerca da transitoriedade dos sonhos impossiveis e
da necessaria inteireza que envolve a construcdo de suas possibilidades.

Nesse processo, a indignacédo, que se funda na certeza da natureza
politica da pratica pedagdgica, mobilizou-me a recriagdo do modo de lutar
contra a dificuldade inerente as praticas que buscam romper com o imobilismo.
O exercicio sistematico da indignacéo, produto-produtora de criticidade, levou-
me a fazer da escrita um instrumento da defesa por sonhos possiveis, em que 0
desafio a intuicdo e a rigorosidade metddica, politicamente orientadas, se fez
permanente. Esse foi o movimento em que se constituiu o estudo e
sistematizacdo dos capitulos que integram este trabalho.

A opcao primeira por Paulo Freire como referéncia tedrica central para
esta reflexdo justifica-se nao s6 em funcdo da opg¢éo politica que o insere no
campo da pedagogia progressista, mas principalmente por seu testemunho
acerca da possibilidade de vivenciarmos a inteireza de ser educador/a. A

delimitacdo do estudo das obras escritas na década de 90 deve-se ao fato de

® O Projeto Sonho Possivel deu origem a realizacdo de um inédito-viavel: a Escola Popular
Lassalista por Ciclos de Formagao, situada em Sapucaia do Sul e, na continuidade, contribuiu
para a criacdo do NUPEP Nucleo de Pesquisa e Extensdo em Educacdo Popular do Centro
Universitario La Salie, em Canoas. A esse respeito ver Sonho Possivel: Revista de Educacgao
Popular / Centro Universitario La Saile; NUPEP, v. 1, n. 1, abr. 2000. Canoas: CEULS, 2000.
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ser este um periodo em que a reflexdo de Freire tem a peculiaridade de
tematizar a pratica da concepcao problematizadora e libertadora da educacéo
no espaco formal da escola publica. Escritas a partir de sua experiéncia como
secretario municipal de educacdo da cidade de Sao Paulo, enfatizam a
formagdo permanente como uma necessidade a pratica profissional do
professor, bem como a reinvencédo da escola na perspectiva de sua qualidade
democratica. E o que se trata no primeiro capitulo.

O segundo capitulo organiza-se a partir da compreensédo de que “a
educacao €, simultaneamente, uma determinada teoria do conhecimento posta
em préatica, um ato politico e um ato estético” (Freire, 1986, p. 146) e que a
constituicdo da praxis educativa libertadora, em que se vivenciam
simultaneamente estas trés dimensdes do ato pedagdgico, constréi-se no
processo de conscientizacao.

A possibilidade de desenvolvimento de uma consciéncia profissional
comprometida com préticas reflexivas, criticas, engajadas no trabalho coletivo
em torno da construcdo de um projeto politico-pedagogico de uma escola de
qualidade para as classes populares, ndo estd colocada somente no ambito
individual, mas é um desafio que se coloca ao processo de formacao
permanente de professores a ser intencionalmente organizado e planejado em
funcdo da democratizacdo do trabalho pedagdgico. Esse é o centro da
discussao do terceiro capitulo, ao considerar que a concretizacdo desta
possibilidade amplia-se a partir de uma pratica de coordenagédo que organize o
trabalho coletivo segundo uma perspectiva metodoldgica coerente com sua
intencionalidade politica.

E nesse sentido que o terceiro capitulo defende a tese de que a
conscientizacdo, mais do que uma finalidade da pratica educativa libertadora,
possa ser compreendida como um principio metodolégico e propde que seja
este um caminho para que se reinvente a atuacdo da equipe diretiva na escola,

apontando desafios especialmente a pratica da supervisdo escolar. Ao final, séo
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sumariados 0s pressupostos que sustentam a compreenséo da conscientizacao
como um principio metodolégico da formacédo de professores, entendidos como
um convite a vivéncia de uma praxis de esperanca, curiosidade e alegria.

E com muita alegria que entrego a curiosidade das/os possiveis
leitoras/es deste livro, reflexdes que dizem um pouco de mim e de muitas/os
gue nele se envolveram diretamente ou sofreram suas repercussdes. Nao
poderia deixar, ao final destas “Primeiras palavras”’, de expressar meu

agradecimento, em especial:

a prof* Dr Maria Helena Menna Barreto Abrah&o pelo carinho e competéncia
ético-democratica com que orientou a elaboracdo deste trabalho, cuja
disponibilidade se fez através do apoio, da critica, do estimulo e da valorizacdo

constantes;

ao prof. Dr. Carlos Rodrigues Branddo, pela acolhida afetuosa de minha
curiosidade epistemolégica e por ter me desafiado a compreendé-la a luz de

Bachelard;

ao prof. Dr. Adriano Nogueira pela cumplicidade na defesa de sonhos possiveis;

a prof Dr Ana Maria Aradjo Freire e ao prof. Dr. Danilo Streck pelo apoio e
disponibilidade em participar da avaliacdo deste trabalho;

a prof Sénia Pilla Vares, secretaria municipal de educacao na segunda gestao
da Administracdo Popular em Porto Alegre e a prof Maria de Fatima Baierle,
diretora da Divisdo de Educacé@o Escolar neste periodo, pelo apoio e estimulo

na origem de minhas reflexdes;

ao prof. José Clévis de Azevedo, secretario municipal de educagéo na terceira
gestdo da Administracdo Popular em Porto Alegre, pela confianca e valorizagcédo

com que acolheu, na teoria e na pratica, o desenvolvimento deste trabalho;
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a prof. Ana Maria Giovanoni Fornos, a profa Vera Arnaro, a Vera Mansa
Mendes da Silva e Paulo Roberto Psiebiger, da coordenacdo dos NAls, pelo

apoio que viabilizou o dialogo com a realidade;

aos professores e professoras entrevistados: José Cldvis de Azevedo, Paulo
Renato Soares, Margane Foichini, Ana Lucia do Carmo Falcetta, Ana Maria
Giovanoni Fornos, Ponimar dei Pino, Neusa Teresinha Herbert, Doris Helena de
Souza, Susana Fernandes, Claudia Luana da Cunha Onéfrio, Maria Isabel E.
Petersen, Ana Lucia Brum Ginar Teiles, cuja disponibilidade em compartilhar
seu saber de experiéncia feito foi fundamental para vislumbrar vivéncias de
possibilidade;

aos demais colegas com quem compartilhei o trabalho de assessoria
pedagdgica da SMED no periodo de 1993 a 2000, bem como as professoras e
professores da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre que lutam para

construir a realidade de muitos sonhos possiveis;

ao prof. Alexandre Silva Virginio, secretario municipal de educacéo de Alvorada,
bem como aos demais companheiros e companheiras de sua equipe e das
escolas, cuja partilha da reflexdo contribuiu no processo de sistematizacdo
deste trabalho.

ao Ir. Adriano José Hertzog Vieira e demais companheiras/os integrantes do
Projeto Sonho Possivel, cuja partilha desafia a compreenséo da inteireza de ser
educador/a;

as amigas que partilharam as idéias e o processo, de diferentes formas; as
minhas ex-alunas e alunos; aos colegas e professores/as com quem
compartilhei o estudo no curso de mestrado, cuja interagdo consolidou a

importancia do outro na problematizacao do pensamento;
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ao amigo Gilberto Ferreira da Silva e as amigas Doéris Helena de Souza e
Luciana Coronel, cuja inteireza com que se dedicaram as leituras com olhos de

banca contribuiu para a relativizacdo das certezas;

ao meu irméo, Marcos, e minhas irmds, Silvia Alice e Cana, e aos demais
familiares pelo apoio, estimulo, carinho, cuidados e compreensdo sobre as

horas de afastamento devido ao estudo rigoroso;

sobretudo ao Zé, pela paciéncia impaciente com que suportou o exercicio da
rigorosidade metodica que me permitiu a sistematizacao desta reflexao.
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1

A producéo teoricade Paulo
Freire na década de 90:

um convite a reflexdo-acao

Freire tem sido citado por educadores em todo o mundo e constitui uma
importante contribuico para a pedagogia critica, ndo somente por causa
de seu refinamento tedrico, mas por causa do sucesso de Freire
em colocar a teoria na pratica.

Peter McLaren

A compreensdo da obra de Freire tem sido objeto de mudiltiplas e variadas
interpretacdes. Sua contribuicdo tem sido referéncia para a recriacdo de
praticas educativas em diversas areas e ambitos de atuacdo. Sua construcao
tedrica, fundada na experiéncia criticamente refletida, assume caracteristicas
préprias, capazes de suscitar leituras diversas, tanto no que diz respeito as
tematicas, quanto as areas de abrangéncia. Igualmente, a aproximacdo de
Freire com outros tedricos tem sido tema de muitos estudos e investigacgoes,
constituindo-se referéncias importantes em diversos campos do conhecimento.
Realizo a aproximagéo de Freire com Boaventura de Sousa Santos, Gaston
Bachelard e Georges Snyders no intuito de melhor compreender os conceitos
trabalhados por ele nas obras escritas na década de 90, especialmente no que
se refere & formagéo de professores.

A escrita de Freire, embora a primeira vista tenha um tom de relato de
experiéncia, € resultado de uma intensa reflexdo tedrica que lhe permite
perceber criticamente as experiéncias vividas. Nem sempre explicitas, as

influéncias tedricas que marcaram a construcdo do pensamento de Freire, em
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diferentes momentos, sdo muitas, tendo em vista sua permanente curiosidade
epistemoldgica exercida em funcdo de mdaltiplos temas de interesse:
antropologia, lingliistica, filosofia, literatura, gramatica, histoéria e educacéo,
entre outros. A respeito de tao variadas influéncias, é interessante observar sua
preocupacdo em registrar, em um livro de anotagdes, o nome, o0 autor e até o
valor pago pelas obras adquiridas. No periodo de 1942 a 1955, registram-se
572 livros, entre autores nacionais e estrangeiros, de modo que torna-se dificil
limitar suas referéncias." Contudo, Georges Snyders,2 educador francés
contemporaneo de Freire, exerce influéncia explicita que sobressai-se nas
obras escritas na década de 90, periodo em que sua preocupacgao volta-se, de
forma intensa, para uma racionalidade molhada de afetividade, na qual ndo se

dicotorniza o afetivo do cognitivo. Referindo-se ao mesmo, Freire afirma:

[...] um homem como Georges Snyders, o grande educador francés, que, para
mim, é uma das melhores expressdes de uma concepcdo séria da pedagogia
neste fim de século. Ele € um so cialista com clara opgdo marxista e com urna
lealdade criadora ao pensamento marxista. Seu ultimo livro, La joic a I'école (A
alegria na escola), € um hino a alegria. O que ele faz é convidar o educador a
fazer alegria através da educacgéo (Freire, 19914, p. 93).

Freire assume-se como parceiro do pensamento de Snyders, na defesa
de uma disciplina intelectual geradora de alegria. A proximidade da construcdo
tedrica de ambos se materializa quando Freire prefacia a edicdo brasileira da

obra de Snyders intitulada Alunos felizes: reflexdo sobre a alegria na escola a

! Essa é uma curiosidade interessante que demarca a rigorosidade metédica exercida por Freire no
ato de estudar; encontra-se, em pormenores, na nota n 27 da obra Pedagogia da esperanca (1992)
escrita por Ana Maria Araujo Freire

2 Georges Snyders (1916), educador francés contemporaneo, a partir de uma compreensdo
marxista da sociedade, desenvolveu estudo das pedagogias nao- diretivas, constituindo-se
enquanto referéncia da teoria educacional critica, ao construir o conceito de Pedagogia
progressista, titulo de importante obra sua (Coimbra, Portugal: Almedina, 1974). O tema da
alegria na perspectiva da pedagogia progressista vem sendo desenvolvido ao longo de suas
obras: Para onde vao as pedagogias ndo-diretivas? (Lisboa, Portugal: Moraes, 1976); Escola,
classe e luta de classes (Lisboa, Portugal: Moraes, 1977); A alegria na escola; A escola pode
ensinar as alegrias da musica? (S&o Paulo: Cortez, 1992); Alunos Felizes: reflexdo sobre a
alegria na escola a partir de textos literarios (Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1993); Feliz na
Universidade (Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1995).
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partir de textos literarios. Escrito em janeiro de 1993, periodo imediatamente
posterior a editora Paz e Terra ter lancado, em dezembro de 1992, sua obra
Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido,
estabelece uma relagcdo de complernentaridacle entre as referidas obras, ao
afirmar que “n&o ha esperanca sem alegria” p. 10). Na continuidade de suas
obras, ao discutir a necessidade de a escola tomar-se um centro de alegria,
bem como destacar a impo rtancia de criagdo de condi¢des para que a alegria
na escola seja possivel, refere-se sempre a Snyders corno alguém que vem,
alegremente, lutando por esse sonho.

As aproximacdes com Gaston Bachelard® e Boaventura de Sousa
Santos,* embora n&o tenham uma indicacao explicita nesse sentido, foram aqui
destacadas para compreender a concepcdo de conhecimento que perpassa a
construcédo teorica de Freire, ja que, assim como Freire e Snyders, Bachelard e
Sousa Santos tém uma compreensdo do conhecimento a partir de uma

complexa articulacéo da totalidade de suas dimensGes: politica, epistemoldgica

® Gostos Bachelard (1&14-1962), fildsofo francés, consagrou-se como referéncia contemporanea por
sua contribuicdo tanto no que diz respeito a construgdo do saber cientifico Bachelard diurno),
quanto no que diz respeito ao saber da criagdo artistica, do devaneio, das imagens poéticas, das
poténcias da imaginacdo (Bachelard noturno), Procurando pensar a relagdo dos homens com seu
préprio saber, suas idéias tornam-se amplamente difundidas a partir da obra A forma ¢do do espirito
cientifico. Publicada em Paris, em 1938, e reeditada em diversas linguas.

Boauentura de Sousa Santos (1940), socidlogo, é Professor Catedratico da Faculdade de
Economia e Diretor do Centro de Estudos Sociais da Universidade de Coimbra. Em 1988,
realizou conferéncias no Brasil a convite do Instituto de Estudos Avancados da Universidade de
Séo Paulo. Entre seus numerosos trabalhos. encontra-se um estudo sobre as formas de relagbes
juridicas e as contradicdes socioecondmicas no Brasil pés64, realizado a partir de trabalho
empirico no cotidiano da Favela da Rocinha no Rio de Janeiro, publicado pela Universidade de
Yale: The law of opressed: the construction and reproduction of legality is Pasargada Law (1977).
Importante tedrico que atua na perspectiva de um entendimento progressista da poés-
modernidade, desenvolve reflexdo acerca da utopia no contexto atual, especialmente na obra
Pela mdo de Alice: o social e o politco na pés-modernidade (1995). A respeito da
pés.niodernidade, destacam-se duas obras anteriores, que também fundamentam o referencial
tedrico desse trabalho: Um discurso sobre as ciéncias (1987) e Introdugdo a uma ciéncia pds-
moderna (1989). A convite da Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre, participou do Il
Seminario Internacional de Reestruturagdo C'urricular: Novos Mapas Culturais, Novas
Perspectivas Educacionais, cuja reflexdo, publicada sob o titulo Para uma Pedagogia do Conflito
(Silva, 1996) é mais urna referéncia utilizada neste estudo. Atualmente, realiza coleta de dados e
troca de subsidios em torno de iniciativas de participagdo popular e democratica a partir de um
convénio de parceria com o CIDAI)E — Centro de Assessoria e Estudos Urbanos (ONG), em
Porto Alegre/RS.

4
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e estética. Tal concepcdo revela uma perspectiva pedagdgica progressista
comum a tais tedricos, caracteristica determinante da opcdo do estudo dos
mesmos para ampliar a compreensao da proposta de formacao de professores
defendida por Freire.

Entretanto, ndo se trata aqui de analisar globalmente a obra de tais
autores, mas de buscar algumas aproximacdes que contribuam para o estudo
da peculiaridade das obras que integram a producéo tedrica de Freire na
década de 90. Nesse periodo, Freire tematiza a pratica da educacéo libertadora
no &mbito da escola publica, sem contudo restringir-se a ela. Especialmente, no
que diz respeito a formacao de professores, esse € um periodo em que a
producdo tedrica de Freire faz-se referéncia indispensavel ao desenvolvimento
de propostas de formagdo que proponham-se a manutencdo da perspectiva
utdpica da educacdo, enquanto alternativa de mobilizacdo das forgas
progressistas frente ao contexto neoliberal.

A leitura de sua abra instiga a reflexdo, uma vez que sua escrita ndo
apenas denuncia de modo contundente a légica social perversa a que se
coadunam as praticas orientadas por uma concepc¢ao bancéaria da educacao,
mas, sobretudo, desafia a acdo, pois sua vivéncia refletida, na perspectiva de
uma con cepcédo libertadora da educagdo, € testemunho de que mudar é
urgente e possivel, embora dificil. Freire contagia de esperanca, mobilizando a
inteireza de suas leitoras e leitores ao compromisso com uma perspectiva
transformadora da educacgdo, desafiando-os/as a autoria da reinvencdo da
pratica docente, compreendida como um espaco de luta por condi¢des sociais

favoraveis a vivéncia de sonhos possiveis.
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1.1
Paulo Reglus Neves Freire:

0 educador que rompeu o tempo dei destiempo

Paulo Freire, forma reduzida do nome corno ficou nacional e
internacionalmente conhecido o educador Paulo Reglus Neves Freire,
referéncia central na construgdo da teoria educacional critica da modernidade,
continua a sé-lo para a manutencdo de uma pedagogia progressista nesses
polémicos tempos de pds-modernidade. A seu respeito, cabe referir utilizando
suas proprias paIavrasS, ainda que de modo alongado, por ser esta uma forma
de contextualizar a origem de suas reflexdes:

Nasci em 19 de setembro de 1921, em Recife, Estrada do Encantamento, bairro
da Casa Amarela. Joaquim Temistocles Freire, 1...] espiritista [...] extremamente
bom, inteligente, capaz de amar: meu pai. Edeltrudes Neves Freire, de
Pernambuco, catdlica, doce, boa, justa: minha mae. [...] Com eles aprendi o
dialogo que procuro manter com o mundo, com os homens, com Deus, com
minha mulher, com meus filhos. O respeito de meu pai pelas crengas religiosas
de minha mé&e ensinou-me desde a infancia a respeitar as op¢des dos demais.
[...] A crise econdmica de 1929 obrigou minha familia a mudar-se para
Jaboat&o, onde parecia menos dificil sobreviver. [... 1 Em Jaboat&o perdi meu
pai. Em Jaboatdo experimentei o que é a fome e compreendi a fome dos
demais. [... Como professor de Portugués, satisfazia o gosto pelo estudo da
lingua, a0 mesmo tempo em que ajudava meus irmaos mais velhos na
sustentagdo da familia. E...] Atendendo a irresistivel vocagéo de pai de familia,
casei-me aos 23 anos, em 1944, com Elza [...]. Com ela prossegui o didlogo
que aprendera com meus pais. De nés vieram ao mundo cinco filhos 1...] Foi a
partir do casamento que comecei a me preocupar com problemas educacionais.
[...] O golpe de Estado (1964) [...] levou-me a prisdo por cerca de 70 dias [...]
refugiando-me na Embaixada da Bolivia em setembro de 1964. [...] Fui
considerado como um “subversivo internacional”, um “traidor de Cristo e do
povo brasileiro” (Freire, 1979a, p. 13-16).

Infelizmente, para muitos, assim como o conhecimento de seu nome e

de sua histéria, reduzida foi também a compreensdo da importancia e

® Adeclaragdo se encontra integralmente detalhada em Paulo Freire Por si mesmo — primeira parte
da obra, “Conscientizagéo — teoria e pratica da libertagdo” (1979a).
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complexidade de sua obra. Tanto por parte de quem o defendeu, mas reduziu
sua contribuicdo a um “método de alfabetizacdo de adultos”, aos trabalhos no
campo da educacéo informal ou a uma pedagogia social,® guanto por parte dos
gue o acusam de ultrapassado, ao considerarem que encontra-se, ainda hoje,
fundado no paradigma da modernida de. A contemporaneidade de Freire é,
pois, aspecto igualmente polémico e que merece ser melhor analisado, desde
os diferentes posicionamentos criticos.

Alguns posicionamentos fazem a critica a Freire sem declarar
explicitamente uma posi¢do acerca da contemporaneidade de sua obra. Costa
(1998), ao referir sua prépria trajetoria de constru¢do das referéncias tedricas
para o trabalho com pesquisa—ac;éo,7 da destaque ao fato de ver-se “impelida ao
ceticismo quanto ao potencial emancipatorio de qualquer projeto guiado por
uma razao unitaria” (p. 243). Justifica seu questionamento sobre a concepgéo
de ciéncia e conhecimento em que se fundamenta o paradigma da
modernidade. Insere em sua reflexdo a referéncia a Freire quando questiona as
possibilidades da construcdo de conhecimento a partir das praticas dialégicas,

em funcdo de considerar “impossivel ndo admitir o quanto séo desiguais, em

® A expressdo é empregada por Moraes, na obra O Paradigma Educacional Emergente (1997), ao

referir-se & contribuicdo de Freire para a constituicio de um paradigma educacional emergente,
qualificado por ela de: construtivista, interacionista, sociocultural e transcendente. Considera que
Freire situa-se no mesmo ambito de outros autores que referenciam tal paradigma (Jean Piagel,
Seymour Papert e Howard Gardner) porque suas teorias “tém uma visdo de totalidade ao descrever
a multidimensionalidade do processo de construgdo do conhecimento [..J reconhecem a
subjetividade no conhecimento [...] a participagdo do sujeito na construgdo do conhecimento [...I" (p,
24). Entretanto, afirma que “cada autor tenha privilegiado ou reforgado um aspecto mais do que
outro” (p. 24). Sendo assim, ao referir-se a Freire, ao longo de sua obra, ndo localiza sua
contribuicdo quando se refere aos aspectos ligados a subjetividade, a qual analisa corno elemento
importante nesse paradigma, destacando a intuicdo e a criatividade, entre outros. Essa referéncia
ndo se da de forma explicita nem mesmo quando utiliza o termo inteireza (p. 102), expressao “bem
freireana”, utilizada por ele na década de 90, para expressar a importfincia destes elementos no ato
critico de conhecer. Tal como ele mesmo nos afirma: “Sou uma inteireza e ndo urna dicotornia.t..j
Conhego com meu corpo todo, sentimentos, paixdo. Razdo também” (1995, p. 18). A auséncia da
importante contribui¢cdo de Freire acerca da dimenséo estética do ato de conhecer na referida obra
podera ser atribuida ao fato de ter sido pouco explorada sua produgdo da década de 90, visto que,
na bibliografia indicada, mencionam-se apenas duas obras desse periodo: Pedagogia da Esperanca
(1992) e Palitica e Educagéo (1993).

O trabalho referido consta de uma reflexdo da autora com o objetivo de “questionar o suposto carater
emancipatério das praticas participativas de pesquisa empregadas na educacdo de grupos
populares subalternos” (grifo meu).

7
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termos de poder, 0s sujeitos que conversam em um grupo, 0 que torna uma
ilusdo o suposto carater democratico da ‘constru¢ao coletiva do conhecimento”
(p. 244-245). Decorre desse entendimento, a critica mais direta a Freire,
salientando dois aspectos: primeiro, que “urna relagdo dialdégica nao é,
necessariamente, uma relacdo de igualdade e nem garantia de participacdo
democratica (p. 245); segundo, que a conscientizacdo ndo garante® a
emancipagao” (p. 245).

E interessante observar que tal critica se organiza tendo como referéncia
central o termo garantia, o qual, além de ser uma expressao dos valores de uma
modernidade tecnicista, reduz o processo de conscientizagdo a uma relacdo de
causa- efeito. Tal entendimento ilustra a relevancia das preocupacées de Freire em
torno das diferentes interpretacbes que foram atribuidas ao conceito de
conscientizacdo, pois justamente por ndo se tratar de uma pilula magica, o
processo de conscientizacdo, ao ter também suas limitacfes, torna-se ainda mais
complexo, pouco compreendido e raramente praticado.

Outros posicionamentos assumem, de forma mais explicita, o
entendimento sobre a obra de Freire em relagdo aos pressupostos da
modernidade e/ou pds-modernidade. Esse é o modo como se posiciona Novoa
(1998), quando considera que “o essencial do projeto de Freire € modernista”
(p. 180), mas admite que, em seus ultimos escritos, Freire apresenta uma “nova
reflexdo epistemoldgica [...] inserida numa teoria do conhecimento que faz a
critica as racionalidades positivistas” (p. 181) ao recusar a dicotomia entre
subjetividade e objetividade. Destaca também como aspectos relevantes da
atual reflexdo de Freire 0 modo com que se refere as questfes relativas ao
feminismo, ao multiculturalismo e a dimenséo coletiva da formacédo docente.

Névoa apresenta A “inteireza” de um pedagogo utdpico, considerando

gue o percurso da vida de Freire foi referéncia para sua construcao tedrica e

8 Grifos meus.
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analisa as contribuicdes do mesmo a partir de trés fases.® A primeira, é por ele
compreendida como o periodo que vai “até 1969, fase que corresponde a
fixacAdo de uma certa imagem de Paulo Freire, a partir do langamento das
primeiras experiéncias de alfabetizacdo, da elaboragdo de seu método e da
redacéo da sua trilogia de referéncia” (p. 173).

A trilogia de referéncia, nomeada pelo autor, diz respeito as obras: A
educacdo como pratica da liberdade (1967), Acao cultural para a liberdade e
outros escritos (1968) e Pedagogia do Oprimido (1970). Escritas nos ultimos
anos dessa fase, quando Freire, proximo de seus cinglienta anos, encontrava-
se exilado no Chile,” s&o expressdo da intensa reflexdo e sistematizagéo
vividas nesse periodo. Segundo Freire, os saberes sistematizados nessas obras
foram se constituindo criticamente desde suas primeiras experiéncias no
SESI,' e se consolidaram na pratica chilena e na reflexéo tedrica que fez sobre
ela. Tais escritos tém, sobretudo, a marca do clima perversamente
antidemocrético da repressao vivida no Brasil na época do regime militar, pano
de fundo da reflexdo de Freire especialmente nessa primeira fase.

A segunda fase, compreendida entre 1969 e 1980, caracterizada por “urna
forte accdo politico-educativa nos paises ditos ‘em desenvolvimento’ e uma

presenca muito significativa nos meios académicos e universitarios dos paises ditos

°® Tomo a referéncia de Névoa para inserir, em cada fase, outros elementos que considero importantes
destacar na trajetéria de Freire. Entretanto, por ja terem sido realizados inimeros trabalhos em relag&o
as fases iniciais da vida e obra de Paulo Freire, sua inclusdo aqui tem apenas o objetivo de situar o
estado da década de 90, o qual poderia ser considerado como um segundo momento da terceira fase
proposta por Névoa.

1 0 Chile foi 0 local em que se instalou, de 1964 a 1969, depois de ter passado pela Bolivia, de onde
saiu, em novembro de 64, também em fun¢é@o de um golpe de Estado.

" Trata-se do Servigo Social da Industria, instituigdo privada, na qual Freire realizou trabalho na Divis&o
de Educagdo e Cultura, sendo esta urna passagem fundamental na sua trajetéria pessoal e
profissional. A respeito desse periodo, além dos comentarios que perpassam diversas obras, Freire
dedica uma reflexdo especial em Cartas a Cristina (décima primeira carta, p. 109-140).

12 Essa reflexdo é feita por Freire (1992), ao narrar a dificuldade de fazer chegar ao Brasil o texto da obra
Pedagogia do oprimido; datilografado em portugués, lingua em que foi o-riginalmente escrito (p. 62),
teve sua primeira publicacdo em inglés, no ano de 1970, sendo que sua publicacdo no Brasil foi
possivel somente em 1975, quando ja havia sido traduzido também para o espanhol, o italiano, o
francés e o aleméao. Devido ao clima de represséo vivido na época, nessa edi¢do, foi preciso omitir os
nomes de muitos amigos e companheiros de exilio a quem Freire gostaria de ter registrado seu
agradecimento.
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‘desenvolvidos” (Névoa, 1998, p. 173),13 foi o periodo em que Freire, situado em
Genebra, trabalhou no Conselho Mundial das Igrejas, viveu o que ele denominou
de “contexto de empréstimo”.'* Para Freire este foi um periodo em que a traducéo
de suas obras para varias linguas, especialmente a Pedagogia do Oprimido, fez
com gue aumentassem o nimero de convites que fizeram com que ele fosse se
“tornando um andarilho” (Freire, 1993a, p. 87). Varias foram as experiéncias desse
periodo, das quais, entre outras, decorre a publicacdo da obra Cartas a Guiné-
Bissau: registro de uma experiéncia em processo.

O retorno definitivo de Freire ao Brasil, em junho de 1980, demarca,
segundo NOvoa, o inicio da terceira fase, a qual permitiu-lhe “por um lado,
investir intelectualmente numa nova producdo escrita e, por outro lado,
implicar-se em movimentos sociopoliticos no contexto de Sdo Paulo e do
Brasil” (p. 173). Para Freire (1991a), esse momento foi, inicialmente, um
tempo de “reaprender o Brasil” (p. 62). Destaca, como fatos marcantes do
periodo, os didlogos nas viagens pelo pais, o retorno a atividade docente™ e
a participagdo como membro fundador do Partido dos Trabalhadores, da
qgual decorreu sua indicacdo para o trabalho como secretario municipal de
educacdo de S&do Paulo. As muitas e variadas experiéncias dessa fase,
geraram uma intensa producado intelectual, trazendo novas reflexbes que

ampliam e complementam aspectos de suas obras anteriores. Névoa admite,

3 Essa fase é denominada por Noévoa de vagabundagem do 6bvio. Certamente, obviedade e
vagabundagem n&o sdo as melhores palavras para expressar os desafios enfrentados por
Freire neste periodo. A expressdo é também empregada por Edson Passetti, cuja obra
Conversacéo libertaria com Paulo Freire é introduzida sob o titulo: Paulo Freire, o andarilho do
6bvio. Em sua reflexdo, Passetti (1998) refere-se a Freire como alguém que “passou a vida
como um andarilho do ébvio, um libertario pela estrela azulada que navega no Nada” (p. 22).
Essa obra, em 120 péaginas, reline entrevistas gravadas em 13 sess6es de duas horas cada
urna realizadas entre 1994 e 1995, organizadas a partir dos seguintes titulos: Biografia pelo
biografado; O método dialégico; O homem publico e Ideério libertario.

Expresséo utilizada por Freire (1995) para referir-se a dificil aprendizagem de viver e sofrer o
espaco-tempo do exilio. “Sofrer o exilio € assumir o drama da ruptura que caracteriza a
experiéncia de existir num contexto de empréstimo” (p. 51), sendo necessario, para tanto,
aprender a educar a saudade de seu contexto de origem, ao compreender que existe um exilio
tao dificil quanto o seu: “o exilio de quem fica” (p. 53).F

' Freire se tornou professor na Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo e na Universidade

Estadual de Campinas.

1
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como uma consequéncia das relacdes estabelecidas por Freire nessa fase,
a inclusao, em suas Ultimas obras, de aspectos relevantes da discussao da
pos-modernidade. Apesar disso, considera que a forma como o mesmo
“reelabora um discurso humanista e utopico na Pedagogia da Esperanga” (p.
180) demonstra cabalmente sua perspectiva modernista.

Para além de tais interpretacGes, a contemporaneidade da obra de
Freire pode ser melhor compreendida a partir da reflexdo realizada por
Cirigliano (1995),'® em torno de uma certa teoria de interpretacdo periodizante,
surgida nos anos 80, a qual, fundada num determinismo pessimista, analisava
os momentos do destino das teorias de carater transformador. Fundava-se
numa analise explicativa da trajetria das mesmas a partir de trés tempos: o
pretiempo, o contratiempo e o destiempo. No pretiempo, tempo de proposicado
de novos paradigmas, as idéias sao parcialmente toleradas, pois encontram-se
na forma de ensaios iniciais; no contratiempo, tais idéias, uma vez postas em
pratica, avancam contrariando mentalidades dominantes que acabam por
encaminhar-lhes ao exilio, momento de pausa ordenadora. Com o passar dos
anos sdo levadas ao destiempo, periodo em que suas oposicdes se suavizam,
pois deixam de ter um carater ameagador, ao passarem a Ser apenas uma
referéncia nostalgica, que ja perdeu a possibilidade de se concretizar. Para
Cirigliano, a obra de Freire “ha quebrado ei tiempo del destiempo” (p. 1), uma
vez que, politicamente comprometida com sua contemporaneidade, ndo perde a
forca de sua palavra.

E importante também destacar o proprio posicionamento de Freire
sobre os questionarnentos em torno da atualidade de sua obra, assumido de

forma publica em diferentes momentos. Entre outros, destaca-se sua saudagéo

'® Gustavo F. J. Cirigliano é Doutor em Educacéo pela Universidade de Buenos Aires e consultor
internacional de instituicbes como a OEA, BID e UNESCO; desenvolve com profundidade esta
reflexdo no trabalho publicado sob o titulo “De la palabra consciéncia de la opresion a la palabra
proyecto de la esperanza” na Revista La Educaeion. O titulo aqui apresentado ndo tem o intuito
de reproduzir sua reflexdo, mas de toméa-la como referéncia para a compreensdo de sua
importancia na formacéo de professores.
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aos participantes do congresso sobre Comunicagdo e Desenvolvimento na Era
P6s- Moderna; uma Reavaliacdo do Legado Freireano, ocorrido na Malasia em
1993.

Entendo, por outro lado, que assim como houve progressistas e retrogrados na
antiguidade, na modernidade, também os ha na pds-modernidade. Ha urna
forma reacionaria de ser pés- moderno como ha uma forma progressista de sé-
lo. A pés- modernidade ndo estd isenta dos conflitos, por conseguinte das
opcOes, das rupturas, das decisbes. Para mim, a pratica educativa
progressistamente pés-moderna — é nela que sempre me inscrevi,’’ desde que
vim a tona, timidamente, nos anos 50 — é a que se funda no respeito
democratico ao educando como um dos sujeitos do processo, € a que tem no
ato de ensi nar/aprender momento curioso e criador 1...]. (Freire, apud Corteila,
1998, p. 8).

Esse é o modo com que ele constréi a permanéncia da forca tedrica de
sua contemporaneidade; pensando-se nela e sobre ela, redimensionando suas
concepgOes anteriores a luz da reflexdo atual. Sempre aberto as mudancas,
destaca-se a preocupacao em explicitar a forma como reconstréi seus
conceitos. Freire rompe com o tempo do destiempo a partir da auto-
reflexividade constante e critica. Nesse intuito de rever a compreensao em torno
dos préprios conceitos, retoma, amplia e atualiza-os a partir da reflexdo sobre
sua cotidianidade, tomando como referéncia o entendimento dos mesmos em
momentos anteriores. Entre outros, analisa como foi construindo o significado

da relacdo entre politica e educacéo.

Num certo momento da minha trajetéria, da minha experiéncia, eu ndo
pensei em politica, num outro momento eu pensei em politica e educagéo; e so
num terceiro momento, no qual eu me encontro ha uns dez anos, é que eu digo
que a educacéo tem natureza politica (Freire, in Fiori, 1991b,"® p. 282).

Freire rompe com o tempo do destiempo especialmente na década de

90, periodo em que, assumindo “o carater pedagégico do ato de governar”

7 Grifo meu.

18 A data refere-se apenas & publicacio de depoimento dado por Freire no ano de 1985. Depoimento
de um grande amigo (Posfacio; in Fiori, 1991). O ano de referéncia para considerar essa afirmagéo
de Freire deve ser, portanto, o ano em que foi dado o depoimento e ndo o de sua publicagéo.
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(Freire, 1992, p. 174), sistematiza sua reflexdo teorizando a experiéncia vivida.
A partir de sua participacdo como secretario de educat;é\o,19 pOs em pratica uma
politica educacional que, fundada na gestdo democratica da escola, permitiu-lhe
ampliar sua producdo tedrica ao buscar, ndo apenas compreender as
limitacdes, mas fundamentalmente, construir possibilidades para a educacgéo
libertadora no espaco formal da escola publica.

As obras da década de 90 atualizam conceitos e sistematizam
importantes referéncias para a construcao de projetos poli tico-pedagdgicos
emancipatérios que possam ser contraponto e alternativa possivel as praticas
individualistas e excludentes no ambito escolar. Em especial, no conjunto das
obras da década de 90, destaca-se a reflexdo em torno da necessidade de uma
formagdo permanente conscientizadora, capaz de desafiar a consolidagdo de
praticas de carater progressista que se oponham ao contexto neoliberal. A
intensa producdo intelectual desse periodo consolida Freire como referéncia
fundamental para a reconstru¢cdo da pedagogia hoje, tendo em vista a formacédo
inicial e permanente de educadores progressistas, multiplicadores da
esperanca, da curiosidade e da alegria geradas no ato critico de conhecer,
enquanto forma de luta e resisténcia ao contexto neoliberal.

Mais importante do que polemizar, de modo inconseqiiente, a pos-
modernidade freireana, na atribuicéo de rétulos como freireanos, pds-freireanos
ou até antifreireanos, é fundamental que se assuma uma atitude freireanamente
humilde para que se possa aprender, com Freire, a consolidacdo de praticas
coletivas solidariamente comprometidas com a conscientizacdo como um
caminho para a reinvengdo da escola na perspectiva de sua demaocratizacao.
Freire se faz importante hoje, fundamentalmente, porque desacomoda e faz
pensar, desatiando-nos a recuperar a capacidade de sonhar e mobilizando a

luta coletiva na defesa da possibilidade de nossos sonhos. Vale dizer,

!9 Atuou como secretario de educag&o durante o periodo de I? de janeiro de 1989 a maio de 1991.
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atribuindo-lhe as palavras que ele mesmo dirigiu ao amigo Ernani Maria Fiori, *°
por ocasido de sua morte.

[...] ele foi, na verdade, mestre de todos nés E...] era um pensador, mas
também um pedagogo, quer dizer, um homem que pensava a pratica educativa
enquanto ato de conhecimento. [... 1 Pode o corpo ter envelhecido [...] Mas a
cabeca dele ndo. [... 1 morreu jovem. Ele jamais perdeu a paixdo pelos seus
sonhos (Freire, in Fiori, 1991a, p. 287).

1.2
O desafio dareinvencédo da escola na década de 90

Paulo Freire participou da administracéo do Partido dos Trabalhadores
(P1) na cidade de Sao Paulo, como secretdrio municipal de educacgéo, durante
o periodo de janeiro de 1989 a maio de 1991, experiéncia em que propds o
desafio da reinvencado da escola. Segundo ele, para recuperar a qualidade e a
dignidade da escola publica e de seus educadores, “teriamos, fiéis & opcao de
nosso partido,”* de comecar a pensar em reinventar a escola. Em mudar a sua
cara” (1991, p. 55). Seu trabalho fundou-se no entendimento de que “mudar &
dificil, mas é possivel e urgente” (Freire, 1991a, p. 8).

Mudar a cara da escola,”* na perspectiva proposta por Freire, implica

fundamentalmente assumir o compromisso com sua transformacao; acreditar na

% Ernani Maria Fiori, filésofo gaticho que se tornou parceiro intelectual e amigo de Paulo Freire, foi
gquem escreveu o prefacio da obra Pedagogia do oprimido, sobre o qual Freire assim se refere: “O
prefacio é, no fundo, melhor do que o livro. E uma sintese extraordinaria de compreensao do que
eu dizia” (Freire, in Fiori, 1991, p. 285).

% Freire refere-se ao Partido dos Trabalhadores, o PT, fundado em 1980, do qual tornou-se membro
fundador quando ainda se encontrava na Europa. Sobre sua filiagdo no partido, d& o seguinte
depoimento: “Era a primeira vez que me filiava a um partido, com ficha, nome, endereco. Tudo
certo. Tudo legal. E que, pela primeira vez, na histéria politica deste pais, um partido nascia de
baixo para cima” (Freire, 1991, p. 62).

2 3obre a complexidade que envolve o processo democratico de construcdo da mudanca, Freire

considera que nunca se atinge a mudanca desejada de forma absoluta; refere-se dessa forma tanto

a sua gestdo na secretaria de educacdo de S&do Paulo, em que teve como propésito a

democratizacédo da escola, quanto a gestdo do governo posterior, que vem trabalhando no sentido

de construir a mudanga no sentido oposto. Apesar disso, afirma que “sé o fato de leul ter constatado
novamente ser possivel mudar, valeu a pena ter vivido dois anos e meio como Secretario” (Freire, in

Passetti, 1998, p. 73). Destaca ainda, entre as dificuldades para a implementagdo de uma proposta
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possibilidade e lutar pelas condi¢des necessarias para que a escola possa “ir
ficando séria, rigorosa, competente e alegre” (199 la, p. 38). Significa assumir o
compromisso com sua reinvencédo, criando alternativas para superar a logica
elitista, classificatéria e excludente que a orienta, reconstruindo-a na
perspectiva da educacéo popular; fazendo da escola um espaco de debate, de
tomada de decisBGes, de constru¢cdo do conhecimento, de sistematizacdo de
experiéncias; um centro de participagdo popular na constru¢do da cultura.
Enfim, significa lutar para pér em pratica, no ambito do espaco formal da escola,
a concepcéo libertadora da educacdo que, de forma atualizada, ndo se opde
apenas a pedagogia liberal, em suas tendéncias:* tradicional, renovada diretiva
e ndo- diretiva, ou tecnicista; mas também se opde a escola que se reinventa na

perspectiva da pedagogia neoliberal, aquela que se caracteriza por ser:

[...J pragmatica, segundo a qual a pratica educativa hoje eficaz é a que,
despreocupada com os esforcos de desocultagdo de verdades, se centra no
treinamento técnico [...] caberia aos especialistas a selecdo e organizagédo
dos conteldos a serem ensinados nas escolas [...] reforca a
pseudoneutralidade da pratica educativa, reduzindo-a a transferéncia de
conteldos aos educandos, a quem ndo se exige que os apreendam para
gue os aprendam (Freire, 1995, p. 32).

Ao contrario, a reinvenc¢do da escola proposta por Freire situa-se no
sentido de sua gestdo democratica, compreendida em sentido amplo, a qual

envolve a democratizagéo das relacdes e a participacdo no processo de tomada

de decisdo, a democratizacdo do acesso e a democratizacdo do

de mudanca, o pouco tempo para que se desdobrem as relagBes entre partido e governo para a
construgdo desse processo; por isso, julga serem necessarios cinco anos de administracdo de um
partido para que suas propostas possam ser melhor compreendidas e consolidadas. Segundo ele, o
primeiro ano de governo resume-se ao esforco de reorientar 0 orgamento deixado pelo partido
anterior em fungdo de novas prioridades; “no segundo ano vocé trabalha no sentido da sua opgéo; o
terceiro ano é o do seu trabalho propriamente dito, mas na metade do ano — quando me retirei — ja
tem inicio a discussdo em torno da reeleicdo. No quarto ano de governo é todo sacrificado porque o
partido esta preocupado com a reeleigdo. [...] Com o mandato de cinco anos, vocé tem pelo menos
trés de agdo, um de corregdo do governo anterior e um de eleicao” Ci,. 75).

2 A esse respeito, ver no Cap. 2 — A esperanca e a manutencdo da pedagogia progressista em
tempos de pés-modernidade.
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conhecimento.” Esse processo de reinvencdo da escola é desenvolvido
teoricamente por Freire em torno de trés elementos fundamentais: a
profissionalizagdo do professor, a dimensdo estética do ato de conhecer e a
radicalizacdo do valor epistemologico atribuido ao senso comum.

A reflexdo em torno da profissionalizacdo do professor, necessidade a
fim de que se concretize a qualidade democratica da educacao, acentuou-se a
partir do momento em que Freire, ao exercer a fungdo de secretario da
educacéo, percebeu, muito de perto, e trabalhou para reverter, o descaso com a
escola publica e com os/as professores/as em nosso pais. Percebeu as
conseqiiéncias do descaso com a educacao que, além dos altos indices de
fracasso escolar, trouxe grandes prejuizos sobre a dignidade dos/as
professores/as. Fragilizados/as em sua identidade social de educadores/as,
os/as professores/as, cada vez mais, deixam de exercer sua capacidade de
criacdo e de construgdo do novo, reduzindo-se a meros técnicos,
repassadores/as de conteldos.

A preocupacdo de Freire com tal realidade manifesta-se fortemente
nas obras da década de 90, tornando-se tema recorrente de sua reflexdo.
Em diversos momentos, aponta aspectos que envolvem a recuperagdo da
identidade social do professor, bem como a constituicdo de praticas
docentes critico-reflexivas, condicdes para que a reinvencdo da escola
oriente-se pela qualidade social® do ensino. Entre outros, destaca a
valorizagdo profissional do professor através de salarios dignos, recursos
materiais adequados, acesso a novas tecnologias, garantia de tempo e
espaco coletivos de estudo remunerados, bem como a participacdo da

comunidade escolar na definicdo do trabalho pedagdgico.

2 A concepcdo de conhecimento aqui referida diz respeito ao conhecimento libertador, perspectiva
que integra a obra de Freire, tal como serd desenvolvido na continuidade deste trabalho,
concepgao segundo a qual, o conhecimento ndo se esgota na dimenséo epistemolégica.

% A qualidade social difere da qualidade total por ndo encontrar-se vinculada aos interesses
particulares e privados, nem regular-se pela légica do mercado competitivo; ao contrario, a
qualidade social opde-se a este carater de exclusdo, orientando-se no sentido da qualidade para
todos.
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Esse entendimento orientou o trabalho de Freire na Secretaria de
Educacdo, e, nesse processo, construiu, tedrica e praticamente, uma politica
educacional publica de valorizacdo do magistério. Concebendo o ato de conhecer
COMO UM processo permanente e, conseqiientemente, o ato de estudar como
inerente ao trabalho do/a professor/a, a formacdo permanente e critica é
compreendida como condicdo indispensavel a profissionalizacdo do professor.
Assim, deixou importante contribuicdo para desconstituir um certo senso comum,
que, orientado pelo pensamento neoliberal, acredita que, “0 que é privado é
necessariamente bom e o que é publico é necessariamente mau” (Apple, 1998, p.
30). Realizando grande investimento nesse sentido, Freire constitui uma politica
educacional publica de qualidade, comprometida em ampliar as condi¢cBes que
favorecem a luta cotidiana no processo de reivencdo da escola, cuja administracdo

nao se orienta

por qualquer tipo de qualidade, mas por uma certa qualidade da educagé\o26

— a democrética, popular, rigorosa, séria, respeitadora e estimuladora da
presenca popular nos destinos da escola que se va tornando cada vez mais
uma escola alegre. Escola alegre que Snyders tanto defende (Freire, 1993a,

p. 43).

A preocupacdo com a alegria ha escola, enquanto parte integrante da
dimensao estética do ato de conhecer numa perspetiva critica, € outro elemento
referido por Freire, aliado a profissionalizacdo do professor, como fundamentais
ao processo de reinvencao da escola. A reflexdo em torno da importancia de se
resgatar a alegria embutida no ato de aprender, bem como em torno das
necessarias condicdes para a alegria na escola, constitui-se importante
presenca tematica nas obras da década de 90. Tais reflex6es explicitam o
entendimento acerca da importancia da subjetividade no processo de conhecer,

sendo este mais um elemento que o situa no paradigma da pés- modernidade.

% Grifos do autor.
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A importancia da alegria na escola € argumentada por Freire, tornando como

referéncia a reflexdo desenvolvida por Georges Snyders, ao considerar que

a alegria na escola fortalece e estimula a alegria de viver. Se o tempo da escola
€ um tempo de enfado em que educador e educadora e educandos vivem 0s
segundos, 0s minutos, os quartos de hora a espera de que a monotonia termine
a fim de que partam risonhos para a vida la fora, a tristeza da escola termina
por deteriorar a alegria de viver (Freire, in Snyders, 1993c, p. 9).

Ao prefaciar a obra de Snyders, Paulo Freire reitera a iinportancia da
alegria na escola, pois para ele, “lutar pela alegria na escola € uma forma de
lutar pela mudanga do mundo” (p. 10). Entretanto, ressalta que, para que se
viva plenamente a alegria na escola, € necessério lutar para que ela se
transforme, e, para tanto, é preciso ndo apenas acreditar na possibilidade
coletiva de sua transformacdo, mas também compreender que essa
possibilidade se constréi na luta cotidiana contra sua inviabilidade histérica.

E nesse sentido que se faz relevante a compreensédo da dimenséo
politica do desenvolvimento da alegria na escola como elemento fundamental
no processo de sua reinvengao, visto que, se “estudar e ler fossem fontes de
alegria e prazer, de que resulta também o indispensavel conhecimento com que
nos movemos melhor no mundo, teriamos indices melhor reveladores da
qualidade de nossa educagao” (Freire, 1993b, p. 37). Nao pode ser alegre uma
escola que conviva com a permanéncia do insucesso de muitos alunos. O
fracasso, a frustracdo e a baixa auto-estima sdo incompativeis com a alegria na
escola, assim como com a possibilidade de alegria a partir da escola.

Para que a escola possa tornar-se um espago gerador de alegria, é
imprescindivel que se reestruture a partir da construcao coletiva de um projeto
politico-pedagégico emancipatério, que proponha a superacdo dos mecanismos
de exclusdo tradicionalmente instituidos que promovem e naturalizam o
fracasso escolar. Redirnensionando-se em fung¢do da propria vida, a vida na

escola precisa estar atenta a valorizacdo dos saberes construidos fora da
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escola para, tomando-os como referéncia, questiona-los, amplid-los e/ou
transforma-los, dando sentido a construcdo de um conhecimento libertador.
Desse entendimento decorre o terceiro elemento fundamental da escrita
de Freire, em torno do processo de reinvencao da escola, que é a radicalizacdo
do valor epistemologico atribuido ao senso comum. Embora a valorizagdo do
saber de experiéncia feito tenha sido um elemento presente ao longo de sua
obra, em seus ultimos escritos Freire torna mais explicita a relacdo que
estabelece com o senso comum em seu processo de construgdo tedrica.
Testemunha, através de sua obra, a préa tica daquilo que Sousa Santos (1989)
compreendeu sobre a forma de conhecimento que caracteriza a pOs-
modernidade: trata-se de uma dupla ruptura epistemoldgica, sendo essa a
condicao epistemoldgica capaz de desenvolver plenamente a “positividade do
senso comum” (p. 41). Caracteriza-se assim uma outra forma de conhecimento,

visto que

dupla ruptura epistemoldgica procede a um trabalho de transformacéo tanto do
senso comum corno’’ da ciéncia. Enquanto a primeira ruptura é imprescindivel
para constituir a ciéncia, mas deixa 0 senso comum tal como estava antes dela,
a segunda ruptura transforma o senso comum com base na ciéncia. Com essa
dupla transformacédo pretende-se um senso comum esclarecido e urna ciéncia
prudente [...] tem por objeto criar uma forma de conhecimento, ou melhor, uma
configuragdo de conhecimentos que, sendo pratica, ndo deixe de ser
esclarecida e, sendo sabia, ndo deixe de estar democraticarnente distribuida (p.
41-42).

A dupla ruptura epistemoldgica propde a superacdo da dicotomia entre
conhecimento cientifico e senso comum, na construcdo de um conhecimento
libertador que transforma a ambos. E expressdo do que Sousa Santos
anteriormente considerou como uma das teses que caracterizam a concepcao
p6s- moderna de ciéncia: “todo conhecimento cientifico visa constituir-se em
senso comum” (1997, p. 55). Referenciada nessa tese, a ciéncia pds-moderna,

ao sensocomuniza-se, entende que todo o conhecimento deve traduzir-se em

% Grifo do autor.
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sabedoria de vida, ao mesmo tempo que propde-se a desenvolver o carater
emancipatério do senso comum, visto que, “deixado a si mesmo, 0 senso
comum é conservador e pode legitimar prepoténcias, mas interpenetrado pelo
conhecimento cientifico pode estar na origem de uma nova racionalidade”
(Sousa Santos, 1997, p. 55).

Tal perspectiva se evidencia nas obras de Freire, em especial nas
escritas na década de 90, no modo como ele reflete sua relagdo com a escrita,
ao considerar que suas obras constituem-se em “relatérios tedricos de
quefazeres” (1993a, p. 87) com os quais se envolveu. Numa espécie de
reedicdo de me morias, recria as experiéncias vividas, reelaborando sua
compreensd@o a luz do conhecimento atual, e, igualmente, nesse movimento,
reelaborando o préprio conhecimento presente. Nesse processo, segundo
Freire (1993b), “a teoria emergia molhada® da pratica vivida” (p. 32), o que, em
outras palavras, trata-se de urna vivéncia freireana da dupla ruptura
epistemolégica teorizada por Sousa Santos.

Assim, Freire lida com a memoéria de forma criticamente produtiva,
fazendo dela constante objeto de sua curiosidade epistemologica. Surge desse
movimento urna nova teoria que, potencializada pelo carater ernancipatério do
senso comum, permite a reconstru¢do da experiéncia anterior, superando suas
limitacbes em funcdo do conhecimento atual. Especialmente em Pedagogia da
Esperanca, obra em que relata o processo de gestagdo das idéias (1992, p. 53)
qgue deu origem a sua mais conhecida obra, Pedagogia do Oprimido, € possivel
perceber essa vivéncia da dupla ruptura epistemoldgica, em que Freire exercita
permanentemente a memoria, no intuito de recria-la.

Nessa obra analisa o importante papel da oralidade, ao destacar como,
falando apaixonadamente sobre as idéias da Pedagogia do Oprimido, como se
estivesse a escrevé-las, foi-se constituindo o processo de sua criagdo. Atribui a

esse tempo da oralidade, de profunda e permanente reflexdo sobre suas

% Grifo do autor.
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experiéncias cotidianas, o fato de ter escrito, em apenas 15 dias de trabalho, os
trés primeiros capitulos da Pedagogia do Oprimido. Para Freire (1992), o
processo de escrita de um livro, “envolvendo a gestagao das idéias, envolve
também o momento ou os momentos da agdo em que se foram gestando e os
de po-las no papel’ (j. 53), sendo fundamentais, por isso, tanto o respeito ao
senso comum, na observacdo atenta da cotidianidade, quanto o exercicio da
rigorosidade metddica necessaria a producédo intelectual. Esse entendimento se

explicita nos detalhes com que relata seu processo de escrita.”

Comecei a escrever fichas a que ia dando, em funcdo do conteldo de cada
uma, um certo titulo a0 mesmo tempo em que as numerava. Andava sempre
com pedacos de papel nos bolsos, quando ndo com um pequeno bloco de
notas. Se uma idéia me ocorria, ndo importava onde estivesse, no 6nibus, na
rua, num restaurante, sozinho, acompanhado, registrava a idéia. As vezes, era
uma pura frase. A noite, em casa, depois do jantar, trabalhava a ou as idéias
gue havia registrado, escrevendo duas, trés ou mais paginas. Em seguida, dava
o titulo para a ficha e o nUmero em ordem crescente (Freire, 1992, p. 58).

Partindo da reflexdo sobre seu proprio processo, Freire preocupa-se
com a criagdo e o desenvolvimento de atitudes cognitivas que contribuam para
gue o professor possa assumir criticamente esse “movimento dinamico entre
pensamento, linguagem e realidade do qual, se bem assumido, resulta urna
crescente capacidade criadora” (1993b, p. 8). Nesse sentido, considera a
pratica de registrar enquanto um elemento indispensavel ao ato critico de

estudar,® pois o registro dos fatos e de sua reflexdo desafia o pensamento

2 Freire revela seu processo de escrita tomando como referéncia o que C. Wright Miils, no apéndice
de sua obra Tite sociological irnagination (1957), chamou de “artesanato intelectual’. Na obra
Acdo cultural para a liberdade e ou tros escritos (1982), Freire introduz sua reflexdo com sob o
titulo “Consideragdes em (orno do ato de estudar’, na qual analisa o uso do registro no processo
de reflexdo, sugerindo explicitamente a importante contribuicdo do autor em seu processo de
escrita: “Registros que passam a constituir o que Vright Mii- is chama de ‘fichas de idéias’.” p. 12).

% A esse respeito, ver C’onsideragées em tomo do ato de estudar texto escrito por Freire no Chile,
em 1968. Refletindo sobre as caracteristicas de uma atitude critica no estudo, esse texto serviu
de introducdo a relagdo bibliografica proposta para um seminéario nacional sobre educagdo e
reforma agréria; encontra- se publicado na obra Acédo cultural para a liberdade e outros escritos,
sendo o primeiro de um conjunto de textos reunidos nessa obra. E interessante observar que, ja
nesse momento, Freire destaca a necessidade de uma postura curiosa frente ao ato de conhecer.
Essa reflex&o sobre o ato critico de estudo sera analisada no Cap. 3.
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sobre as experiéncias vividas em diferentes momentos. “A pratica de registrar
nos leva a observar, comparar, selecionar, estabelecer relacbes entre fatos e
coisas” (1993b, p. 83), de modo que o ato de registrar “ndo se esgota no puro
ato de fixar com pormenores o observado tal qual para nds se deu. Significa
também arriscar-nos a fazer observacGes criticas e avaliativas a que nao
devemos, contudo, emprestar ares de certeza” (Freire, 1993b, p. 68). Por isso,
Freire sugere, aos educadores e educadoras que, no trabalho com educacao
popular, desenvolvam a capacidade de escuta do senso comum, utilizando o

registro como um ponto de apoio a sua compreensao.

Com relagdo a essa riqueza popular e de que tanto podemos aprender, me
lembro das sugestBes que andei fazendo [...] de irem registrando estorias,
retalhos de conversas, frases, expressfGes, que pudessem proporcionar
andlises seménticas, sintaticas, prosddicas do seu discurso. [...] Seria um
exercicio de aproximacao das duas sintaxes — a dominante e a popular (Freire,

1992, p. 72).

Freire nos d& seu testemunho, bem como propde novas possibilidades
de relagdo com o conhecimento, capazes de viabilizar um intenso processo de
producao tedrico-critica a partir da permanente reflexdo sobre o mundo vivido,
ao mesmo tempo que contribui para transforma-lo. Dessa forma, chama
atencdo a caracteristica de sua producdo intelectual ndo ter um fim em si
mesma, estabelecendo uma relacdo dialética entre escrita e oralidade, entre
teoria e préatica, na qual a interacdo assume o carater de realimentar o préprio

processo de escrita, orientando-a no sentido de novas necessidades.

Ao hébito de escrever os textos juntei o de discuti-los, toda vez que possivel,
com dois grandes amigos com quem trabalhava [...j discutindo achados e néo
apenas meus textos, debatendo duvidas, interrogando-nos, desafiando-nos,
sugerindo-nos leituras, surpreendendo-nos (1992, p. 52).

Em virtude disso, argumenta a favor da necessidade da constituicdo de
espacos coletivos de formacgao na escola, a fim de que se desenvolvam praticas de
observacao, registro, reflexdo e discusséo, na vivéncia da permanente tensdo entre

teoria e pratica. Tal concepcdo, segundo Sousa Santos (1989), consistiria na
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vivéncia da dupla ruptura epistemoldgica, pra'lxis31 possivel a partir de trés
condigdes que encontram-se também presentes na reflexdo desenvolvida por
Freire: “progressivamente atenuar o que Foucault designa por desnivelamento dos
dis cursos” (p. 4Z), ‘superar a Ulcotomia contemplagdo/agao” (p. 43) e “encontrar
um novo equilibrio entre adaptacao e criatividade” (p. 44).

Sua vivéncia refletida, em especial no penodo em que passou pela
experiéncia de ser secretario de educacéo, a reflexdo sobre ele e a partir dele,
gerou urna intensa producédo intelectual, a qual, necessitando ser sistematizada,

levou-o ao afastamento da Secretaria Municipal de Educagéo, assim justificado:

Vou ficar mais livre para assumir outro tipo de presenca. Ndo estou deixando a

luta, mas mudando, simplesmente de frente. [...] Onde quer que eu esteja

estarei me empenhando, como vocés, a favor da escola publica, popular e

democratica. As pessoas gostam e tém direito de gostar de coisas diferentes.

Gosto de escrever e de ler. Escrever e ler fazem parte, corno momentos

importantes, da minha luta. [...J Meu gosto de ler e de escrever se dirige a uma

certa utopia que envolve uma certa causa (Freire, 199 la, p. 144).

De fato, a luta por urna escola publica, popular, democréatica e de
qualidade se faz o eixo norteador das obras que Freire escreve imediatamente
ap6s sua experiéncia como secretario. Tais obras ndo falam apenas da
necessidade, mas mostram a possibilidade de reinvencdo da escola na
perspectiva da pedagogia progressista-libertadora. Nesse periodo, em que
Freire da destaque especial a profissionalizacdo do professor, & dimensdo
estética do ato de conhecer e a radicalizacdo do valor atribuido ao senso
comum, sua escrita assume caracteristicas peculiares em cada obra, bem como
no conjunto delas, demarcando assim a inteireza de sua construcao tedrica.

A educacao na cidade,* primeira obra publicada ap6s sua experiéncia
como secretdrio municipal de educacao, reine uma série de entrevistas que
concedeu ao exercer essa funcdo. Em suas “Consideragdes preliminares”,

afirma ser este uma “espécie de livro introdutério” (p. 9) sobre o que foi sonhado

%1 0 conceito de praxis ¢ analisado no Cap. 3.
% 330 Paulo: Cortez, 1991, 144 p.
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e construido na luta por uma escola publica de qualidade na cidade de Sao
Paulo. Publicada, quase simultaneamente na rranga, e cledilcacla por rreire a
todas e todos que, tazenclo a escola municipal de S&o Paulo, [conosco] da
limpeza do chado a reflexao tedrica, deixam claro que mudar é dificil, mas é
possivel e urgente” (p. 8). Entre os muitos aspectos importantes a serem
considerados nessa obra, destaca-se a reflexdo em torno da formacédo
permanente enquanto urna necessidade a profissionalizacdo do professor.
Freire sistematiza a reflexdo da experiéncia vivida através de principios e eixos
que nortearam o trabalho de formacéo, privilegiando a que “se faz no ambito da
prépria escola, com pequenos grupos de educadores ou com grupos ampliados,
resultante de agrupamentos de escolas proximas” (p. 81). Encontra-se também
nessa obra a sintese de sua fala de despedida do trabalho na Secretaria
Municipal de Educagdo de Sdo Paulo, sob o titulo: Manifesto a maneira de
guem, saindo, fica (p. 143).

Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a Pedagogia do
Oprimido®® obra que surgiu da intencao inicial de Freire de escrever um novo
prefacio em que fossem revistas algumas das criticas a Pedagogia do Oprimido,
tornou-se importante referéncia deste periodo. O esforco de retomar as idéias
centrais de seus primeiros escritos, a luz das criticas sofridas, acabou por gerar
essa nova obra, cujo titulo, sem ter uma escolha antecipada, nasceu nas
conversas com os amigos (Freire, 1993b, p. 7). Pedagogia da Esperanca €&
também um livro de memdrias, em que Freire relata e analisa experiéncias
vividas que foram construindo e consolidando os conceitos e valores que
orientam sua trajetoria pessoal e profissional. Essa é a primeira obra que tem a
peculiaridade de ser complementada por um conjunto significativo de notas ao
final. S8o 52 notas, desenvolvidas ao longo de quarenta paginas, em que sua
esposa, a historiadora Ana Maria Araudjo Freire, esclarece conceitos utilizados

por Freire, bem como contextualiza os fatos narrados a partir de detalhadas

% Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992, 245 p.
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analises historicas. Essas notas contam também com um texto que as introduz,
em que Ana Maria fala de sua alegria frente ao pedido de Freire para que as
elaborasse, bem como da forma como foi se envolvendo e sentindo-se
estimulada a escrevé-las: “joguei nelas minhas emogdes, meus conhecimentos
da histéria da educacdo brasileira, mas sobretudo minha leitura de mundo
norteada pelo triangulo interdicdo-libertacdo-esperanca” (Freire, Ana Maria, in
Freire, 1992, p. 203).

Em Politica e educagéo: ensaios,* encontram-se reunidos textos
escritos no decorrer do ano de 1992 e discutidos em reunies no Brasil ou em
outros paises. Entre eles, um objetivo comum: a preocupagdo em sublinhar a
interacdo entre a opcao politica e a pratica pedagogica. Aprofundando a
compreensao acerca da natureza politica da pratica pedagogica no contexto
atual, defende uma opcao politico-pedagdgica orientada por um pensamento
pos-moderno radical, que “ndo apenas reconhece a importancia do papel da
subjetividade na histdria, mas atua politico-pedagogicamente no sentido de
fortalecer aquela importancia” (p. 17). Ainda a respeito da politicidade da
educacao, Fi-eire reflete nessa obra sobre sua necessaria qualidade, fazendo
interessante andlise de diferentes hipoteses teméticas em torno da relacéo
entre educagdo e qualidade: “educagdo para a qualidade, qualidade da
educacao e educagdo e qualidade de vida” (,p. 37). Nessa reflexdo, enfatiza a
natureza politica nao s6 da educagédo, mas também da qualidade da educacéo,
ao considerar que ndo ha educagdo nem qualidade neutras; “educacdo e
qualidade36 sdo sempre uma questao politica, fora de cuja reflexao, de cuja

compreens&o ndo nos é possivel entender nem uma nem outra” (j. 44).

% S50 Paulo, Cortez, 1993. 119 p.

% Dos 11 textos reunidos nesta obra, apenas um deles néo foi escrito no ano de 1992; “Alfabetizacso
como elemento de formacéo da cidadania” foi escrito em maio de 1987.

% Grifos do autor.
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Professora, sim; tia, ndo: cartas a quem ousa ensinar®’ traz em sua
introducdo, o depoimento de Freire acerca do prazer com que escreveu essa
obra; dos quase dois meses em que se dedicou a redacdo, em casa, mas
também em avides e quartos de hotéis. Ao escrever as primeiras palavras,
comenta que acabara de receber o exemplar, antes mesmo que a edicao fosse
as livrarias, de outra obra entdo recém escrita Fedagogia da Esperanca.
Considera, portanto, que Professora, sim; tia, ndo, foi escrita “molhada de
esperancga” (j. 9), inspirada nos temas instigados pela reflexdo da obra anterior.
Em suas Primeiras Palavras, Freire discute a razdo do titulo da obra,
justificando que a identificagdo da professora com a figura da tia reduz sua
responsabilidade profissional. Assim, escrevendo sob a forma de cartas, aborda
aspectos relacionados a cotidianidade da pratica profissional do professor, tais
como a questdo da disciplina, a relacdo teoria-pratica, o desenvolvimento da
curiosidade necessdaria ao ato critico de estudar, a dialogicidade na relacao
professor-aluno, as tens@es inerentes ao primeiro dia de aula, a dificil tarefa de
lidar com o diferente e 0 medo do novo, a humildade, a coragem de lutar, a
amorosidade de ensinar, bem como uma série de outras qualidades
necessarias a pratica educativa progressista. Por isso, argumenta que faz parte
da responsabilidade profissional do “educador progressista, a exigéncia politica
por sua formagdo permanente” (p. 11), em que se possam desenvolver
coletivarnente tais qualidades indispensaveis a constituicdo de praticas
fundadas numa concepcéo libertadora da educacéo.

Cartas a Cristina® tem origem no inusitado; Freire sentiu- se desafiado
a escrita dessa obra a partir de uma das cartas que recebeu de sua sobrinha
Cristina, quando ainda se encontrava no exilio. Na carta, explicitando sua
curiosidade em melhor conhecé-lo, Cristina diz ao tio que gostaria que ele

“fosse escrevendo cartas falando algo de sua vida mesma, de sua infancia e,

%" S50 Paulo: Olho d'Agua, 1993, 127 p.
¥ Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1994, 334 p.
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aos poucos, dizendo das idas e vindas em que [vocé] foi se tornando o
educador que esta sendo” (p. 28). Para Freire, a escrita desta obra € uma
resposta a carta inteligente de sua sebrinha, responsavel pela “proposta de um
projeto ndo sO viavel mas interessante” (p. 28). Dessa forma, revive suas
memoarias, ndo apenas recordando aspectos marcantes de sua trajetéria, mas
realizando um intenso exercicio reflexivo sobre a atualidade, reafirmando
valores e aprofundando conceitos construidos nesse processo de tornar-se
educador. Esse é também o entendimento de Adriano Nogueira, fildsofo,
companheiro de trabalho e amigo de Freire, ao afirmar, no prefacio desta obra,
0 quanto, através dela podemos perceber “o0 que é que Paulo Freire faz com o
trabalho sobre a memoéria” (p. 9). Nogueira considera que a escrita de Freire
tem a marca de trés grandes opgdes: a primeira, a de que “Gente humana é
processo, exige o trabalho interativo de autoconhecimento” (p. 10); a segunda,
que “o mundo, a vida e as cidades — sendo humanas — sao mutaveis, elas sdo
lugar epistemoldgico de transformacgdes” (ji 11) e a terceira, que diz respeito a
uma determinada concepcdo de leitura, na qual ler é um entendimento
participativo. Ler e pronunciar a palavra € reconhecer-se dentro do
engendramento da realidade” (p. 13). Tais idéias, desenvolvidas ao longo da
escrita dessa obra, sdo novamente complementadas pelas notas de Ana Maria
Araujo Freire, desta vez, perfazendo quase cem paginas em que traz uma série
de dados e reflexdes em torno da histéria de autoritarismo e injustica sociais da
politica brasileira no intuito de conscientizar da possibilidade de um “novo tempo
histérico brasileiro no qual seus homens, mulheres e criancas tenham espacos
e tempos de vida mais iguais” (Freire, Ana Maria, in Freire, 1994, p. 237-238).

A sombra desta mangueira® tem no proprio titulo, um desalio a
curiosidade do leitor. Sobre o mesmo, Freire afirma ser uma licenca a que se
permite para sublinhar o significado que teve em sua infancia a sombra de

diferentes arvores, sob as quais estudou, brincou, conversou e viveu muitos

39 S3o Paulo: Olho d’Agua, 1995, 120 p.
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momentos de sua existéncia. Em fungdo da estreita relacdo estabelecida desde
cedo com a amenidade das sombras, considera que sua memoria “nao poderia
deixar de estar repleta de experiéncias de sombras” (ji 15), as quais, ao

N

permitirem-lhe tantas reflexdes, puderam ser comparadas a sua biblioteca.
“Minha biblioteca tem algo disso. As vezes, € como se fosse a sombra da
mangueira de minha infancia” (p. 16). Assim, Freire retoma as aprendizagens
contruidas a partir das sombras, num esfor¢co reflexivo para compreendé-las
enquanto possibilidade histérica no mundo atual. Resgata, de forma
contundente, a necessidade de atualizar a compreensao da natureza politica da
educacéo, frente ao contexto neoliberal que reforca sua pseudoneutralidade. Ao
compreender a influéncia reciproca entre o contexto politico-econdmico e a
educacdo, enfatiza a responsabilidade historica das praticas pedagogicas
orientadas por uma concepgdo progressista da pos-modernidade. Tal
entendimento explicita-se especialmente no fato de convidar Ladislau Dowbor,
doutor em ciéncias econdmicas, para prefaciar A sombra desta mangueira.
Dowbor (1995) faz importante reflexdo em torno dos mecanismos econémicos e
culturais que sustentam o capitalismo diante da explosdo tecnoldgica dos
ultimos vinte anos, nos quais, paradoxalmente, passamos “‘cada vez mais
tempo trabalhando intensamente para comprar mais coisas destinadas a
economizar nosso tempo” (p. 13). Em meio a sua reflexdo, Dowbor destaca
uma importante caracteristica de Freire que, ao escrever, “ndo sé escreve, mas
também pensa o seu ato de escrever, num permanente distanciamento sobre si
mesmo” (p. 7). Assim, considera que nesta obra, “voltando a mangueira como
ancora da identidade que se reencontra e se recria” (p. 12), Freire luta
sobretudo por uma educacgdo formadora e transformadora. A esperan¢a que o
move na defesa de tal possibilidade, também nesta obra, continua a ser
compartilhada com Ana Maria Araudjo Freire, na competéncia com que escreve

suas notas.

Ana Lulcia Souza de Freitas 47



N

Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa, *°
dltima obra publicada de Freire,* é quase que uma sintese atualizada e
revisada dos principais conceitos desenvolvidos ao longo de suas obras,
constituindo-se em importante referéncia para a formagéo inicial e permanente
do educador progressista no contexto atual. Ao considerar a educagdo como
um ato de conhecimento, destaca a importancia de suas trés dimensfes: a
dimensao politica, que implica compreendé-la como um conjunto de opc¢des e
decisbes; a dimensdo epistemoldgica, em que o desenvolvimento da
curiosidade cumpre a funcdo de desobstruir a burocratizacdo mental produzida
pela educacdo bancaria; a dimensao estética, em que se insere a
imprescindivel vivéncia da boniteza e da alegria embutidas no ato de aprender.
Em especial, reitera a necessidade de uma educacgdo para a conscientizacéo,
considerando este um desafio ao desenvolvimento de préticas orientadas por
uma concepgao progressista da pos-modernidade. Nessa reflexdo, analisa uma
série de saberes necessarios a pratica educativa, tais como a esperanca, a
ética, a coeréncia, a humildade, a curiosidade, a rigorosidade metodica, a
amorosidade, a alegria e a criatividade, entre outros. Contudo, Freire faz
guestdo de destacar que nao considera tais saberes como tarefas inerentes a
educacdo como uma espécie de sacerddcio. Ao contrario, associa-os a
necessaria profissionalizagdo do professor, da qual sua formacdo permanente
faz parte; é nela e a partir dela que se desenvolverao, coletivamente, esses e
outros saberes necessarios a pratica educativa. Enfim, além dos aspectos ja
mencionados, essa obra tem caracteristicas que a fazem diferente das demais.

2

Chama atencéo o fato de ser uma obra quase sem notas,** no formato de

%0 550 Paulo: Paz e Terra, 1996, 165 p.

“l Estava em andamento, quando faleceu, a escrita da obra cartas pedagégicas, da qual foram
publicados alguns trechos no jornal Folha de S&o Paulo e na Revista do cPERS, em maio de 1997.
Em abril de 2000, essa contribuicdo é resgatada em obra organizada por Ana Maria Araudjo Freire
sob o titulo Pedagogia da indignacado: cartas pedagdégicas e outros escritos, lancada pala Editora
UNESP.

“2 Diferentemente das obras deste periodo, as notas dessa obra, escritas ao longo da prépria pagina
em que se inserem, sdo quase todas indicag6es bibliograficas, referentes a outros autores ou as
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edicio de bolso®® e contendo, entre uma série de dedicatérias,* um
agradecimento, com ares de despedida, a “Christine Rbhring e a equipe de
producéo e revisdo da Paz e Terra pela dedicacdo com relacdo nédo sO a este
corno a outros livros [meus]” (p. 6). Realmente, essa Ultima obra publicada de
Freire, tem o calor de urna despedida, pois encerra em si um convite ao estudo
rigoroso de sua producdo tedrica, desafiando a curiosidade do leitor ao
conhecimento das obras anteriores.

Todavia, em suas dedicatorias, encontra-se uma peculiaridade comum
as demais obras da década de 90, demarcando sua reflexdo em torno da
relevancia da subjetividade no processo de construgdo do conhecimento. Trata-
se da forma explicita como se refere a contribuicdo de sua esposa,45 Ana Maria
Araujo Freire, historiadora responsavel pela pesquisa e elaboracdo das notas

explicativas que complementam suas obras nesse periodo. A Nita, faz

suas proprias obras. Em especial, destaca-se a nota da pagina 32, por ser essa urna nota que
explicita o entendimento de Freire acerca da concepcéo de professor-pesquisador.

3 Essa é a Unica obra de Freire que tem esse formato de publicagdo, sendo esta uma caracteristica
importante por possibilitar um convite para iniciagdo ao estudo de sua obra. O tamanho, em si,
ndo restringe a densidade de seu conteddo, cuja escrita, rompendo com qualquer tipo de
linearidade, desafia a multiplicidade de leituras tematicas.

** Incluem-se também nessa obra as seguintes dedicatorias: “A Fernando Gasparian, a cujo gosto

de rebeldia e a cuja disponibilidade a luta pela liberdade e pela democracia muito devemos,

Paulo Freire. Jodo Francisco de Souza, intelectual cujo respeito ao saber de senso comum

jamais o fez um basista e cujo acatamento a rigorosidade cientifica jamais o tornou um elitista e a

Inés de Souza, sua companheira e amiga, com admiracéo de Paulo Freire. A Eliete Santiago, em

cuja pratica docente ensinar jamais foi transferéncia de conh cimento feita pela educadora aos

alunos. Ao contréario, para ela, ensinar é uma aventura criadora, Paulo Freire. Aos educandos e

educandas, as educadoras e educadores do Projeto Axé, de Salvador da Bahia, na pessoa de

seu incansavel animador Cesare de La Roca, com minha profunda admiragdo, Paulo Freire. A

Angela Antunes Ciseski, Moacir Gadotti, Paulo Roberto Padilha e Séfia Couto, cio Instituto Paulo

Freire, com meus agradecimentos pelo excelente trabalho de organizacdo dos capitulos desta

Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire.”

A respeito de seu casamento com Ana Maria Araljo Freire, apds ter ficado vidvo de Elza, sua

primeira esposa, afirma Freire (1991), em comovente entrevista concedida a Carlos Alberto

Torres: “1...] a influéncia de Elza em minha vida foi enorme. Ela morreu, como vocé sabe, e eu

quase morri também. [...1 Um dia, porém, mesmo mergulhado em muita dor, decidi viver de novo.

1...] Descobri entdo alguma coisa que é, para mim, hoje, ébvia: quanto mais vocé amou e ama,

tanto mais vocé pode amar. [... 1 Amo de novo. Outra mulher me ajudou a voltar a vida a que

tenho direito e ante a qual tenho deveres. Ana Maria, ou simplesmente Nita, como a chamo. [..

Nita ndo chegou para substituir Elza nem paracontinua-la. Chegou para, como disse a mim e de

mim, em excelente livro seu [Freire, Ana Maria Aradjo. Analfabetismo..., 1989], ‘reinventardas

perdas, a vida, com amor’.” (p. 102-103).
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referéncias especiais, destacando, simultaneamente, sua contribuicdo

intelectual e afetiva.

A Ana Maria, Nita, que me devolveu o gosto bom de VIver guando a vida me
pareC|a tao longe e, quase sem esperanga, a olhava!* [...] A Anita, minha
mulher.* [ .1 Meu muito obrigado a Nita, pela paciéncia com que me aturou
durante os dias mais intensos de redacdo do texto, mas sobretudo, pelas
sugestbes tematicas que me fez® 1...] A Ana Maria, minha mulher, ndo apenas
com o0 meu agradecimento pelas notas, com as quais, pela segunda vez,
melhora livro meu, mas também com a minha admiragcdo pela maneira séria e
rigorosa com que sempre trabalha.* [ 1 A Ana Maria, Nita, minha mulher, com
meu agradecimento, mais uma vez, pelas notas cuidadosamente trabalhadas
com que vem melhorando meus livros.® [ .] A Ana Maria, minha mulher, com
alegria e amor.

Da mesma forma, Ana Maria Araujo Freire explicita a intensidade com
que compartiliharam o exercicio de analise, reflexdo, dendncia e critica que
envolve o ato de escrever. Assim, ja tendo feito referéncias a este respeito nas
notas da obra Pedagogia da Esperanca, ao fazé-lo em Cartas a Cristina, d& seu

testemunho sobre a vivéncia dessa cumplicidade.

Fazendo assim — Paulo em suas cartas e eu em minhas notas —, lendo
criticamente os fatos, as situacdes e as pessoas de nossa sociedade, tentamos
intencionalmente  conscientizar da possibilidade e necessidade da
transformacdo deste mundo brasileiro tdo perverso, corrupto e injusto. [... 1
Sem parcimbnia fui construindo — nao poderia dizer jamais que a contragosto
do autor do livro — um espago para as notas que ndo deixando de s&las em
nenhum momento delas, foram tendo também uma alma prépria, uma certa e
necessaria autonomia. Ndo poderia nem deveria ser apenas a “notista” que
explica neutramente, desaparecendo enquanto quem escreve notas que por
serem notas nao devem carregar 0s sentimentos e a razdo de quem as escreve
(p. 237-238).

Igualmente, na obra seguinte, A sombra desta mangueira, introduz as

notas reafirmando o prazer da partilha com Freire, nao apenas do “dia-a-dia do

“ pedagogia da esperanca.
" politica e educagso.

“8 Professora, sim; tia, nao.

“% cartas a Critina.

%0 A sombra desta mangueira.
®! Pedagogia da autonomia.

Pedagogia da Conscientizacdo 50



convivio marido-mulher, mas a satisfacdo de estar também vivendo e dividindo
suas preocupacfes politico-pedagogicas” (p. 89). Assim, juntos, desafiam
também seus leitores/as a refletir e compartilhar sua crenca na possibilidade de
mudanga, constituindo-se como referéncia importante, nesse contexto
neoliberal, para alimentar a esperanca que move os educadores progressistas a
continuar na luta pela reconstrucdo da atual realidade histérica de nosso pais,
da qual a reinvencdo da escola faz parte. Juntos, desafiam educadores
progressistas ndo apenas a leitura, mas também a escrita, como parte de seu
compromisso politico. E o que afirma Freire (1991a), dando seu testemunho a

esse respeito:

Escrever e ler fazem parte, como momentos importantes, da minha luta. [... 1
Meu gosto de ler e escrever se dirige a uma certa utopia que envolve uma certa
causa [..] escrever a critica, ndo malvada, mas licida e corajosa das classes
dominantes continuara a ser uma de minhas frentes de briga (p. 144).

Freire nos desafia a leitura e & escrita enquanto processos
indicotomizaveis de pensar a existéncia; nos desafia a fazer com que as
experiéncias vividas constituam-se em fonte de reflexdo tedrica. A leitura de
Freire nos ensina a fazer da teoria um instrumento necessario, desafiando-nos,
sobretudo, a sermos sujeitos no processo de reconstrucdo permanente da pra-
xis educativa libertadora. Em especial, a leitura das obras da década de 90, nos
ensina a potencializar a capacidade coletiva de organizacdo popular na
sistematizagdo do conhecimento construido em processo, constituindo-se num
instrumento fundamental para a construcdo da dificil, mas possivel, reinvencéo

da escola na perspectiva da educacéo popular.

1.3
Conhecimento e senso comum:
a perspectiva epistemolégica da pés-modernidade

presente no saber de experiéncia feito
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O emprego do termo pos-modernidade € inevithvel ainda que
absolutamente questionavel em se tratando da defesa de projetos politico-
pedagogicos emancipatdrios. A possibilidade de manutencdo das utopias do
paradigma da modernidade, em tempos de pés-modernidade, é questédo
polémica e merece ser melhor analisada. A dificuldade se encontra, inclusive,
na possivel inadequacédo do proprio termo, tal corno concebe Sousa Santos
(1989), ao afirmar que a “época que estamos vivendo deve ser considerada
uma época de transicdo entre o paradigma da ciéncia moderna e um novo
paradigma, de cuja emergéncia se vao acumulando os sinais, e a que, a falta de
melhor designacgédo, chamo ciéncia p6s-moderna” (p. 11).

Encontra-se em questd@o, entre outros aspectos, nesse contexto da
emergéncia de um novo paradigma, a concepcdo de conhecimento. Essa
discusséo torna-se fundamental ao concebermos a educacao, tal como Freire
prop8e, enquanto um ato de conhecimento. Nesse sentido, faz-se necessario
construir a compreensdo de conhecimento em que se fundamenta sua
concepcdo problernatizadora e libertadora da educagéo, situando-a nessa
perspectiva polémica que se estabelece entre modernidade e pds-modernidade,
ja que a concepcdo de conhecimento adotada decorre de urna abordagem
epistemolégica do desenvolvimento das ciéncias, que, por sua vez, esta
diretamente relacionada ao paradigma em que se situa. Assim, é fundamental
compreender a origem da concepcdo de conhecimento adotada pela teoria
freireana para, a seguir, compreendé-la sob a perspectiva do momento atual.

A pedagogia progressista-libertadora, teorizada por Freire, integra a
teoria educacional critica da modernidade, a qual, numa “abordagem

»52

sociocultural do ensino concebe o conhecimento numa perspectiva

interacionista, segundo a qual:

2 A expressdo refere-se a pesquisa realizada por Mizukami (1986), que se constituiu importante
referéncia para a compreensdo mais global do processo de ensino e aprendizagem,
considerando suas caracteristicas de multidimensbnalidade e intencionalidade. Buscando
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O nomem se constroi e cnega a ser sujeito na medida em que, integrado em
seu contexto, reflete sobre ele e com ele se compromete, tomando consciéncia
de sua historicidade. [... 1 A elaboracdo e o desenvolvimento do conhecimento
estdo ligados ao processo de conscientizacdo. O conhecimento é elaborado e
criado a partir do mutuo condicionamento, pensamento e pratica (Mizukami,
1986, p. 90-91).

Tal perspectiva fica explicita num dos principios fundamentais da
educacao libertadora, ao considerar que “ninguém liberta ninguém, ninguém se
liberta sozinho: os homens se libertam em comunhao” (Freire, 1987, p. 52). A
natureza epistemoldgica de tal principio pode ser melhor compreendida a partir
da filosofia da ciéncia. Borges (1996), ao realizar pesquisa sobre a natureza do
conhecimento cientifico, analisa os entendimentos de conhecimento presentes
em Popper (1935), Kuhn (1962), Feyerabend (1969) e Bachelard (1934),
concluindo que “atualmente, a maioria dos filésofos das ciéncias, por maiores
gue sejam as divergéncias entre eles, contestam o empirismo e apresentam em
comum uma visao construtivista do conhecimento” (p. 17).

Opondo-se ao empirismo, segundo o qual a observacdo precede a
teoria, tais filosofos consideram que nao h& observacdo neutra, isenta de teoria,
pois as teorias influenciam as observac¢des. Contudo, ainda que a visao
construtivista (le conhecimento seja o elemento comum entre 0s mesmos,
Borges (1996) apresenta as diversas variagdes entre eles, no que diz respeito a
concepcao de ciéncia e de conhecimento cientifico, bem como em suas

implicagcdes nas praticas de ensino, situando-os em quatro abordagens: o

compreender o que fundamenta a agdo docente, analisa os pressupostos teérico-metodolégicos
dos discursos e das préaticas docentes, identificando diferentes abordagens. Utiliza o termo
abordagens para explicar as énfases e peculiaridades que o ensino pode assumir no fazer
pedagogico dos professores. Entre outros aspectos, considera que tais abordagens derivam de
diferentes posicionamentos acerca das teorias do conhecimento, assumindo concegdes
empiristas, inatistas ou interacionistas. Identificou assim cinco abordagens de ensino: a
tradicional, a comportamentalista, a humanista, a cognitivista e a sociocultural. Nessa reflex&o,
considera que a abordagem sociocultural do ensino organiza-se em torno da concepgao
interacionista acerca da construgdo do conhecimento e da destaque a obra de Freire: “Urna das
obras referentes a esse tipo de abordagem, que enfatiza aspectos sdcio-politico-culturais, mais
significativas no contexto brasileiro, e igualmente uma das mais difundidas é a de Paulo Freire,
com sua preocupagdo com a cultura popular” (p. 85).
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racionalismo critico ou hipotético-dedutivismo (Popper); o contextualismo
(Kuhn); o anarquismo epistemolédgico (Feyerabend) e o racionalismo aplicado
ou racionalismo dialético (Bachelard).

O racionalismo critico ou hipotético-dedutivismo (Popper), parte do
entendimento de que “sé é ciéncia o que pode ser submetido a refutacéo, ou seja:
uma teoria é cientifica se dela sdo deduzidas conseqiiéncias que podem ser
testadas para demonstrar sua falsidade” (p. 41). Assim, o método hipotético-
dedutivo de Popper, ao substituir o método cientifico tradicional, propde que o
problema e a elaboracéo de hip6teses envolvam criatividade e imaginagdo, mas ao
utilizar o critério da falsificabilidade para diferenciar ciéncia e ndo-ciéncia, “preserva
o carater racional de uma pesquisa” (p. 26). No que se refere as implicagbes
pedagodgicas, o falseasionismo de Popper aproxima-se do entendimento de
conhecimento como construgdo (construtivismo), ao considerar que as idéias
prévias influenciam as observacfes, mas também aproxima-se do empirismo a
partir do entendimento do conhecimento como resultado de um método, ao propor
0 método hipotético-dedutivo e desconsiderar a influéncia dos fatores socioculturais
sobre a construgdo do conhecimento.

Para o contextualismo (Kuhn), “é considerado como ciéncia aquilo que os
cientistas aceitam como consenso” (p. 41); por isso a ciéncia relaciona-se ao
paradigma adotado pela comunidade cientifica num dado periodo histérico, ou seja:
“é preciso julgar a ciéncia de uma época de acordo com o contexto da época, e néo
a partir dos conhecimentos atuais” (p. 33). Nessa abordagem, o conhecimento é
progressivo e cumulativo, sofrendo rupturas somente em periodos de crise ou
revolugdes cientificas, nos quais ainda prevalece a racionalidade.

Contrariamente a Popper e Kuhn, o anarquismo epistemolégico
(Feyerabend), considera que “o conhecimento cientifico é viavel a partir dos
métodos mais diversificados, havendo pluralismo na comunidade cientifica” (p.
18). Considera os conflitos corno elementos necessarios e questiona a
dogmatizagcdo de métodos e teorias, atribuindo grande importancia as emocgoes,
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a teimosia e a irracionalidade no desenvolvimento das ciéncias, aproximando-se
das idéias de Bachelard.

O racionalismo aplicado ou racionalismo dialético (Bachelard) considera
que a “ciéncia é uma ruptura com o senso comum. O conhecimento cientifico
depende tanto da razdo como da experiéncia, porque se conhece contra um
conhecimento anterior” (p. 42). Dessa forma, ao contrario de Kuhn, Bachelard
“defende a historia recorrente, considerando necessario conhecer o presente
para compreender o passado” (p. 44), resultando dai seu entendimento de que
o desenvolvimento histérico das ciéncias seja estudado a partir dos
conhecimentos cientificos atuais. Ao contrario também de Popper, Bachelard
considera que o desenvolvimento das ciéncias ocorre ndo pelo acimulo de
conhecimentos, mas por rupturas e reorganiza¢cfes do saber, de tal forma que o
“maior obstaculo a formacao do espirito cientffico € colocar a experiéncia antes
e acima da critica” (j. 28). No racionalismo dialético, o imediato devera ceder
lugar ao construido, e, para tanto, faz-se necessario compreender “a
importancia do sonho, do devaneio e do entusiasmo, vendo nas ciéncias a
paixdo pelos problemas dificeis” (p. 47).

Partindo dessa andlise comparativa, Borges (1996), considera que
“entre os fildsofos das ciéncias, Bachelard, como professor, € quem mais se
envolve com a educacgdo” (p. 62) e estabelece sua aproximagdo com Freire,

destacando idéias semelhantes entre ambos:

Freire (1986), ao afirmar que a construgdo do conhecimento novo néo se dissocia
da reconstrugcdo do conhecimento ja existente, recria, noutro contexto, idéias de
Bachelard, publicadas desde 1934: todo o conhecimento é uma reconstrugao.
Conhecimentos novos consistem em reorganizar o que se conhece. Bachelard
precede Paulo Freire na critica a escola tradicional. Em primeiro lugar, considerando
0 saber como processo e ndo como produto, mudam as relag8es entre professor e
aluno: ‘Continuar sendo estudante deve ser o voto secreto de todo o professor
(Bachelard, 1977, p. 31). E o mesmo raciocinio é aplicavel aquele que aprende. A
partir dessa dialética professor- aluno, ndo ha distingdo rigida entre quem sabe e
guem nao sabe, invertendo-se o dogmatismo e a crenga num conhecimento
cientifico universal e acabado (j,. 63).
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A relacdo de horizontalidade que se opde a dicotomia entre professor-
aluno, situa-se em torno do entendimento que tém em comum, Freire e Bachelard,
sobre a dialeticidade da relacdo de ensinar e aprender, a partir da qual “ensinar
inexiste sem aprender e vice-versa’ (Freire, 1996, p. 26). Da mesma forma,
compartilham o entendimento sobre a relevancia da pergunta para a construcéo do
conhecimento. Para Bachelard (1996), “todo conhecimento é resposta a uma
pergunta. [...] Nada é evidente. Nada é gratuito. Tudo é construido” (p. 18). Para
Freire, a curiosidade,* expressa na pergunta, € o que movimenta o processo de
conhecer, de modo que a superacao da cotidianidade relaciona-se a promogao da
“curiosidade ingénua a curiosidade epistemolégica”. Também para Bachelard, a
“ama pueril ou mundana” precisa ser superada para a formagdo do espirito
cientifico, no qual a abstracao é um dever.

Tais aproximac6es, entre outras possibilidades a serem pensadas,
permitem afirmar que a concepcéo de conhecimento presente na obra de Freire
tem como referéncia o racionalismo aplicado ou racionalismo dialético.
Entretanto, isto ndo é suficiente para compreender, em especial, as obras
escritas na década de 90. Segundo Fernandes (1998), tais obras trazem, de
forma mais explicita, uma perspectiva epistemologica “que se situa num
paradigma de ciéncia pds-moderna” (p. 137), enquanto que, para Sousa
Santos, (1989), “a ruptura epistemoldgica® bachelardiana interpreta com
fidelidade o modelo de racionalidade que subjaz ao paradigma da ciéncia
moderna” (p. 34). Tal complexidade da-se justamente pelo fato da obra de
Paulo Freire ter uma dinamicidade propria, refletindo permanentemente sobre si
mesma, redefinindo conceitos, atualizando-se a partir do exercicio reflexivo e
critico sobre a prépria emergéncia de um novo paradigma.

Sousa Santos (1989), ao analisar a epistemologia bachelardiana,

considera que, embora esta represente um avangco no que se refere a

3 E do que trata o Cap.2.
% Segundo Sousa Santos (1997), “na ciéncia moderna a ruptura epistemoldgica simboliza o salto
gualitativo do conhecimento do senso comum para o conhecimento cientifico” (p. 57).
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contraposicéo as epistemologias idealistas e empiristas, encontra-se limitada pelo
paradigma em que se origina. Assim, embora represente “o maximo da consciéncia
possivel dentro da ciéncia modema” (p. 35), € preciso repensalo a luz do paradigma
da pos-modemidade. Entre outros aspectos que caracterizam as limitagbes do
paradigma da moderni dade esta a dicotomia entre senso comum e conhecimento
cientifico, de tal forma que, no racionalismo dialético, a “ciéncia constroi-se paois,
contra 0 senso comum, e para isso dispde de trés atos fundamentais: a ruptura, a
construgéo e a constatagdo” (Sousa Santos, 1989, p.31).

Partindo desse entendimento, a opinido, que caracteriza 0 senso
comum, conforme Bachelard (1996), constitui-se num obstaculo epistemolégico
ao conhecimento cientifico, por ser esta uma forma de pensar que “pensa mal;
ndo pensa: traduz necessidades em conhecimentos. Ao designar os objetos
pela utilidade, ela se impede de conhecé-los. Ndo se pode basear nada na
opinido: antes de tudo é preciso destrui-la. Ela € o primeiro obstaculo a ser
superado” (p. 18). Assim, para Bachelard (1996), o ato de conhecer “da-se
contra um conhecimento anterior” (p. 17), e a presenga deste conhecimento
anterior representa um obstaculo epistemolégico, pois “diante do real, aquilo
que cremos saber com clareza ofusca o que deveriamos saber” (p. 18).

Freire (1993a) inverte essa logica, considerando que o erro do
intelectual progressista esta, justamente, em dicotomizar o abstrato do concreto,
de modo que, por exemplo, “tende a fazer um discurso sobre a mais-valia em
lugar de discuti-la com os trabalhadores, surpreendendo-a na anélise do modo
de producdo capitalista, quer dizer, na analise da prOpria experiéncia do
trabalhador” (p. 56). Segundo ele, existem diferengas culturais na forma de
organizacao do pensamento, que devem ser consideradas no ato pedagdgico, a
fim de que seu desconhecimento ndo se constitua num obstaculo

epistemoldgico. A questdo que se coloca é que

Na sintaxe ou na organizagdo popular do pensamento se descreve o objeto e
ndo o seu conceito. Se se pergunta a um estudante universitario o que é favela,
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sua tendéncia é, usando o verbo ser, verbo conotativo, descrever o conceito

favela. Se se faz a mesma pergunta a um favelado, sua tendéncia é descrever

a situacdo concreta da favela, usando o verbo ter na negativa. “Na favela ndo

tem agua, farmacia”, etc. (p. 56).

Nessa perspectiva, destaca-se na obra de Freire, segundo Noévoa
(1998), “o estatuto epistemoldgico que ele reconhece ao ‘senso comum” (p.
184). Senso comum, definido por Sousa Santos (1997) corno aquele
“‘conhecimento vulgar e pratico com que no quotidiano orientamos as nossas
acgdes e damos sentido a nossa vida” (p. 55), € denominado por Freire de
saber de experiéncia feito. Tal expressdo demonstra sua valorizacdo e
compreensdo da riqueza que 0 mesmo encerra, ao expressar as interacdes
sociais imediatas, e, portanto, estar impregnado do conhecimento gerado na
experiéncia vivida.

Sendo assim, Freire desafia educadores progressistas a escuta do
saber de experiéncia feito, tendo em vista a organizacdo do ato pedagdgico,
pois é a partir dela que se estabelece entre educador e educando uma relagédo
de horizontalidade, de superacdo da marca autoritaria que dicotomiza quem
ensina e quem aprende. Assim, através do proprio testemunho, nos relatos de
praticas e de sua reflexdo, argumenta em torno da necessaria escuta do saber
de experiéncia frito, assumida como postura decorrente da radicalizacdo do
valor epistemoldgico atribuido ao senso comum. Essa sera uma marca
importante da obra de Freire, orientando-se na perspectiva da construgdo “de
um conhecimento prudente para uma vida decente” (Sousa Santos, 1997, p.
37).

A radicalidade da valorizacdo do senso comum, ao ser concebida
enquanto um eixo norteador da pratica do educador progressista, exige o
desenvolvimento de praticas comprometidas com a permanente escuta do
saber de experiéncia frito, bem como com a sua problematizacdo. Sua escrita
serd marcada pela defesa da necessidade do desenvolvimento de praticas

educativas de natureza dialégica, fundadas no respeito a ingenuidade que
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integra 0 senso comum, sem abrir m&o do desafio a sua criticidade, viabilizada
através da pergunta problematizadora. Tem como pressuposto que a superacao
do senso comum “é um direito das camadas populares e ndo um privilégio das
elites. [...] A interdicdo do conhecimento as camadas populares tira-lhes a
possibilidade de irem se assumindo como sujeitos curiosos, indagadores [...]*
(Damke, 1995, p. 90).

Freire ndo apenas argumenta a necessidade de tal pratica, mas mostra
possibilidades, descrevendo a maneira como, em diversas situacdes, partindo
do entendimento colocado pelo grupo acerca de sua propria situacao
existencial, foi possivel desacomodar suas certezas, possibilitando novas
formas de compreensdo. Entre outras, relata a primeira experiéncia que viveu
na Zona da Mata de Pernambuco, fato que, embora longo, é bastante
significativo para esta reflexdo. Relata, de forma detalhada, que apds uns
momentos de debate com um grupo de camponeses, um siléncio envolveu a
todos, sendo a seguir interrompido por um dos camponeses que justificou o

siléncio dizendo que ndo podiam falar porque eles nada sabiam.

— Muito bem — disse eu a eles. — Eu sei. Vocés ndo sabem. Mas por que eu sei
e vocés nao sabem? [...]- O senhor sabe porque é doutor. Nés, ndo. — Exato,
eu sou doutor. Vocés ndo. Mas por que eu sou doutor e vocés ndo? — Porque
foi a escola, tem leitura, tem estudo e nés, ndo. — E por que fui a escola? —
Porque seu pai p6de mandar o senhor a escola. O nosso, ndo. — E por que os
pais de vocés ndao puderam mandar vocés a escola? — Por que eram
camponeses como nés. — E o que é ser camponés? — E nao ter educacéo,
posses, trabalhar de sol a sol sem direitos, sem esperanga de um dia melhor. —
E por que ao camponés falta tudo isso? — Por que Deus quer. — E que é Deus?
— E o Pai de todos nés. — E quem é pai aqui nesta reunidao? — Quase todos de
mao para cima, disseram que o eram. Olhando o grupo todo em siléncio, me
fixei num deles e perguntei: — Quantos filhos vocé tem? — Trés. — Vocé seria
capaz de sacrificar dois deles, submetendo-os a sofrimentos para que o terceiro
estudasse, com vida boa, no Recife? Vocé seria capaz de amar assim? — N&o!
— Se vocé — disse eu —, homem de carne e 0sso, ndo é capaz de fazer uma
injustica desta, como é possivel entender que Deus o faga? Serd mesmo que
Deus é fazedor dessas coisas? — Um siléncio diferente, completamente
diferente do anterior, no qual algo comecava a ser partejado. Em seguida: —
N&o. N&o é Deus o fazedor disso tudo. E o patrdo! (Freire, 1992, p. 49-50).
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Partindo de tal relato, Freire reflete sobre sua intervencéo, a qual, ao
assumir com eles o siléncio inicial, abriu espaco para, no momento seguinte,
desafiar-lhes a criticidade, tendo em vista o rompimento com sua percepgao
fatalista. Analisa como, a partir desse momento, fez sentido compreender, entre
outros aspectos possiveis de serem estudados, a funcdo do patrdo dentro das
relagcBes que se estabelecem no sistema social capitalista de producédo. Por
outro lado, o mesmo tema, abordado apds o siléncio sob a forma de “um
discurso tradicional, ‘sioganizador’, vazio, intolerante” (p. 50), teria perdido seu
sentido educativo-libertador. E possivel perceber, pois, a importancia do ato
educativo progressista que, ao organizar-se de modo a problematizar as
situacdes concretas, contribui para refazer a percepcdo em torno da razéo de
ser das mesmas, construindo sua intelegibilidade critica. No entanto, cabe
ressaltar, que o fato de compreender criticamente a percep¢do anterior da
realidade, por si s@, ndo a transforma, mas, a partir dessa nova compreensao,
cria-se a disposicdo para muda-la.

Da mesma forma, mediante situacdo similar a essa, também num relato
longo, mas extremamente significativo, Freire nos mostra como foi possivel,
tomando como referéncia os saberes presentes no grupo, valorizando-os,
guebrar a légica estabelecida de hierarquizacéo de saberes e estabelecer uma

relacao de crescimento matuo a partir da interagéo entre os diferentes saberes.

“Muito bem”, disse eu em resposta a intervengdo do camponés. “Aceito que eu
sei e vocés ndo sabem. De qualquer forma, gostaria de lhes propor um jogo
que, para funcionar bem, exige de nés absoluta lealdade. Vou dividir o quadro
negro em dois pedacos, em que irei registrando, do meu lado e do lado de
vocés, os gols que faremos eu, em vocés; vocés, em mim. O jogo consiste em
cada um perguntar algo ao outro. Se o perguntado ndo sabe responder, € gol
do perguntador. Comegarei o jogo fazendo uma primeira pergunta a vocés.” [...
1 - Que significa a maiéutica socratica? — Gargalhada geral e eu registrei 0o meu
primeiro gol. — Agora cabe a vocés fazer a pergunta a mim — disse. Houve uns
cochichos e um deles langou a questao: — Que é curva de nivel? — Nao soube
responder. Registrei um a um. — Qual a importancia de Hegel no pensamento
de Marx? — Dois a um. — Para que serve a calagem do solo? — Dois a dois. —
Que é verbo intransitivo? Trés a dois. — Que relacdo ha entre curva de nivel e
erosdo? — Trés a trés. — Que significa epistemologia? — Quatro a trés. — O que é
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adubacdo verde? — Quatro a quatro. Assim, sucessivamente, até chegarmos a
dez a dez. Ao me despedir deles |hes fiz urna sugestéo: “Pensem no que houve
esta tarde aqui. Vocés comegaram discutindo muito bem comigo. Em certo
momento ficaram silenciosos e disseram que s6 eu poderia falar porque s6 eu
sabia e vocés nao, Fizemos um jogo sobre saberes e empatamos dez a dez. Eu
sabia dez coisas que vocés nao sabiam e vocés sabiam dez coisas que eu ndo
sabia. Pensem sobre isso” (Freire, 1992, p. 48-49).

Enfim, através da compreensdo da importancia que Freire atribui ao
saber de experiéncia feito, € possivel perceber sua aproximacdo com a
concepcdo de ciéncia pds-moderna, para a qual o salto qualitativo mais
importante € o do conhecimento cientifico para o senso comum. Ao salientar “a
positividade do senso comum, o seu contributo possivel para um projeto de
emancipagao cultural e social” (Sousa Santos, 1989, p. 41), a ciéncia pés-
moderna compreende-o no interior de uma outra forma de conhecimento, capaz
de estabelecer uma nova relacdo entre ciéncia e senso comum. Trata-se do
conhecimento construido a partir de urna dupla ruptura epistemolégica, tal como
ja referido, na analise das obras de Freire na década de 90.

No entanto, do mesmo modo que a teoria critica da moclernidade nao
admitiu a neutralidade da ciéncia, também na pés-modernidade, a ciéncia néao
se encontra isenta da natureza politica que a orienta. A esse respeito, sem
querer reproduzir visdes dicotbmicas, hem reduzir a complexidade dos fatores
condicionantes nesse processo, € preciso que se registre o antagonismo
evidente entre duas posicdes frente a essa valorizacdo do senso comum: a
progressista e a neoliberal. Enquanto Freire assume uma posicdo
demarcadamente progressista ao exercer a dupla ruptura epistemolégica, com
0 intuito de wvalorizar o senso comum, potencializando seu carater
emancipatoério, hd também urna forma neoliberal de valorizar o senso comum.

Trata-se, segundo Apple (1998), de um movimento de reconstru¢do do
senso comum que mobiliza atualmente “os neoliberais, unidos aos
neoconservadores, aos populistas autorita rios e a outros setores da nova

classe média ascendente” (ji 44). Um movimento que reconstréi o senso comum

Ana Lulcia Souza de Freitas 61



na direcdo de sua despolitizagcdo, a servico de uma racionalidade econdmica,
capaz, inclusive, de transformar o préprio conceito de democracia,

»55

“sensocomunizando-0">" na perspectiva da l6gica do mercado.

Neste aspecto, a idéia de “consumidor’ é crucial. Para os neoliberais,56 0

mundo &, na sua esséncia um vasto supermercado. A “escolha do consumidor”

€ a garantia da democracia. E...] Assim, a democracia transforma-se em
praticas de consumo. Nestes planos de escolha, o ideal do cidadédo é o do

comprador, ndo o do trabalhador (p. 31).

Para Apple, esse movimento difere da perspectiva de Freire ao
desconsiderar a diferenga social entre os individuos, a partir da qual, “ha aqueles
que apenas podem pertencer aquilo que melhor se pode designar por ‘consumo
pés-modemo’. Ficam fora do supermercado e apenas podem consumir a sua
imagem” (p. 31). Assim, esse mesmo movimento € o0 que responsabiliza
unicamente os individuos pelos seus fracassos e desconstitui as utopias
engquanto sonhos possiveis, trazendo efeitos ideoldgicos que geram o imobilismo,
ao contrario da necessaria indignacéo defendida por Freire. Portanto, ha que se
considerar a perspectiva em que se inserem as defesas pela valorizacdo do
senso comum, bem como a importancia atribui- da a subjetividade.

Dessa forma, Fernandes (1998), ao considerar a concepcao
epistemoldgica de Freire enquanto uma concepgdo pos- moderna,
comprometida com um projeto social de diminuicdo das desigualdades
materiais e culturais, salienta a importancia do conhecimento do senso comum
reconhecida por Freire, analisando a “coincidéncia de pontos de vista com os do
Prémio Nobel da Quimica de 1977, llya Prigogine” (p. 139). Tal comparagao
deve-se ao fato da concepcdo de conhecimento presente na obra de Freire

%5 Emprego aqui e no decorrer deste trabalho a expresséo utilizada por Sousa Santos (1997) por ser
esta a expressdo mais adequada para expressar o entendimento da func&o social de um
conhecimento libertador, conforme argumentacéo apresentada neste trabalho.

% Apple (1998) destaca nessa reflexdo apenas os neoliberais, sem deixar de chamar atencéo para
o poder dos outros trés grupos, em fungdo de que “os neoliberais estdo actualmente na lideranca
desta alianga para reformar a educagdo e estdo muito preocupados com as relagdes entre a
escolarizagdo e as condigbes materiais e ideoldgicas da vida econdmica” (p. 29).
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">" tornou-

orientar-se por uma concepcao de ciéncia em que “o fim das certezas
se uma exigéncia histérica capaz de questionar a prépria natureza de
historicidade do conhecimento. Segundo Prigogine (1996), no lugar da ciéncia
moderna, que se orientou pela “busca apaixonada das certezas” (p. 194), a

ciéncia pés-moderna procura construir

um caminho estreito entre [essas] duas concepcdes que levam igualmente a

alienagdo, a de um mundo regido por leis que ndo deixam nenhum lugar para a

novidade, e a de um mundo absurdo, acasual, onde nada pode ser previsto

nem descrito em termos gerais (p. 198).

Desse modo, a ciéncia pds-moderna, ao conceber que o futuro ndo esta
predeterminado e orientar-se por uma concepc¢do de conhecimento que néo se
restringe a uma objetividade comensuravel, considera a criatividade cientifica
um desafio “ao surgimento de uma ciéncia que ndo mais se limita a situacdes
simplificadas, idealizadas, mas nos p6e diante da complexidade do mundo real”
(p. 14). Tal entendimento leva Fernandes (1998), ao aproximar Freire de
Prigogine, no intuito de ressaltar as caracteristicas da concepcao pés-moderna
de conhecimento presente em sua obra, a destacar a importancia que ele atribui
as “dimensbes nao-cognitivas do conhecimento” (p. 140). Para Freire, a
dimensao cognitiva (epistemoldgica) nao se dissocia de uma dimenséao estética
do conhecimento, na qual inclui a criatividade, assim como a intuicdo, a
emocdao, o prazer, a curiosidade e a alegria, entre outros que se relacionam a
subjetividade, considerando-as imprescindiveis ao ato de conhecer numa
perspectiva critica. Assim, a constituicdo de um conhecimento libertador ocorre

no processo de conscientizagdo e ndo se esgota na racionalidade.

A consciéncia do mundo que implica a consciéncia de mim no mundo, com ele
e com 0s outros, que implica também a nossa capacidade de perceber o
mundo, de compreendé-lo, ndo se reduz a uma experiéncia racionalista. E com
uma totalidade — razdo, sentimentos, emogfes, desejos —, que meu Ccorpo

%" Refere-se ao titulo da obra (1996. Ed. UNESP) em que Prigogine discute a questio do tempo,
considerando-a o que “esta na encruzilhada do problema da existéncia e do conhecimento” (p. 9).
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consciente do mundo e de mim capta o mundo a que se intenciona (Freire,
1995, p. 75-76).

7

Essa perspectiva de uma nova racionalidade em Freire € também
destacada por Dowbor (1995), ao encerrar o prefacio da obra A sombra desta
mangueira afirmando: “No raciocinio de Paulo Freire, a racionalidade reclama
racionalmente o direito a suas raizes emocionais” (p. 14). A busca dessa nova
racionalidade estd ligada, sobretudo, a dimensdo politica que orienta a
construcdo do conhecimento no sentido da conscientizacdo, o qual ndo se limita
a tomada de consciéncia, mas se complementa a partir da acéo transformadora,
pois “conhecer (dimensao epistemologica) e transformar (dimensao politica) ndo
sdo dualidades, mas aspectos distintos da mesma unidade: a praxis histérica do
ser humano” (Damke, 1995, p. 92). E no processo de conscientizagcdo, em que
“o dialogo é condicao para o conhecimento” (Damke, 1995, p. 76), e a partir do
qual os sujeitos cognoscentes desafiam-se mutuamente a criticidade, exigindo
gque a mente opere epistemologicamente, que promove-se a constru¢do do
conhecimento libertador; um “conhecimento coletivo, articulando o saber
popular e o saber critico, cientifico, mediados pelas experiéncias no mundo”
(Freire, 19914, p. 83).

Tal concepcgdo revela o sentido social que Freire atribui ao ato de
conhecer e expressa a superacdo de outra caracteristica marcante da ciéncia
da modernidade: a clicotomia entre sujeito- objeto. Essa caracteristica é
também evidenciada por Damke (1995) ao expressar seu entendimento acerca
da relacdo cognoscente que fundamenta a teoria freireana, afirmando que “a
situagdo gnosioldgica, de acordo com essa teoria, nao é uma relagédo eu-objeto,
mas supde uma situacao dialdgica entre sujeitos cognoscentes, sendo o objeto
do conhecimento o mediador dessa relagdo” (p. 76). Da mesma forma,
compreendendo o sentido social, do qual a concepcdo freireana de
conhecimento encontra-se impregnada, Andreola (1993), considera que o tra

balho de Freire direciona-se no sentido de um esforco imenso de construir uma
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nova proposta de conhecimento, capaz de “reinventar um conhecimento que
tenha feicdes de beleza; reconstruir uma ciéncia que tenha sabor de vida e
cheiro de gente, num século necrofilo, que se especializou na ciéncia e na arte
da morte, da guerra e da destruicao” (p. 41). Para Andreola, esse deveria ser,
neste fim de século e de milénio, o maior desafio de intelectuais e
pesquisadores.

A esse desafio Freire procurou responder ao contribuir para o
desenvolvimento de préaticas findadas na concep¢do de um conhecimento
libertador, aquele que integra ndo apenas sua dimensao epistemolégica, mas
também suas dimensGes politica e estética. Consciente de sua
responsabilidade social, afirmou ser este o desafio assumido no trabalho da
Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo: “Estamos preparando o
terceiro milénio, que vai exigir urna distancia menor entre o saber dos ricos e o
saber dos pobres.” (Freire, 1991a, p. 98). Esta é a perspectiva defendida por
Sousa Santos (1989), ao argumentar teoricamente a necessidade de praticas
fundadas numa concepcgdo de dupla ruptura epistemoldgica, justificando o
sentido social a que a mesma se dirige: “com essa dupla transformacao
pretende-se um senso comum esclarecido e uma ciéncia prudente” (p. 41).

Em outras palavras, vale reiterar, busca-se construir “um conhecimento
prudente para uma vida decente” (Sousa Santos, 1997, p. 37). Tal desafio
torna-se relevante principalmente hoje, quando o paradigma da pos-
modernidade, associado ao pensamento neoliberal, chega ao ponto extremo de
abrir m&o das utopias em funcéo da relativizacdo das certezas, trabalhando no
sentido de construir um senso comum que duvide da possibilidade de um

conhecimento libertador, produto-produtor58 da consciéncia democratica e da

8 0 termo produto-produtor é utilizado por Sousa Santos (1989, p. 154) ao analisar a relacdo de
dupla ruptura epistemolégica que se estabelece entre senso comum e comunidade de saber.
Tendo em vista ser esta uma maneira muito apropriada de expressar a natureza do movimento
que se estabelece nessa relagdo de dupla ruptura epistemolégica, 0 mesmo sera empregado no
decorrer deste trabalho, sempre que for necesséario expressar um entendimento dessa natureza
sobre a relagdo que se estabelece entre os conceitos em estudo.
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sensibilidade ernancipat(')ria.59 Um tempo em que Freire, ndo estando
fisicamente presente para mobilizar educadores progressistas a continuar na
luta pela possibilidade de concretizar praticas orientadas pelas indispensaveis
Pedagogia da Oprimido, da Pergunta, da Esperanca e da Autonomia, desafia-

nos a continuidade do desenvolvimento de sua Pedagogia da Conscientizacao.

%9 A consciéncia democrética e a sensibilidade ernancipatéria sdo termos criados neste trabalho
para expressar o entendimento acerca da totalidade das dimensdes que integram a identidade do
educador progressista. A explicitagdo da complexidade conceitual que os envolve sera objeto de
estudo no decorrer deste trabalho, justamente por fundarem-se em categorias polémicas na
perspectiva da diversidade dos entendimentos sobre a pds-modernidade.
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2

Educacéo libertadora:

desafios a conscientizacao

A utopia recusa a subjetividade do conformismo e cria a vontade de lutar por
alternativas.

Boaventura de Sousa Santos

S6 se pode estudar aquilo com que primeiro se sonhou.

Gaston Bachelard
Na alegria, é a totalidade da pessoa que progride — e, em relagdo a totali dad da vida:
sentir, compreender, forca de agir.

Georges Snyders

Aeducagéo, concebida por Freire como “um ato de conhecimento, urna
aproximacao critica da realidade” (1979a, p. 25) compreende os atos de ensinar
e aprender, que caracterizam a natureza da pratica educativa, enquanto
“dimensbdes do processo maior — o0 de conhecer’ (1992, p. 110). Sendo assim,
do entendimento da perspectiva epistemoldgica da pés-modernidade presente
no saber de experiéncia feito, decorrem desafios a pratica da concepc¢éo
probiernatizadora e libertadora da educacéo frente a esse contexto. Torna-se
fundamental compreender a importdncia e comprometer-se com O
desenvolvimento de pra ticas formadoras que viabilizem a vivéncia da
concepcdo de ciencia que caracteriza a pés-modernidade — a dupla ruptura
epistemolégica — a partir de uma perspectiva de globalidade progressistamente

orientada, a qual ndo prescinde da conscientizacao.
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Numa analise mais rigorosa dos escritos de Freire, é possivel perceber
corno ele, sem fazer uso do termo, atualiza e amplia, especialmente nas obras
da década de 90, seu entendimento acerca do processo de conscientizacdo. A
auséncia do termo ndo ocorre ao acaso; é conseqiéncia de suas preocupacdes

com 0 uso do mesmo.

Tive, indiscutivelmente, razBes para desusar a palavra. Nos anos 70, com
excecgdes, é claro, falava-se ou se escrevia de conscientizagdo como se fosse
ela uma pilula magica a ser aplicada em doses diferentes com vistas a
mudanc¢a do mundo. [...] Me pareceu, aguela época, e sobre isso conversei com
Elza, que, de um lado, eu deveria de uma vez deixar de usar a palavra, de
outro, procurar, em entrevistas, em semindarios, em ensaios — o que fiz
realmente — aclarar melhor o que pretendia com o processo conscientizador
(Freire, 1991a, p. 114).

No intuito de diminuir o risco das distor¢cbes do sentido original da
conscientizacdo,' Freire passou a trabalhar o conceito sem referir-se ao termo.
Apesar disso, em sua Ultima obra publicada, Pedagogia da Autonomia, Freire
retorna a atualidade do mesmo, dizendo: “Contra toda a forca do discurso
fatalista neoliberal, pragmatico e reacionario, insisto hoje, sem desvios
idealistas, na necessidade da conscientizacao” (Freire, 1996, p. 60). A
relevancia da argumentacdo de Freire sobre essa necessidade estd em seu
testemunho de vivéncia da possibilidade de fazer, da préatica profissional do
professor, em sua formacdo permanente, um processo educativo
conscientizador, de modo a ratificar a natureza politica e funcdo social da
educacdo frente ao paradigma da pés-modernidade.

A educacéo libertadora, compreendida como “um ato de intervencéo no
mundo” (Freire, 1996, p. 122), esta ligada a possibilidade de tornarmos
consciéncia de nossas opcdes; ou educamos para a manutencdo ou para a

transformacdo dos valores dominantes, questionando-os numa perspectiva

' No Cap. 3, a respeito da formagao, sera analisada a origem do termo, bem como o processo de

conscientizag@o em si.
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critica de compreenséo da realidade, bem como de sua possibilidade de ser

transformada. Esse continua sendo o sentido da educacéo para Freire (1979a:

A realidade nado pode ser modificada, sendo quando o homem descobre que é
modificAvel e que ele pode fazé-lo. E preciso, portanto, fazer desta
conscientizagdo o primeiro objetivo de toda a educacéo: antes de tudo provocar
uma atitude critica, de reflexdo, que comprometa a agéo (p. 40).

A conscientLzacao, enquanto processo permanente de construgdo da
criticidade, para além de sua dimensao politica, implica necessariamente urna
dimensado epistemoldgica, urna vez que a consciéncia critica ao nao se
satisfazer com as aparéncias, nem aceitar explicagbes magicas sobre a
realidade, pressupde uma atitude de inquietacéo e busca da compreenséo dos
fatos, ultrapassando os limites da cotidianidade e exigindo que o0 pensamento
opere epistemologicarnente. Logo, a curiosidade torna-se epistemoldgica,
caracteristica fundante da consciéncia critica, a qual, nao se reduz a tomada de
consciéncia, mas implica, principalmente, a assuncdo de sua condicdo de
sujeito histdrico. Nesse processo, no exercicio permanente da capacidade de
conhecer-se, através da criticizacdo das relagBes consciéncia-mundo, o sujeito
contribui para a transformacao da realidade & medida que transforma também a
si mesmo.

A complexidade desse processo é analisada por Freire, de modo
especial, na década de 90, ampliando a compreensdo do processo de
conscientizacdo a partir do desenvolvimento de sua dimensao estética, na qual
inclui os elementos que se referem a subjetividade, tais como a intuicao, a
emocao, o prazer, a amorosidade e a alegria, entre outios saberes necessarios
a pratica educativa. Compreendido na amplitude de seu significado, o processo
de conscientizacdo consiste, pois, huma totalidade organicamente articulada a
partir de trés dimensdes: a dimensao politica, a dimenséo epistemoldgica e a
dimensao estética. Em suas Ultimas obras, Freire analisa-o intensamente, de for
ma indireta, a partir de trés categorias fundamentais, que correspondem,
respectivamente, a cada uma dessas dim nsfes: a esperanga, a curiosidade e a
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alegria. Entre elas se estabelece uma relagdo de complexidade, a partir da qual,
em cada dimenséao, encontram-se presente também as demais.

A esperancga, além de representar a utopia e 0 sonho relacionados a
dimensao politica, ao exigir o conhecimento critico, faz-se epistemoldgica, e,
enquanto geradora de um dinamismo transformador (Damke, 1995, p. 112),
contém em si também a dimensdo estética. De igual modo, a curiosidade
epistemolégica é também estética, por ser esta o impulso que nos move na
busca do novo, e é fundamentalmente politica por orientar-se na direcao das
nossas opg¢des. Por sua vez, a alegria, entendida como uma certa exigéncia
ontolégica de nossa dimensdo estética, torna-se epistemoldgica a partir do
momento em que a percebemos enquanto decorréncia do ato critico de estudar.
A alegria é também politica quando percebida enquanto necessaria a
manutencdo da esperanca. A compreensao da complexidade desse processo é
fundamental para a constituicao de praticas educativas fundadas na co;zcepcao

de educacgéo libertadora, uma vez que, nesta perspectiva,

a educacdo é, simultaneamente, i.ima determinada teoria do conhecimento
posta em pratica, um ato politico e um ato estético. Essas trés dimensdes estédo
sempre juntas — momentos simultineos da teoria e da prética, da arte e da
politica, o ato de conhecer a um s6 tempo criando e recriando, enquanto forma
os alunos que estdo conhecendo (Freire, 1986, p. 146).2

Esse € o entendimento que orienta o trabalho de Freire na década de
90, ao tematizar a praxis educativa libertadora® a partir destas trés dimensdes
indissociaveis que integram a cons cientizagdo enquanto um processo de
(trans)formacg&o permanente: a dimenséo politica, a dimensao epistemoldgica e

a di;nensdo estética. Assim compreendido, o ato pedagogico exige a assuncao

Em suas dltimas obras Freire da destaque a ética de forma a estabelecer, em alguns momentos,
uma relagdo de igualdade entre ela e as dimensdes politica, epistemoldgica e estética, dando a
entender que a ética poderia ser considerada como mais uma dimensdo cio ato de conhecer.
Entretanto, por reconhecer os limites deste trabalho, considero a ética enquanto um elemento
integrante da dimenséo politica.

O conceito de praxis educativa libertadora e sua relagdo com a conscientizagéo sera analisado no
Cap.3.

3
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consciente de opc¢Bes em cada urna dessas dimensfes, as quais tém influéncia
reciproca, de tal modo que: a dimensao politica orienta a intencionalidade das
demais dimensdes, sem prescindir de fazer op¢c8es de natureza epistemoldgica
e estética; a dimensao epistemoldgica, ao orientar-se a partir de determinados
pressupostos, traz em si a politicidade inerente a sua opc¢édo, tendo também
repercussdes de natureza estética; a dimensdo estética, ao expressar uma
relacao epistemoldgica, ndo se exime, igualmente, da natureza politica a que se
vincula. Logo, a conscientizacdo torna-se uma exigéncia a pratica educativa

progressista, ja que:

N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por ndo poder
ser neutra, minha pratica exige de mim uma definicdo. Uma tomada de posicgao.
Decisdo. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto e aquilo. [...] Ndo posso
ser professor a favor simplesmente do Homem ou da Humanidade, frase de
uma vaguidade demasiado contrastante com a concretude da pratica educativa
(Freire, 1996, p. 115).

Partindo desse entendimento, torna-se fundamental conceber a
conscientizacdo ndo s6 como finalidade das praticas fundadas na concepcao
problematizadora e libertadora da educacdo, mas também como principio
metodologico das agdes e relagfes que se estabelecem no ambito pedagogico,
tendo em vista a articulagdo das dimens@es politica, epistemoldgica e estética
gue o configuram numa perspectiva de globalidade eticamente comprometida. A
préatica educativa, enquanto atividade especificamente humana, ndo prescinde
da eticidade, pois “ndo podemos nos assumir como sujeitos da procura, da
deciséo, da ruptura, da opgdo, como sujeitos histéricos, transformadores, a ndo
ser assumindo-nos como sujeitos éticos” (Freire, 1996, p. 19).

Sobretudo Freire argumenta acerca da necessidade de uma pratica
educativa que defenda a “ética universal do ser humano — ética enquanto marca
da natureza humana, enquan to algo absolutamente indispensavel a
convivéncia humana” (Freire, 1996, p. 19-20) — que problematize a

transgressao de seus principios e a submissdo da vocacédo ontolégica do ser
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humano para o “ser mais ao comando da malvadez da ética do mercado”
(Freire, 1996, p. 19). A ética da docéncia defendida por Freire consiste na busca
consciente da coeréncia entre discurso e pratica, na luta por urna ética
democratica que orienta suas opcdes metodoldgicas a ultrapassar os limites da
sala de aula e da escola, compreendendo a funcdo social do educador
progressista a favor de um projeto social mais amplo, assumindo as op¢des que
orientam sua pratica pedagdgica.

Sou professor a favor da decéncia contra o despudor, a favor da liberdade
contra o autoritarismo, da autoridade contra a licenciosidade, da democracia
contra a ditadura de direita ou de esquerda. Sou professor a favor da luta
constante contra qualquer forma de discriminacdo, contra a dominagao
econdmica dos individuos ou das classes sociais. Sou professor contra a ordem
capitalista vigente que inventou essa aberragdo: a miséria na fartura. Sou
professor a favor da esperanca que me anima apesar de tudo. Sou professor
contra o desengano que me consome e me imobiliza (Freire, 1996, p. 115).

E nesse sentido que se destaca a reflexdo de Freire em torno dos
saberes necessarios a pratica educativa, os quais, de modo organicamente
articulados, contribuem no processo de conscientizacdo em que se constituem
praticas pedagogicas decorrentes desta perspectiva de globalidade ético-
democratica. Entre outros, Freire analisa a importancia e a necessidade do
desenvolvimento da esperanca como desafio a dimensdo politica, da
curiosidade corno desafio a dimenséo epistemoldgica e da alegria corno desafio
a dimensdo estética, considerando-os como aspectos complementares que
integram o desafio a contemporaneidade da praxis educativa libertadora, ou
seja, a (trans)formacdo permanente da qualidade de sua resisténcia a
fabricagdo da universalidade da ética de mercado, na luta pela consolidacdo da

ética universal do ser humano, na perspectiva de sua humaniza ¢éo.
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2.1

A esperanca como desafio a dimenséo politica

A dimenséao politica da educacédo diz respeito ao exercicio da opcao,
inerente a pratica educativa, que, ndo sendo neutra, assume um
posicionamento politico-ideolégico a servico do qual coloca suas dimensdes
epistemoldgica e estética. A conscientizagdo acerca da natureza politica da
educacéo constitui-se elemento central na obra de Freire, tendo em vista sua
preocupacdo com o desenvolvimento de praticas orientadas por uma
consciéncia democratica que, simultaneamente, denuncie a realidade
excludente, anuncie uma nova possibilidade e comprometa-se com sua
transformacdo. Para tanto, desafia & compreenséo e propde o desenvolvimento
do carater educativo e dinamizador da indignacao, do espanto, da rebeldia, do
inconformismo, da suspeita, da raiva, da coragem, da ousadia, do sonho e da
esperanca, transformando-as em atitudes criticas de formacgéo. Desde a obra
de Freire, a compreensao acerca da natureza politica da educacao constituiu-se

em obviedade tedrica transformada num senso comum capaz de conceber que:

a educacdo enquanto ato de conhecimento é também e por isso mesmo um ato
politico. No momento mesmo em que a gente se pergunta em favor de que e
contra que4 eu conhego, noés conhecemos, ndo ha mais como admitir uma
educacdo neutra a servigo da humanidade, como abstragéo (Freire, in Brandéo,
1983, p. 97).

No entanto, esse mesmo senso comum frequentemente deixa de
questionar-se acerca do direcionamento politico com que se comprometem as
praticas educativas; assim, ndo expressa de modo concreto conseqiiéncias
significativas decorrentes de tal afirmacdo. Falta-lhes a assuncé@o da ruptura
decorrente do exercicio consciente e critico de suas opcdes. Especialmente,
frente ao contexto neoliberal que pretende desconstituir a concepcdo da

educacdo como um ato politico, faz-se necessario compreender com maior

* Grifos do autor.
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radicalidade o pensamento de Freire a esse respeito. Essa é a intengdo de
Michael Apple e Antonio NGvoa ao organizarem recente obra intitulada Paulo

Freire: politica e pedagogia (1998)° . A respeito do titulo, afirmam:

Ao escolhermos o titulo Politica e pedagogia,6 queremos deixar bem clara a
importancia da dimenséo politica no trabalho de Paulo Freire. E, mais do que
isso, desejamos sublinhar que nao se trata apenas de “pensar” politicamente as
realidades educativas, mas também de “agir” no sentido da sua transformacéo
libertadora (p. 7).

A assunc¢édo desta dimensao politica, no pensamento e na acao, exige
que se desenvolvam atitudes formadoras radicais, ndo-sectarias,
comprometidas com o didlogo e a disponibilidade de abrir m&o das certezas em
funcdo da eticidade na educagado. “Ao contrario do sectario, sempre aferrado a
suas certezas, o radical esta aberto a rever-se [...] ndo é intransigente,7 embora
nao possa transigir com procedimentos pouco éticos” (Freire, 1995, p. 66).
Sobretudo a dimensao politica da educacgdo esta ligada a natureza ética dos
valores aos quais estdo submetidos a pratica pedagdgica. Freire, na defesa de
uma ética de qualidade democratica, faz da esperanca uma preocupacao
central de sua obra, ao compreendé-la como movimento que impulsiona a
pratica progressista, aquela que se opde ao “carater desesperangoso, fatalista,

antiutépico de uma tal ideologia em que se forja uma educacao friamente

5 A intencdo inicial dessa obra era a publicacdo dos textos apresentados no Simpdsio que se

realizaria em maio de 1997, em fungdo de ser concedido a Paulo Freire um grau honorifico na
Universidade de Lisboa em Portugal. Por ocasidao de sua morte, esta publicacéo representou uma
forma de homenagem e reconhecimento ao seu trabalho. Para Apple (1998), o “modo de o
exaltar é fazer sobreviver aquilo que ndo deve nunca degenerar num siogan indtil: ndo te
lamentes, organiza. [...] A sua vida pode ter terminado, mas a sua heranca permanece uma
presenca viva em todos nés os que queremos justica” (p. 25). Participam também nessa obra,
com contribui¢des fundamentais: Maria de Lourdes Pintassilgo (prefacio); Carlos Alberto Torres
(UCLA— Los Angeles, EUA); Pierre Furter (Universidade de Genéve. Suica); Adriana Puiggros
(Universidade de Buenos Aires, Argentina); Jodo Viegas Fernandes (Escola Superior de
Educacédo da Universidade do Algarve, Portugal) e Ana Maria Saul (Pontificia Universidade
Catdlica de S&o Paulo, Brasil).

® Grifos do autor.

" Grifo do autor.
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técnica e se requer um educador eximio na tarefa de acomodagdo ao mundo e
nao na de sua transformacao” (Freire, 1996, p. 161-162).

E nesse sentido que se insere a defesa de Freire sobre a necessidade
de uma educacdo da esperanca, a fim de superar os condicionamentos
histéricos geradores de desesperanca e expandir a potencialidade
transformadora da esperanca critica. Cirigliano (1995) desafia o pensamento a
esse respeito ao relacionar o desenvolvimento da esperangca as exigéncias
inerentes ao processo de conscientizagdo. A consciéncia intransitiva, orientada
pelo impulso vital do desejo, relaciona a esperanca unicamente como
necessidade ontologica; & consciéncia transitiva- ingénua, orientada pela
racionalidade técnica, relaciona a defesa e a argumentagdo em torno da
necessidade de uma educacdo da esperanca; a consciéncia transitiva-critica,
orientada por um projeto existencial impregnado de valores, relaciona a
superagdo da esperanca corno algo que nao é simplesmente intelectual e
racional. Esse é o estado da consciéncia que requer a agdo da pratica
transformadora, enraizada na esperanca como energia para a manutencéo de
um projeto alternativo ao poder dominante, enfim, que requer a constituicdo de
propostas educativas que consolidem a Pedagogia da Esperanga a partir de
praticas ineditamente-viaveis.

No entanto, para que as mesmas se viabilizem, é preciso que se tenha
uma visdo de processo em que se conceba dialeticamente a relacdo entre a
paciéncia e a impaciéncia historicamente necessarias a concretizacdo de
praticas transformadas e transformadoras. Torna-se fundamental, nesse

sentido, o entendlimento de Freire acerca da complexidade que envolve o

processo de construcdo da mudanca desejada.

N&o é apenas preciso mudar, mas € possivel mudar, o que porém exige
paciéncia, uma paciéncia que eu chamo impaciente, que exige também
conhecimento, humildade e uma pressa ndo demasiado apressada, quer dizer,
vocé tem que viver um tempo em que vocé corre e anda também; anda quando
pode, corre quando pode (Freire, in AOERGS, 1994, p. 44).
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E também o que nos adverte Rocha (1994),8 ao refletir sobre o paradoxo
em que, nas Ultimas décadas, encontra-se a escola, a qual, ainda que instituicdo
responsavel pela construgdo do conhecimento, “tem sido esvaziada de sua
capacidade de pensar sobre si mesma” p. 15). Nesse sentido, afirma ser
fundamental a gestdo democratica da escola, a fim de que “se geste uma nova
qualidade da educacao” (p. 17), e salienta, a respeito da mudanga de uma cultura
autoritaria para uma cultura da participacao popular, que “é preciso que se diga que
a participacéo nao ocorre magicamente [... 1 € necessario que tenhamos visdo de
processo para que essa realidade se transforme e muito investimento” (p. 18).

Entre os investimentos fundamentais para essa construgdo, destaca-se
a importancia de praticas formadoras que se comprometam com O
desenvolvimento da consciéncia critica e da esperanga; justamente por ser esta
uma possibilidade de superar um senso comum desesperancado, que nao
percebe razdes para a esperanca, pois tem uma concepcao fatalista a- cerca da
realidade. Trabalhar na perspectiva da Pedagogia da Esperanca €&, portanto,
uma maneira de contribuir para superar a acomodacdo e o conformismo,
constituindo um novo senso comum, tal como propde Sousa Santos (1989),
considerando que “o que se pretende € um novo senso comum com mais
sentido, ainda que menos comum” (p. 150).

Enfim, o desenvolvimento de propostas de formacdo que assumam a
dimensao politica da educacdo a partir de urna postura progressista faz-se
necessario para continuarmos acredi tando, tal como Rocha (1994), que “a

democracia € o unico caminho possivel” (ji 19). Apesar das dificuldades que lhe

8 Maria Selma de Moraes Rocha é professora de Sociologia e Politica da Universidade de Sao

Paulo; participou da equipe de Paulo Freire no trabalho da - cretaria Municipal de Educagéo de
Sado Paulo. Refletindo sobre essa experiéncia, em palestra proferida no Seminario Nacional
Gestdo Democratica e Qualidade de Ensino promovido pela SMED de Porto Alegre, em julho de
1993, a respeito dos desafios e dificuldades da pratica da gestdo democntica, analisa o fato de
ter sido rejeitada, por cerca de 80% de professores e especlistas da rede municipal de S&o Paulo,
a proposta de eleicdo de diretores como parte do processo de democratizacdo da escola,
preferindo a manutencdo de concurso publico. Considera este fato inerente ao processa de
democratizagdo que n&o prescinde de assumir suas contradi¢cbes, bem como a correlagcdo de
forcas que se estabelece na disputa com as divergéncias.
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sdo inerentes, é preciso que se fortalega 0 senso comum que considere que “a
briga fundamental é pela experiéncia democratica, reconhecendo que teremos
de lutar para corrigir equivocos das buscas anteriores e por adequacdes
histéricas nas buscas de ontem” (Freire, in Passetti, 1998, p. 99). Para tanto,
faz-se necessario construir o comprometimento coletivo com o processo de
reinvencdo permanente da qualidade democratica da escola, sendo esta uma
indispensavel contribui¢cdo da educacao ao processo de transformacao social.

2.11
A esperanca e a manutencédo da pedagogia progressista
em tempos de pds-modernidade

A pedagogia progressista constitui-se enquanto tal por compreender a
natureza politica da educacao, assumindo-a na perspectiva da transformacéao
social. Freire tornou-se importante referéncia nesse campo da pedagogia, tendo
influenciado muitos outros educadores e pensadores internacionalmente

reconhecidos, tal como afirma McLaren (1997) ao destacar que:

O trabalho de Freire tem sido citado por educadores em todo o mundo e
constitui uma importante contribuicdo para a pedagogia critica, ndo somente por
causa de seu refinamento tedrico, mas por causa do sucesso de Freire em
colocar a teoria na pratica (p. 328).

E importante destacar que Freire ndo assume uma postura ingénua
acerca das possibilidades transformadoras da educagdo, em sua relagdo mais
ampla com a sociedade. Ao contrario, compreende que o poder da educacéo
encontra-se justamente em seus limites; “se ela tudo pudesse ou se ela
pudesse nada, ndo haveria por que falar de seus limites. Falamos deles
precisamente porque, ndo podendo tudo, pode alguma coisa”. (Freire, 1991a, p.
30). A esse espaco de possibilidade, desafia os educadores progressistas a
assumirem competentemente a luta para desconstituir os obstaculos a

assuncao de praticas educativas libertadoras.
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Nesse sentido, destaca como imprescindivel a negacao do futuro como
algo inexoravel para construir a compreenséo da histéria como possibilidade,
reconhecendo “a importancia da decisdo corno ato que implica ruptura, a
importancia da consciéncia e da subjetividade, da intervencao critica dos seres
humanos na reconstru¢ao do mundo” (Freire, 1993a, p. 97). Pensar a “historia
como possibilidade é reconhecer a educagdo também como possibilidade”
(Freire, 1993a, p. 35). Logo, a esperanc¢a exerce um papel fundamental para o
exercicio de préticas fundadas em tal concep¢éo, assumindo centralidade no
gue se refere a dimensao politica da educagéo.

Tematica que persiste no conjunto de suas Ultimas obras, a esperanca,
compreendida como uma necessidade ontoldgica do ser humano, é analisada
como atitude a ser criticamente desenvolvida pelas praticas formadoras
comprometidas com uma posicdo progressista da educacdo. No
desenvolvimento de sua criticidade, constitui-se enquanto pedagogia que
orienta a constru¢do do sonho coletivo a partir da vivéncia da dialeticidade da
dendncia e do anuncio, viabilizando a construcdo do inédito-viavel e desafiando
0 Senso comum a orientar-se a partir de uma consciéncia democratica.

A Pedagogia da Esperan¢a traduz a atualidade das preocupacbes de
Freire acerca da dimenséo politica da educacdo face ao contexto neoliberal que
atua no sentido de sua despolitizacdo, ao considerar que a pratica pedagdgica
necessaria hoje é aquela que, “convencida da inexisténcia das classes sociais e da
superacédo da tese do fim da histdria, como aflrmou o Sr. Fukyiama, entende como
pratica educativa valida a que coloca os sonhos € as utopias entre parénteses”
(Freire, in Passetti, 1998), Enfim, uma posicdo fatalista, que desproblematiza o
futuro e desacredita da possibilidade da criacdo de inéditosviaveis. Ao contrario, as
praticas educativas fundadas na concepcao libertadora da educacdo, concebem
dialeticamente as relacdes entre consciéncia e mundo e tém uma compreenséo da

historia como possibilidade, a qual descarta a predeterminacdo do futuro sem
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entretanto negar os fatores que o condicio nam; dai a importancia em reconhecer a
dimensao politica da educacao.

A educacdo, compreendida por Freire como préatica social histérica,
tendo em vista sua inser¢cdo num projeto de transformacdo social mais amplo,
exige, pois, uma pedagogia e uma didatica que, fundadas em referenciais
tedricos criticos, orientem-na na perspectiva de sua democratizagdo. Muitas
pesquisas educacionais tém se preocupado em compreender a complexidade
desse processo, analisando as diversas nuancas de intencionalidade das
praticas pedagdgicas, as quais, encontram-se orientadas, implicita ou
explicitamente, por diferentes referenciais tedrico-politicos. Tais praticas séo
analisadas a partir de enfoques e critérios diversos, a fim de que se construa
uma compreensdo mais global sobre as mesmas.

Libaneo (1986), tedrico que se constituiu como importante referéncia
nesse sentido,’ utiliza o termo tendéncias pedagobgicas para expressar a posi¢ao
gue essas assumem em relacdo aos condicionantes sociopoliticos da educacéo,
utilizando como critério de compreensdo dos pressupostos que orientam as
praticas docentes. Partindo desse entendimento, classifica as tendéncias
pedagbgicas em dois grandes grupos: a pedagogia liberal e a pedagogia
progressista. Compreende a pedagogia liberal a partir de quatro tendéncias: a
tradicional, a renovada progressivista, a nao-diretiva e a tecnicista. Tais
tendéncias propagam a idéia de igualdade de oportunidades sem, no entanto,
levar em consideracdo a desigualdade das condi¢des sociais; concebem a escola
como instituicdo destinada a preparagdo do individuo para adaptar-se a
sociedade a partir da otimizac&o de suas aptidfes individuais. Logo, orientam-se,

implicitamente, pelos valores difundidos pela doutrina liberal, a saber:

° libaneo, embora elabore sua reflexdo a partir de critérios e enfoque diferenciados, coincide com
Mizukami no que diz respeito ao entendimento da ndo- neutralidade do processo pedagdgico, de
que decorre a preocupacdo em compreender de forma mais global suas intencionalidades e
conseqléncias préaticas.
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O termo liberal ndo tem o sentido de “avangado”, “democratico”, “aberto”, como costuma
ser usado. A doutrina liberal apareceu como justificacdo do sistema capitalista que, ao
defender a predominancia da liberdade e dos interesses individuais na sociedade,
estabeleceu uma forma de organizagdo social baseada na sociedade privada dos meios
de producao, também denominada sociedade de classes.™® A pedagogia liberal, portanto,
é uma manifestacdo prépria desse tipo de sociedade (Libaneo, 1986, p. 21).

No grupo que denominou de pedagogia progressista,™* Libaneo refere-
se ao conjunto de tendéncias pedagogicas que analisam criticamente as
realidades sociais e orientam-se implicitamente por finalidades sociopoliticas da
educacdo. Segundo ele, esta pedagogia progressista manifesta-se a partir de

trés tendéncias:

[...] a libertadora, mais conhecida como pedagogia de Paulo Freire, a libertaria,
que reune os defensores da autogestdo pedagogica; a critico-social dos
contetdos™ que, diferentemente das anteriores, acentua a primazia dos
contetdos no seu confronto com as realidades sociais (p. 32).

A teoria pedagogica da educacao libertadora consolidou-se enquanto
importante tendéncia da pedagogia progressista, ao fundamentar praticas
educativas transformadoras, em oposicdo as praticas fundadas na pedagogia
liberal, em suas diferentes tendéncias, denominadas por Freire de concepcao
bancaria da educacgéo. Entretanto, para que se atualize o entendimento acerca
da concepcao libertadora da educagédo, faz-se necesséria uma andlise mais
ampliada das conseqiiéncias educacionais decorrentes do contexto neoliberai

Para Saviani® (in Nogueira et ai., 1997), “a grande questdo seria se o

1% Grifos do autor.

™ lbaneo, em nota de rodapé, justifica o uso do termo progressista tomado de empréstimo de
Georges Snyders. Esta € uma observacéo interessante que ratifica a aproximagédo estabelecida
neste trabalho entre Freire e Snyders. l.ogo, embora libAneo argumente a favor da tendéncia
critico-social dos contetidos, a categorizacéo elaborada por ele é aqui referida porque contribui
para situar Paulo Freire no conjunto das tendéncias pedagodgicas, entre as quais Paulo Freire
assume importante relevancia, j& que a tendéncia libertadora da Pedagogia Progressista é
considerada por LibAneo como a pedagogia de Paulo Freire.

12 Grifos do autor.

¥ Saviani, assim como Ubaneo e Mi2ukami, constitui-se importante referéncia & pedagogia, ao
contribuir para que os educadores possam refletir sobre sua pratica pedagogica, situando-a
mediante a analise das relagdes entre educagdo e sociedade. Concebe a necessidade de uma
teoria critica da educagcdo a que se ‘impde a tarefa de superar tanto o poder ilusério (que
caracteriza as teorias ndo-criticas) como a impoténcia (decorrente das teorias critico-
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neoliberalismo em termos politicos e econémicos ou, a poés-modernidade, em
termos culturais, teria um correspondente pedagdégico e no que este consistiria”
(p. 20).

O neoliberalismo é compreendido por Frigotto (1996), como a ideologia
gue da sustentacdo ao processo material concreto da reestruturacdo produtiva
sob a logica da globalizagcdo excludente (p. 76). Esse contexto, orientado pela
I6gica do lucro e ndo das necessidades humanas, produz, segundo Sousa
Santos (1996), a morte do espanto e da rebeldia; produz uma sensacgéo de

imobilismo frente a um tempo paradoxal.

Um tempo de mutag@es vertiginosas produzidas pela globalizacéo, a sociedade
de consumo e a sociedade de informacdo. Mas também um tempo de
estagnacdo, parado na impossibilidade de pensar a transformacdo social,
radical. Nunca foi tdo grande a discrepancia entre a possibilidade técnica de
uma sociedade me[hor, mais justa e mais solidaria e a sua impossibilidade
politica. Este tempo paradoxal cria-nos a sensagdo de estarmos
vertiginosarnente parados (p. 15).

Esse contexto neoliberal, ao eleger “o mercado como regulador das
relagdes sociais” (Frigotto, 1991b, p. 141), orienta-se e estimula o
desenvolvimento de valores inerentes aos interesses do mercado. Dessa forma,
as relagbes sociais regulam-se pelo ter e ndo pelo ser, submetendo tudo e
todos a um valor quantificavel conforme sua capacidade produtiva; associando
qualidade de vida ao consumo e a acumulacdo de capital; considerando a
ampliacdo das vantagens individuais um direito de quem foi bem-sucedido no
mercado competitivo. Entretanto, essa eficiéncia preconizada pelo mercado
esta muito longe de atender as necessidades sociais, uma vez que seu critério

€ exclusivamente o critério da produtividade e do lucro. Logo,

[...] determinadas atividades podem gerar baixos custos e altos lucros para um
empreendedor e precos convidativos para o consumidor — provocando,
contudo, altos custos sociais e de longo prazo. Pode ser mais conveniente a
curto prazo — para fabricantes e consumidores — o farto uso de embalagens

reprodutivistas) colocando nas méaos dos educadores uma arma de luta capaz de permitir- Ihes o
exercicio de um poder real, ainda que limitado” (1991, p. 41).
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plaslicas. Quais as implicacdes disso para 0 meio-ambiente e para a salde, a
médio e longo prazo? Quando esses resultados da acdo reguladora do
mercado aparecerem, os danos ja serdo irrev— siveis (Moraes, 1998, p. 4).

No campo educacional, decorre deste posicionamento a substituicdo da
educagdo corno um direito por urna concepcdo de “educacdo como uma
mercadoria a mais, um bem que pode ser comprado, vendido ou consumido no
mercado educacional” (Azevedo, 1995, p. 31). Assim, a escola ndo permanece
imune a logica da eficiéncia e da competicdo desenvolvida nesse contexto
neoliberal, ja que o sistema educacional passa a funcionar tal como o mercado.
Segundo Gentili (1996), “se o sistema escolar tem que se configurar corno
mercado educacional, as escolas devem definir estratégias competitivas para
atuar em tais mercados 1...]” (p. 31). O mercado passa a ser entdo o definidor
das politicas educacionais, influenciando os objetivos e a organizacdo do
trabalho escolar. Em nome da eficiéncia, a educacdo, ao ser concebida como
mercadoria de consumo, é também entendida como propriedade individual,
justificando, assim, o fato de a competicdo “caracterizar a logica interna das
instituicdes educacionais” (Gentili, 1996, p. 32).

A escola, tendo como objetivo atender tais necessidades “individuais”
criadas pelo mercado, assume a l6gica empresarial como organizadora de suas
acoes, transpondo para a escola o emprego de estratégias de controle da
qualidade do processo produtivo. Essa transferéncia da l6gica empresarial ao
ambito escolar gera novos mecanismos de controle, entre 0s quais situam-se as
propostas de avaliagdo externa, em que se utilizam instrumentos padronizados

como foi-ma de presséo a adocdo da Gestdo da Qualidade Total na educacao.

A chamada Gestdo da Qualidade Total (GQT) em educagdo € uma
demonstracdo de que a estratégia neoliberal ndo se contentar4 em orientar a
educacdo institucionalizada para as necessidades da indistria nem em
organizar a educacdo em forma de mercado, mas que tentara reorganizar o
proprio interior da educagdo, isto é, as escolas e as salas de aula, de acordo
com esquemas de organizacdo do processo de trabalho (Silva, 1995, p. 20).
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Outrossim, também a escola, através de seu trabalho cotidiano,
orientado por um projeto politico-pedagdgico que se fundamenta na légica da
qualidade total, estard comprometida, implicita ou explicitamente, com a
reproducdo dos valores ditados pelo mercado. Essa intencionalidade expressa-
se no direcionamento cotidiano das ac8es pedagogicas que, ao privilegiar uma
avaliacdo que eleja os melhores, deixa de se preocupar com o desenvolvimento
possivel de todos os alunos e estimula o individualismo, justificando seu carater
excludente em nome da eficiéncia em selecionar os mais aptos a atuarem no
mercado de trabalho competitivo.

A reinvencgédo da escola a partir das necessidades de mercado é, pois, 0
modo neoliberal (te projetar a politica educacional no sentido de sua
manutengdo. Para Azevedo (1995), “tratase de desconstituir a escola como
espaco publico onde a construgdo do conhecimento produza valores e forme
sujeitos historicos conscientes de seus direitos, atores de seus destinos” (p. 31).
Em direcdo oposta a reinvengdo da escola sonhada por Freire, a ofensiva
cultural do mercado neoliberal reinventa a escola a partir de uma concepcao

que lhe é propria, a qual é denominada por Azevedo de mercoescola.

A mercoescola é 0 ajuste neoliberal na educagdo. [...J Os autores da
mercoescola consideram a desigualdade um valor positivo e natural. O mérito
individual aos “melhores” estimula a competi¢do, a liberdade dos cidadaos, a
concorréncia necessdria para a prosperidade de todos. Essa visdo de escola,
portanto, produz um curriculo homogéneo que ndo contempla as necessidades
dos desiguais, daciueles que estao socialmente em desvantagem. Trabalha um
conhecimento padronizado, da otica e dos interesses dos grupos sociais
dominantes. Nesta concepgdo ndo cabem as idéias de solidariedade e
igualdade. A padronizacdo aumenta e consolida a exclusdo dos setores sociais
em desvantagem (ji 31).

A mercoescola, reduzindo a educacao a transferéncia de conteudos sob
a aparéncia de uma pseudoneutralidade, articula o neoliberalismo econémico
ao neoconservadorismo cultural para montar um cendrio educacional
contraditério, de modo que, ao lado dessa légica econdmica, predominam

“visbes culturalmente conservadoras e moralistas representando um
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mecanismo de repressdo, controle e contengado” (Silva, 1995, p. 26). Esse
contexto é também analisado por Frigotto (1996), segundo o qual, o
ajustamento das sociedades ao processo excludente da globalizacéo, faz parte
das “estratégias de recomposi¢cdo do capitalismo no contexto da crise deste
final de século” (p. 78), entre as quais, incluem-se também a naturalizagdo da
exclusdo e a banalizacdo do sofrimento, a crise da razdo e a emergéncia do
pos-modernismo, a falta de esperanca e o fim das utopias.

E nessa perspectiva que assumem relevancia as praticas educativas
fundadas na concepc¢do probleniatizadora e libertadora da educacgéo, cuja
funcdo conscientizadora constitui-se no desenvolvimento da politicidade da
educacao, da compreensdo da histéria como possibilidade, da utopia como
sonho possivel e da esperanga como energia para agdo transformadora, sendo
essa uma referéncia fundamental para a construcdo de alternativas concretas
ao contexto neoliberal. Entretanto, tais pressupostos, centrais para a educacao
libertadora proposta por Freire, situam-se entre os principais questionamentos
trazidos pela poés-modernidade. Moreira (1997) sintetiza as idéias

caracteristicas da literatura p6s-moderna a partir dos seguintes aspectos:

(a) o abandono das grandes narrativas; (b) a descrengca em uma consciéncia
unitaria, homogénea, centrada; (c) a rejeicdo da idéia de utopia; (d) a
preocupacdo com a linguagem e com a subjetividade; (e) a visdo de que todo
discurso esta saturado de poder; e (f) a celebragdo da diferenca (p. 10).

Distingue, porém, duas formas de interpretagcdo do pds-modernismo:
uma, que o associa ao neoliberalismo, e, portan to, considera-o incompativel
com a teoria educacional critica da modernidade; outra, que tem “buscado
oferecer subsidios para que os elementos centrais do pds-modernismo possam
ser combinados com as categorias do discurso progressista” (p. 10), no

14
I

desenvolvimento de uma pedagogia radical™. A perspectiva de continuidade

* A esse respeito, ver Novas perspectivas criticas em educacgdo, obra organizada por Manuel
Castelis (Porto Alegre: Artes Médicas, 1996), em que Paulo Freire escreve sobre “Educagdo e
participagdo comunitaria” compartilhando da perspectiva apresentada por diversos educadores
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difere da perspectiva de ruptura na relacdo que se estabelece entre
modernidade e pés-modernidade. A primeira, procura avancar na redefinicdo do
pensamento moderno, contestando-o sem deixar de preservar a importancia de
sua tradi¢gdo, enquanto a segunda, “constitui um verdadeiro antimodernismo,
busca efetuar uma completa ruptura com o modernismo” (Moreira, 1997, p. 16).

Para Giroux (1996), o desafio de uma educacao critica é o de

[.. 1 entender o pensamento poés-moderno como parte de um projeto
pedagégico mais amplo que assegura a primazia da politica, enquanto
“simultaneamente” se une aos aspectos mais progressistas da modernidade. A
pés-modernidade torna-se relevante na medida em que faz parte de um projeto
politico mais amplo no qual as relagfes entre modernidade e pés-modernidade
sao clialéticas, dialogantes e criticas (p. 68).

Tal entendimento torna-se importante para situar e compreender a
preocupagdo de Freire em torno de uma “pds- modernidade reacionaria
segundo a qual, com a morte das ideologias, o desaparecimento das classes
sociais, do sonho, da utopia, a administracdo da coisa publica é questédo de
pura técnica, desvinculada da politica e da ideologia” (Freire, 1993a, p. 24). A
rejeicdo da idéia de utopia €, pois, um dos elementos que caracterizam o
entendimento da teorizacdo pés-moderna que pressupde uma relacdo de
ruptura entre modernidade e pds-modernidade. A teoria pedagdgica da

educacdo libertadora opde-se frontalmente a essa concepcao, uma vez que:

Na pedagogia libertadora, a utopia se define no mesmo ambito do sonho e da
esperanga, sendo que estas categorias aparecem ligadas ao ato de
conhecimento. Nela, a posigdo utépica tem como marca essencial o dinamismo
transformador Damke, 1995, p. 112).

ao participarem do seininario Nuevas Perspectivas Criticas em Educacion realizado em julho de
1994 na cidade de Barcelona. A obra resulta desse encontro e retne os trabalhos de Donaldo
Macedo (Universidade de Massachusetts, Boston), Henry Giroux (Penn State University,
Pensylvania), Manuel Castells (Universidad de California, 13ekerley), Paul Willis (Universidad de
Wolverhampton, Inglaterra), Ramén Flecha (Universidad de Barcelona) e Paulo Freire (Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo), com o objetivo de “orientar praticas educativas alternativas
com as quais recuperar a esperanga na educacdo e em sua capacidade para a tranformagao
social” (p. vii).
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Segundo Freire, a utopia relaciona-se a possibilidade de concretizacao

dos sonhos humanizantes, tal como afirma:

Para mim o utdépico ndo é o irrealizavel; a utopia ndo é o idealismo, é a
dialetizacdo dos atos de denunciar e anunciar, o ato de denunciar a estrutura
desumanizante e de anunciar a estrutura humanizante. Por essa raz&o a utopia
€ também um compromisso histérico Freire, 1979a, p. 27).

N

Também os aspectos que se relacionam a visdo de um futuro
inexoravel, a rejeicdo da educacdo como conscientizacdo, bem como o
descrédito nos projetos politico-emancipatérios, sdo elementos que tornam a
teoria pedagdgica da educacdo libertadora incompativel com essa visdo pés-
moderna que propde a ruptura com a modernidade. Contudo, a teoria
pedagogica da educacéo libertadora pode ser concebida como parte integrante
da teoria critica da modernidade que se amplia a partir da incorporacdo de
alguns principios da pés-modernidade, sem perder a perspectiva de
continuidade de alguns valores da modernidade.

Moreira (1997), situando-se nessa perspectiva, considera possivel a
incorporacdo de principios pés-modernistas a pedagogia radical, “desde que
garantida a preservagcdo de determinados ideais da modernidade” (p. 10).
Destaca, nesse sentido, a importdncia da “manutencdo de uma perspectiva
utdpica” (op. cit.) posicionando-se “a favor de um discurso de emancipagao, no
qual a luta pela dominacgdo constitui parte de um projeto educacional de cunho
politico” (p. 11). Embora admita que a crenca na emancipacao possa ser tida
como incompativel com os principios do pensamento pés-moderno e que 0s
movimentos a seu favor possam ser vistos como destinados a falhar”, justifica
sua opgado por ser esta uma forma de preservar um certo otimismo presente na
teoria educacional critica da modernidade quanto as possibilidades da
educacdo. Defende a necessidade da manutencdo da utopia, referindo-se a
Sousa Santos, o qual, segundo ele, constitui-se numa importante contribuicdo
para “enriquecer as analises pds-modernas em educagdo que se encontram em

continuidade com os ideais da modernidade” (ibidem).
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Para Sousa Santos (1995), a utopia faz-se necessaria enquanto
possibilidade de se “reinventar o futuro”, uma vez que, “depois de séculos de
modernidade, o vazio do futuro ndo pode ser preenchido nem pelo passado
riem pelo presente” (ii 322). A morte do futuro e a celebragdo do presente, numa
certa direcdo da pés-modernidade, ou mesmo 0 pensamento reacionario que
celebra o passado, sdo incapazes de sustentar o desenvolvimento de projetos
politico-emancipatoérios.

S6 o passado como opcado e como conflito € capaz de desestabilizar a
repeticao do presente. Maxirnizar essa clesestabilizacdo é a razdo de ser de um
projeto educativo ernancipatorio. Para isso, tem de ser, por um lado, um projeto
de memoéria e de denuncia e, por outro, um projeto de comunicacdo e
cumplicidade (Souza Santos, 1996, p. 17).

Segundo ele, duas sédo as condigbes de possibilidade da utopia: “uma
nova epistemologia e uma nova psicologia” (Sousa Santos, 1995, p. 324), as
guais recusam o fatalismo e o imobilismo e geram a indignacéo e a luta pela
construcdo de alternativas. Esse € o sentido da utopia, da esperanca e do
sonho para a educacao libertadora, a qual continua sendo referéncia para o
desenvolvimento de préticas progressistas, voltadas para o desenvolvimento de
um processo educativo conscientizador, em que se construa a compreenséao da
histéria como possibilidade em lugar do fatalismo neoliberal. ]

Enfim, essas reflexdes auxiliam nao sO6 a construir uma certa
compreensdo da questdo proposta por Saviani, acerca das tendéncias
pedagogicas contemporaneas, mas principalmente a compreender o significado
e a importancia da educa cao Izbertadora no contexto atual. Nesse sentido,
continua a vigorar a critica ao que Freire denominou de concepc¢ao bancéria da
educacdo, a qual, nesse momento, para além de opor-se as diversas

tendéncias da pedagogia liberal, permanece sendo uma referéncia para uma
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oposicdo contundente & pedagogia neoliberal,'® especialmente no que se refere
as praticas no ambito do espaco formal da escola publica. Sobretudo, a teoria
pedagogica da educacao libertadora, que faz da obra de Paulo Freire uma
referéncia indispensavel a pratica pedagogica de educadores progressistas, ndo
pode deixar de articular-se a outros referenciais teorico-criticos atuais, a fim de
gue possa, sem assumir um carater prescritivo, contribuir para a compreensao
da complexidade do ato pedagdgico e reinventa-lo em funcao do compromisso
com a democratizacdo do conhecimento.

No entanto, h& que se radicalizar na unidade em torno da manutencgao
de uma perspectiva comum, qual seja, uma perspectiva de globalidade
progressista que compreende ser necessaria hoje, frente ao contexto neoliberal,
mais do que em qualquer outro momento histérico, a constituicdo de projetos
politico-pedagégicos alternativos fundados numa Pedagogia da Esperanca.
Esse € o entendimento de Freire ao entregar a curiosidade de seus leitores e
estudiosos a obra Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a Pedagogia
do Oprimido, fruto de sua intensa producdo intelectual na década de 90,
importante referéncia da construcao tedrica acerca da atualidade da educacéo
libertadora, a qual merece ser aqui destacada.

Na Pedagogia da Esperanca, Freire faz um retorno reflexivo as
experiéncias passadas, retomando-as e analisando muitas das criticas
recebidas por sua mais divulgada obra, a Pedagogia do Oprimido. Insiste no
exercicio de volta ao passado, sendo esta quase uma obra de memdrias. No
entanto, ndo trata do passado de forma nostalgica, mas sim de forma critica,
com o intuito de ampliar a compreensédo de seu momento atual, urna vez que
considera que “os momentos que vivemos ou sdo instantes de um processo
anteriormente iniciado ou inauguram um novo processo de qualquer forma

referido a algo passado” (p. 28). Ao longo de sua escrita, faz revelagdes

5 A esse respeito, Saviani afirma que pretende retomar a discussdo das tendéncias pedagdgicas
atuais, sugerindo possiveis denominag8es corno neotecn leismo e neoescolanouismo (Saviani, in
Nogueira, 1997, p. 20).
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importantes sobre sua vida pessoal, tomando-as como fonte de reflexao teotrica.
Ao fazé-lo, de modo téo intenso quanto simples, desafia seus leitores também a
guestionar-se sobre a construcdo tedrica possivel a partir das proprias
vivéncias.

Em suas Primeiras Palavras, Freire defende fortemente a convic¢do
sobre a necessidade da esperanca e do sonho para a existéncia humana e a
permanente luta para fazé-la melhor. Segundo ele, a esperanca é uma
necessidade ontoldgica, pois sem um minimo de esperangca ndo podemos
sequer comecgar o embate. No entanto, alerta, que atribuir & esperanca o poder
de transformar a realidade € um modo excelente de cair na desesperanca, pois
‘enquanto necessidade ontoldgica a esperancga precisa da pratica para tomar-se
concretude histérica” (p. 11).

Assim, sem poder negar a desesperanca como algo concreto, nem
desconhecer as razfes historicas, econdmicas e sociais que a explicam, acredita
gue ndo podemos prescindir da esperanca que nos anima a lutar pela defesa dos
sonhos possiveis, justificando dessa forma a necessidade de uma educacédo da
esperanga. “Como programa, a desesperanga nos imobiliza e nos faz sucumbir no
fatalismo onde nao é possivel juntar as forgas indispensaveis ao embate recriador
do mundo” (p. 10); por isso, uma das tarefas do educador progressista € desvelar
as possibilidades para a esperanca, nao importam os obstaculos.

Com essas Primeiras palavras Freire nos convida a leitura de sua
Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido, a qual,
segundo ele mesmo, organiza-se em trés momentos. No primeiro momento fala
“das tramas da infancia, da mocidade, dos comegos da maturidade” (p. 12),
relatando situagbes em que foram sendo gestadas as idéias da Pedagogia do
Oprimido. Segundo ele, a escrita dessa obra tem a ver com a constru¢cdo de um
saber critico, que permitiu-lhe estabelecer relacdes e compreender as memaorias
vivas que o marcaram, como se todos os acontecimentos fizessem parte de

uma trama maior.
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Relembra, com detalhes, o acontecimento que lhe fez desistir de sua
carreira na advocacia, recém-iniciada. Conta como falou a Elza, sua esposa, 0
fato ocorrido, de corno precisou, com ela, “falar do falado, do dito e do nao-dito,
do ouvido, do escutado” (p. 17) junto ao jovem dentista com quem conversara,

na qualidade de advogado de seu credor.

“Errei”, disse ele, “ou fui demasiado otimista quando assumi o compromisso que
hoje n&o posso honrar. Nao tenho como pagar o que devo. Por outro lado”,
continuava o jovem dentista em voz lenta e sincera, “segundo a lei, ndo posso
ficar sem os instrumentos de trabalho. O senhor pode providenciar a tomada de
nossos maoveis — a sala de jantar, a sala de visita...” E, rindo um riso timido,
nada desdenhoso, mais com humor do que com ironia, completou: “Sé nao
pode tomar minha filhinha de ano e meio” p. 17).

Admite que este foi, em sua trajetéria profissional, um momento

definitivo em sua opcéo por ser educador, ao declarar & sua esposa:

“Ja nao serei advogado. Nao que nao veja na advocacia um encanto especial,
uma necessidade fundamental, uma tarefa indispensavel que, tanto quanto
outra qualquer, se deve fundar na ética, na competéncia, na seriedade, no
respeito as gentes. Mas néo é a advocacia que quero” (p. 17).

Lembra ainda que Elza teria Ihe dito: “Eu ja esperava isto, vocé é um
educador” (p. 17). Tal fato fez com que aceitasse, poucos meses depois, 0 convite
para trabalhar na Divisdo de Educacdo e Cultura do SESI, local em que
permaneceu durante dez anos. Atribui ao trabalho desenvolvido nesse momento a
reflexdo que deu origem a sua tese defendida na Universidade do Recife, *°
Educacédo e atualidade brasileira que, no fundo, desdobrando-se em Educacéo
corno Prética da Liberdade, anuncia a Pedagogia do Oprirnido (p. 19).l7

Entre as experiéncias vividas no trabalho do SESI, destaca a preocupacéo
com as relagdes familia-escola, assim como com a busca do dialogo para refletir
sobre as conseqliéncias politicas de uma relagédo pais-filhos baseada no castigo.

Ou seja: com a impossibilidade de construir relacdes escolares demaocraticas

'® Este & 0 nome em que tinha na época, tornando-se depois Universidade Federal de Pernambuco.
'7 Grifos do autor.
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vivendo uma relagdo familiar autoritaria. Relembra um momento em que,
juntamente com um grupo de educadores, mediante pesquisa realizada com a
comunidade, deparou- se com o modo como as familias justificavam o uso do
castigo: “castigo duro é que faz gente dura, capaz de enfrentar a crueza da vida;
pancada é que faz homem macho” (p. 22).

No intuito de provocar a reflexdo acerca de tais posicionamentos,
baseando-se em estudos de Piaget sobre o cddigo moral da criangca e sua
representacdo mental do castigo, desenvolveram um projeto de trabalho no qual
eram realizados uma série de debates com a comunidade escolar; envolvendo a
guestao da disciplina e “defendendo uma relagao dialégica, amorosa, entre pais,
maes, filhas, filhos, que fosse substituindo os castigos violentos” (p. 25). Um desses
encontros, é relatado por Freire como importante marca no seu aprendizado sobre

a necessaria escuta do saber de experiéncia feito, ao ouvir de um dos participantes:

“Acabamos de escutar’, comegou ele, “umas palavras bonitas do dr. Paulo
Freire. Palavras bonitas mesmo. Bem ditas. Umas até simples, que a gente
entende facil. Outras, mais complicadas, mas deu para entender as coisas mais
importantes que elas todas juntas dizem”. [..J Me fitou manso mas
penetrantemente e perguntou: “Dr. Paulo, o senhor sabe onde a gente mora? O
senhorja esteve na casa de um de n6s?” (p. 26).

Comecou entéo a descrever a precariedade da situacdo em que viviam;
da falta de recursos para as minimas necessidades; do convivio na escassez de
cbmodos, em que os limites dos espacos acabavam por limitar também sua
privacidade conjugal; do cansa¢o do corpo e da impossibilidade dos sonhos

com um amanha melhor. E continuou:

— Agora veja, doutor, a diferenca. O senhor chega em casa cansado. A cabega até
gue pode doer no trabalho que o senhor faz. Pensar, escrever, ler, falar esses tipos
de fala que o senhor fez agora. Isso tudo cansa também. Mas — continuou — uma
coisa é chegar em casa, mesmo cansado, e encontrar as criangas tomadas banho,
vestidinhas, limpas, bem comidas, sem fome, e a outra € encontrar 0S meninos
sujos, com fome, gritando, fazendo barulho. E a gente tendo que acordar as quatro
da manha do outro dia para comegar tudo de novo, na dor, na tristeza, na falta de
esperanca. Se a gente bate nos filhos e até sai dos limites ndo é porque a gente
ndo ame eles ndo. E porque a dureza da vida ndo deixa muito para escolher (p. 27).
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Sua fala, fundada no saber de experiéncia feito, expressou a exigéncia que
se coloca a pratica pedagégica do educador progressista, de compreender a
natureza politica da educagdo. Reconhecer a néo-neutralidade do trabalho
pedagoégico é fundamental a fim de que se possa, ao tornar cormno objeto de
discussdo a propria situacdo existencial, percebé-la criticamente, construindo a
compreensdo da natureza das diferencas sociais e de sua possibilidade de ser
transformada. Tal entendimento torna-se fundamental a fim de que, as iniciativas
pedagdgicas, mesmo bem-intencionadas, nao venham a perder seu valor educativo
frente as limitagdes da realidade. Somente a partir de uma compreensao critica
acerca da realidade em que se insere o ato pedagdgico, é possivel perceber a
melhor forma de intervencéo pedagodgica, a qual, ndo se constroi unilateralmente,
nem apenas com o0 saber pedagdgico, mas precisa ser construida na propria
relacdo entre os diferentes sujeitos envolvidos, num ato reciproco de escuta e troca
de saberes.

Essa, entre outras tantas tramas contadas, ilustram a profundidade da
reflexdo realizada por Freire nesse primeiro momento da Pedagogia da Esperanca,
em que nos da mostras da rigorosidade metédica necessaria para percebermos
criticamente a importancia do senso comum e de todo o conhecimento nele contido.
No segundo momento, Freire retoma aspectos da Pedagogia do Oprimido,
analisando algumas de suas criticas. Entre elas, a marca machista com a qual foi
escrita. Confessa, que ao receber as primeiras cartas que o criticavam por estar
condicionado pela ideologia machista, reagiu: “ora, quando falo homem, a mulher
necessariamente esta incluida” (p. 67). Entretanto, ao rever sua posi¢ao, reconhece
sua divida a essas mulheres que o fizeram ver o quanto a linguagem tem de
ideologia. Logo, argumenta a favor da recriagdo da linguagem, como recusa a
ideologia machista e parte do processo de reinventar o mundo, ao alcance de
nossas possibilidades.

No terceiro e ultimo momento dessa obra, Freire repensa — e de certa

forma revive — a Pedagogia do Oprimido, sem contudo assumir uma posi¢ao
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saudosista. Aborda, entre tantas outras, a questdo do medo que inibe os
oprimidos ao embate recriador; um medo causado por motivos concretos. Atribui
as liderancas a tarefa de imunizacdo desse medo, através da leitura critica e
permanente da realidade, bem como da construcdo de acles estratégicas que
viabilizem que se faca no futuro aquilo que hoje se apresenta como impossivel.
Sobretudo, Freire insiste na necessidade de uma educacdo fundada na
Pedagogia da Esperanca para recuperar a utopia como sonho possivel e a
compreensao do futuro, assim como do presente e do passado, como fruto das
opcoes e decisdes humanas.

A leitura da Pedagogia da Esperanca é, pois, no minimo, uma leitura
emocionante, e, sem duvida, um referencial basico a formacdo de qualquer
educador ou educadora que se pretenda progressista. A Pedagogia da Esperanca
mantém sempre viva a presenca de Paulo Freire e sua convicgdo sobre a
necessidade da luta pela constituicdo de um senso comum esclarecido, fundado na
crenca da possibilidade do mundo ser reinventado na perspectiva de uma vida
melhor para todos/as. A reproducdo de alguns trechos, intencionalmente aqui
destacados, tem o intuito de despertar a curiosidade epistemolégica dos/as
leitores/as a fim de que possam buscar, na propria obra, o aprofundamento de tao
densas reflexdes.

212
Sonhar coletivamente: uma atitude de formacéao

produto-produtora do inédito-viavel

A categoria do inédito-viavel, presente desde os primeiros escritos de
Freire, tem sido pouco comentada e estudada.'® Essa categoria esta

relacionada a urna compreensdo da histéria como possibilidade, da qual

18 Essa afirmacao, bem como as idéias centrais que explicam essa categoria, ¢ feita por Ana Maria
Araujo Freire, em longa e explicativa nota da obra Pedagogia da esperanga (nota 1, p. 205-207);
este é o referencial que deu suporte a compreensédo aqui apresentada.
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decorre uma posigdo utdpica que opOe-se a visdo fatalista da realidade.
Relaciona-se ao entendimento de que a realidade nédo €, mas esta sendo e,
portanto, pode ser transformada. Tal perspectiva é prépria da consciéncia critica
que compreende a historicidade construindo-se a partir do enfrentamento das

situa(;()es—limites19 gue se apresentam na vida social e pessoal. Assim,

Os homens e as mulheres tém vérias atitudes diante dessas situagdes-limites:
ou as percebem como um obstaculo que ndo podem transpor, ou como algo
gue ndo querem transpor ou a- inda como algo que sabem que existe e que
precisa ser rompido e entdo se empenham na sua superacao (Freire, Ana
Maria, in Freire, 1992, p. 205).

No entanto, o desenvolvimento da consciéncia critica implica
necessariamente a acéo transformadora; a consciéncia critica complementa-se
no ato critico e criativo do sujeito que assume sua responsabilidade histérica.
Por isso a consciéncia critica ndo apenas predispde-se & mudanga, mas age de
forma autdbnoma em relacdo as situagdes-limites; ndo apenas acredita na
possibilidade da transformacéo, mas assume a luta pela constru¢éo do inédito-

viavel.

Esse “inédito-viavel” é, pois, em Ultima instancia, algo que o sonho utopico sabe
que existe mas que s6 sera conseguido pela praxis libertadora ..., € na
realidade uma coisa inédita, ainda ndo claramente conhecida e vivida, mas
sonhada e quando se torna um “percebido destacado» pelos que pensam
utopicamente, esses sabem, entédo, que o problema ndo é mais um sonho, que
ele pode se tornar realidade (Freire, Ana Maria, in Freire, 1992, p. 206).

Logo, o inédito-viavel € a materializagdo historicamente possivel do
sonho almejado. E uma proposta pratica de superagdo, pelo menos em parte,
dos aspectos opressores percebidos no processo de conhecimento que toma
como ponto de partida a andlise critica da realidade. Representa a

responsabilidade politica em anunciar urna possibilidade concreta como

% A categoria situacdes-limites expressa os obstaculos e situagdes a serem vencidas na vivéncia
social; Freire a utiliza na relagdo com a categoria do inédito- viavel, ampliando de forma prépria a
relacdo estabelecida por Alvaro Vieira Pinto entre situacdes-limites e atos-limites. Respeitarei
aqui a grafia adotada pelo autor.
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alternativa ao que denuncia. E expressdo concreta da assuncdo do risco de
criar novas possibilidades, ja que “quando se assume qualquer possibilidade
humana de ser e fazer, vocé, necessariamente, assume um risco [... 1 faz parte
de todo o movimento criador o risco de ndo ser, de distorcer-se no meio do
caminho” (Freire, in Passetti, 1998, p. 99).

O risco de assumir a luta pelo inédito-viavel é, pois, uma decorréncia da
natureza utépica, propria da consciéncia critica, e encerra em si uma
perspectiva metodoldgica, visto que faz do ato de sonhar coletivamente um
movimento transformador. A capacidade de sonhar coletivamente, quando
assumida na opg¢do pela vivéncia da radicalidade de um sonho comum,
constitui-se numa atitude de formacédo que se orienta ndo apenas por acreditar
que as situacdes-limites podem ser modificadas, mas, fundamentalmente, por
acreditar que essa mudanca se constroi constante e coletivamente no exercicio
critico de desvelamento dos temas-problemas sociais que as condicionam.
Portanto, opfe-se ao entendimento de tais situacdes-limites como
determinantes histéricos a que néo reste outra alternativa senao adaptar-se aos
mesmos, para, ao contrario, assumir politicamente a historicidade da existéncia
frente a sua superacéo.

Tal concepcao fundamenta a compreensédo acerca do desenvolvimento
da capacidade de sonhar coletivamente constituir-se numa atitude de formacéo
produto-produtora do inédito viavel, pois “quando os seres conscientes querem,
reiletem e agem para derrubar as situacdes-limites [...] o inédito-viavel’® ndo é
mais ele mesmo, mas a concretizagao dele no que ele tinha antes de inviavel”
(Freire, Ana Maria, in Freire, 1992, p. 207). Nesses trés movimentos — querer,
refletir e agir — é possivel perceber uma proposicdo metodoldégica em que
encontram-se articuladas, numa perspectiva de complexidade, as trés

dimensdes do conhecimento necessarias a construgao do inédito-viavel.

% Grifo da autora.
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O “plano do querer” encerra em si a dimensédo politica em funcédo da
qual se fazem as opgdes que orientam a direcdo do sonho a ser construido;
opcodes que ndo se exirnem da necessaria clareza teérica, nem mesmo de sua
inteligéncia estética. O “plano do refletir’ encerra em si a dimenséo
epistemologica a partir da qual se ampliam: a compreenséo da razdo de ser das
situacOes-limites e os motivos que tornam imprescindivel a luta pelo sonho; a
clareza em torno das possibilidades tedricas de construi-lo, bem como das
condigbes sociais necessarias a sua materializagdo. Esse processo nao
dispensa a sensibilidade e a natureza politica que lhe imprimem significado e
exigem sua rigorosidade metédica. O “plano do agir” encerra em si a dimenséo
estética que envolve a qualidade da participacdo nesse processo;
considerando, numa perspectiva de sensibilidade e complexidade, a inteireza
do sujeito que conhece e constrdi-se construindo a histéria. Por isso, o0 agir ndo
se constitui unicamente por aspectos subjetivos, mas também pela natureza
politica e epistemoldgica que o explicam.

A reflexdo em torno desses trés movimentos auxilia a vislumbrar a
possibilidade de construir o inédito-viavel como um modo de superacdo dos
condicionamentos histéricos que o0 tornam momentaneamente inviavel.
Acreditar na potencialidade do ato de sonhar coletivamente, nessa perspectiva,
significa compreender a importancia da rigorosidade metédica para, ao
perceber os temas contidos nas situagdes-limites, toma-los co mo objeto de
estudo e reflexdo,”* podendo perceber também que “além dessas situagdes e
em contradicdo com elas enconlra-se algo ndo experimentado” (Freire, 1979a,
p. 30). A luta pelo sonho €&, pois, uma decorréncia do processo de constru¢éo
da criticidade, ou seja, a conscientizagdo, que “esta evidentemente ligada a

utopia” (Freire, 1979a, p. 28) constituida na dialeticidade da denuncia e do

% para tanto, Freire propde a metodologia da codificacdo e descodificacdo da realidade, a qual sera
abordada no Cap. 3, ao tratar a respeito da formagao.
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anuncio. Sonhar coletivamente implica, portanto, exercer simultaneamente um
duplo compromisso.

O primeiro compromisso consiste em fazer a dendncia das situacdes-
limites em que se articulam as interfaces da logica global excludente: a
opressao de sua dimenséo politica, a selecdo de sua dimensao epistemolégica
e a discriminagdo de sua dimensao estética. Desse ato de denunciar, decorre o
segundo compromisso: o anuncio de uma possibilidade ineditamenteviavel, bem
como com a luta pelas condi¢des sociais necessarias para exercé-la. O critério
“da possibilidade ou impossibilidade de nossos sonhos € um critério histérico-
social e ndo- individual” (Freire, in Brandao, 1983, p. 99); por isso o inédito-
vidvel ndo ocorre ao acaso nem se constroi individualmente. A criagdo do
inédito-viavel representa, sobretudo, uma alternativa que se situa no campo das
possibilidades e ndo das certezas; caracteristica prOpria da ciéncia pos-

moderna que problematiza o tempo e o futuro a partir da nogéo de instabilidade.

Esta formulacdo quebra a simetria entre passado e futuro que a fisica
tradicional afirmava, inclusive a mecéanica quantica e a relatividade. Essa fisica
tradicional unia conhecimento completo e certeza: desde que fossem dadas
condi¢cBes iniciais apropriadas, elas garantiam a previsibilidade do futuro e a
possibilidade de retrodizer o passado. Desde que a instabilidade é incorporada,
a significacdo das leis da natureza ganha um novo sentido. Doravante, elas
exprimem possibilidades (Prigogine, 1996, p. 12).

A partir dessa compreensao, a concepcdo de futuro situa- se num
espaco intermediario entre a concepc¢do autoritariamente determinista e a
arbitrariedade do acaso. Para Prigogine (1996), “O futuro ndo é dado. Vivemos
o fim das certezas” (p. 193); e esse é 0 momento que abre espaco a criatividade
nas ciéncias, uma vez que, inversamente, “durante tanto tempo o ideal da fisica
esteve associado a certeza, isto €, a denegac¢édo do tempo e da criatividade” (p.
194). Esse é também o entendimento de Freire ao compreender a “histéria
como possibilidade” e o inédito-viAvel como uma alternativa construida
coletivamente a partir da vivéncia critica do sonho almejado, capaz de construir

a superacao das situacdes-limites que impedem sua concretizagédo.

Ana Lulcia Souza de Freitas 97



E nesse sentido que faz-se necessaria uma formacdo permanente,
critica e coletiva, que reflita sobre o carater opressivo das situacées-limites e
construa, na pratica e em sua reflexdo, as condicdes teoricas e sociais que
viabilizem a proposicao de inéditos-viaveis democratizados e democratizantes.
Assim, orientando-se pelo entendimento da histéria como possibilidade e
comprometendo-se com o desenvolvimento da capacidade de sonhar
coletivarnente, a préatica formadora constituir-se-a na dialeticidade da pedagogia
da indignacéo e da esperanga, a que se coaduna a necessidade de um projeto
politico-pedagdgico emancipatério adequado ao tempo presente; o qual,
segundo Sousa Santos (1996), é aquele que:

[...] trata-se de um projeto educativo orientado para conibater a trivializacdo do
sofrimento [...J consiste em recuperar a capacidade de espanto e indignacéo e
orientad-la para a formagéo de subjetividades inconformistas e rebeldes [...J a
conflitualidade do passado, enquanto um campo de possibilidades e decisdes
humanas, é assumida no projeto educativo como conflitualidade de
conhecimentos [...] todo conhecimento é uma pratica social de conhecimento,
ou seja, s6 existe na medida em que é protagonizado e mobilizado por um
grupo social [... 1 é um projeto de aprendizagem de conhecimentos
conflituantes com o objetivo de, através dele, produzir imagens radicais e
desestabilizadoras [...] educac¢do, pois, para o inconformismo [...] que recusa a
trivializacdo do sofrimento e da opressdo e veja neles o resultado de
indesculpéaveis opgdes (p. 17-18).

Compreendido desse modo, 0 ato de sonhar coletivarnente encerra em
si a possibilidade de superar as préaticas tradicio nalmente instituidas e
usualmente inquestionadas. Constitui-se em atitude critica de formagédo que
concebe a distancia entre o sonhado e o realizado como um espago a ser
ocupado pelo ato criador. Assumir coletivamente esse espac¢o de criacdo abre
possibilidades para que se consolidem propostas transformadoras e
ineditamente-viaveis, visto que “‘quando se transformam em acdo organizada,
as idéias alteram, decisivarnente, qualquer marcha supostamente inelutavel da

histéria (ou o fim de qualquer histéria)’ (Moraes, 1998, p. 5).
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Enfim, o desenvolvimento da capacidade de sonhar coletivamente, em que
se realize a denlincia da realidade existente e o anuncio de sua possibilidade de
transformacéo, podera ser um caminho para que se proponham inéditos-viaveis
transformadores, capazes de, progressiva e sucessivamente, contribuirem para a
mudanca da face excludente da escola. Esse entendimento justifica a “adverténcia”
de Freire aos educadores e educadoras comprometidos com uma educagdo
libertadora: “ai daqueles e daquelas, entre nds, que pararem com a sua capacidade
de sonhar, de inventar a sua coragem de denunciar e anunciar” (Freire, in Brand&o,
1983, p. 101). Esse é, portanto, um desafio que se coloca cotidianamente a
todos/as que Iutam pela reinvencdo da escola, na perspectiva de sua

democratizagéo.

2.2

A curiosidade como desafio a dimenséo epistemoldgica

As praticas educativas fundadas na concepcdo probiematizadora e
libertadora da educacdo orientam-se por uma dimensdo epistemolégica cuja
perspectiva sociointeracionista tem como pressuposto que educador e educando
sao sujeitos no processo de conhecer. Ao pronunciar o mundo, enquanto sujeitos e
néo objetos da histdria, os homens e as mulheres se inscrevem radicalmente na
realidade para, melhor compreendendo-a, melhor lutar pela sua transformacéo.
Logo, essa concepgdo de educacdo percebera como importante a analise e a
compreensdo dos mecanismos a partir dos quais o sujeito se insere no processo de
busca da construgéo do conhecimento. E nesse sentido que se situa a importante
contribuicdo de Freire ao estabelecer uma complexa relacéo entre a curiosidade, a
criticidade e a construgdo do conhecimento. A curiosidade em torno do objeto é
percebida por ele como elemento indispensavel a expansao da capacidade de

conhecer numa perspectiva critica, ja que:
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Sem a curiosidade que nos torna seres em pernianente disponibilidade a
indagacéo, seres da pergunta — bem feita ou mal fundada, ndo importa — ndo
haveria a atividade gnosioldgica, expresséo concreta de nossa possibilidade de
conhecer (Freire, 1995, p. 76).

Assim, prop8e que as praticas educativas orientadas pela concepcéo
problematizadora e libertadora da educacdo busquem potencializar o carater
desafiador da curiosidade, pois essa, ao transcender os limites da
cotidianidade, assume importante funcdo no processo de conscientizagdo. O
desenvolvimento da curiosidade, concebida por ele como um certo antidoto da
certeza,?> é um eixo norteador das praticas comprometidas com a
conscientizagdo enquanto principio metodoldgico e finalidade da educagéo.
Este € um elemento imprescindivel para pensar a educagdo no contexto atual,
uma vez que ‘urna das exigéncias da pds-modernidade progressista é ndo
estarmos demasiado certos de nossas certezas, ao contrario do exagero das
certezas da modernidade” (Freire, 1994a, p. 19).

A obra de Freire, especialmente na década de 90, € importante
referéncia ndo apenas por fazer a dendncia a concepcéo de educacdo bancaria,
fundada na certeza castradora da curiosidade dos educandos, mas
principalmente por propor uma “concepgao problernatizadora e libertadora de
educacao, na qual seja a capacidade de conhecer associada a curiosidade em
torno do objeto” (Freire, in Pasquim, 1978, p. 9), a duvida, a constante
indagacdo, a busca de querer saber, de tal forma que se va forjando a
relativizacdo das certezas orientada pelo compromisso com a constituicdo da

curiosidade epistemoldgica.

2 Express&do empregada por Adriano Nogueira ao referir-se ao significado da curiosidade para
Freire (entrevista realizada em 17/12/97, gravada e transcrita).
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221
Curiosidade e construcé@o do conhecimento

na obra de Paulo Freire

Ao definir a educagdo como um ato de conhecimento, Freire propde,
tendo em vista uma perspectiva critica de conhecer, que a curiosidade seja um
eixo norteador do processo de ensinar e aprender. Esta importancia atribuida a
curiosidade no processo de construcdo do conhecimento expressa-se
claramente em seu didlogo com Carlos Alberto Torres, por ocasidao da
despedida do trabalho na Secretaria de Educacgdo de Sao Paulo:

Carlos Torres: 1..] Qual é a heranca de Paulo Freire para nos,
educadores latino-americanos e de outras partes do mundo?

[...] Paulo Freire: Qual a heranga que posso deixar? Exatamente uma. Penso
gue podera ser dito quando ja ndo esteja no mundo: Paulo Freire foi um homem
gue amou. Ele ndo podia compreender a vida e a existéncia humana sem amor
e sem a busca de conhecimento. Paulo Freire viveu, amou e tentou saber. Por
isso mesmo, foi um ser constantemente curioso® E isto o gue espero que seja
a expressdo de minha passagem pelo mundo, mesmo quando tudo o que tenha
dito e escrito sobre educacdo possa haver mergulhado no siléncio (Freire,
1991a, p. 139-140).

Freire considera a curiosidade enquanto uma necessidade ontoldgica
do ser humano, caracteristica fundamental em sua busca permanente de
saberes que |Ihe possibilitem a criacdo e recriacdo de sua propria existéncia;
“‘uma espécie de abertura a cémpreensdo do que se acha na 6rbita do ser
desafiado” (Freire, 1995, p. 76). Para ele, essa curiosidade, ao ultrapassar “os
limites que lhe s&@o peculiares do dominio vital, se torna fundante da producéo
do conhecimento” (Freire, 1996, p. 61). E essa “capacidade de olhar
curiosamenie, indagadoramente, o mundo em volta, contempla-lo, assustar-nos”
(Freire, 1991a, p. 111) que nos tornou capazes de agir sobre a realidade para

transforma-la, transformando sirnultaneamente a prépria curiosidade, enquanto

% Grifo meu.
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urna exigéncia do processo de conhecimento. Logo, a curiosidade humana
tornou-se epistemoldgica a fim de que os seres humanos, “programados para
aprender",24 pudessem assumir-se enquanto sujeitos do processo de conhecer,
pois “é enquanto epistemologicamente curiosos que conhecemos, no sentido de
gue produzimos o conhecimento e ndo apenas mecanicamente 0 armazenamos
na memoria” (Freire, 1994a, p. 148).

Essa passou a ser urna preocupacdo constante nas Ultimas obras de
Freire, as quais concebem a curiosidade epistemolégica como elemento central
para que se viabilizem praticas educativas fundadas na concepcéo
proble;natizadora e libertadora da educacdo, visto que a curiosidade
epistemolégica ndo é qualquer curiosidade; é a curiosidade que esta ligada ao
dificil mas prazeroso ato de estudar. A curiosidade epistemoldgica é, para
Freire, aquela que, ao viabilizar a tornada de distancia do objeto, transcende os
limites da cotidianidade na qual nossa mente ndo opera epistemologicamente. E
a curiosidade prépria da consciéncia critica, aquela que, ndo se satisfazendo
com as aparéncias, busca a compreensdo dos fatos com maior profundidade.
Através da criacdo da expressao curiosidade epistenzoiogica, Freire traduz, em
sintese, seu entendimento acerca da necessaria postura epistemoldgica para
gue se efetive 0 ato de conhecer numa perspectiva critica.

A curiosidade epistemoldgica, enquanto conceito diretamente
relacionado a formacgdo do educador progressista, assume uma centralidade
tematica em suas Ultimas obras, de modo que chama atencdo a énfase
empregada nas repetidas vezes em que Freire analisa a curiosidade,
considerando-a como elemento indispensavel ao processo cognitivo e insistindo
na necessidade de a educagéo escolar assumir “uma pratica formadora fundada
no estimulo e no desenvolvimento da curiosidade epistemoldgica” (Freire,

19944, p. 130). Defende uma educacdo que se comprometa em promover essa

% Freire usa a expressdo “seres programados para aprender’ tomando como referéncia Frangois
Jacob — “Nous sommes programrné mais pour aprendre” (Le courrierde IVnesco, Paris, fev.
1991; Freire, 1995, p. 37).
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passagem da curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica, de modo a
estimular criticamente a capacidade de aprender, de aventurar-se e arriscar-se
no exercicio fundamental da inteligibilidade critica do mundo. Nesse sentido,
torna-se relevante o entendimento mais rigoroso do significado da curiosidade
epistemolégica, o qual é desenvolvido por Freire antes mesmo de se fazer
presente sob a forma dessa associacao curiosidade epistemologica.

Desde suas primeiras obras, Freire ja apontava a necessidade de uma
certa postura epistemoldgica a ser assumida para que se dé, com maior
exatiddo, a aproximacao do objeto a ser conhecido. Contudo, merece destaque
a concepcao expressa claramente no posfécio25 dedicado a Fiori, ao afirmar
que “o proprio da mente na cotidianidade € se acercar dos objetos
espontaneamente, ndo epistemologicamente. Ela s6 se acerca dos objetos
epistemologicamente quando ela assume a posicdo de querer conhecer 0s
fatos, de querer decifra-los” (Freire, in Fiori, 1991b, p. 275). Sobretudo, alerta-
nos de que isso nao significa que ndo haja curiosidade na cotidianidade. “Existe
e ndo poderia deixar de existir: ai temos vida humana, existéncia. Nesse
dominio, contudo, nossa curiosidade €& ‘desarmada’, espontanea, sem
rigorosidade metddica” (Freire, 1995, p. 77).

Freire preocupa-se em compreender a importancia e a qualidade dessa
curiosidade, prépria da consciéncia critica, de tal forma que é possivel perceber,
ao longo de suas obras, os diferentes adjetivos que foram sendo atribuidos por
ele a essa curiosidade que movimenta o ato de conhecer. A “curiosidade radical
de quem busca e de quem quer conhecer” (Freire, 1991a, p. 59) denomina-se a
seguir de curiosidade intelectual (Freire, 1992, p. 71), aquela “curiosidade que
opera epistemologicamente” (ibidem, p. 109) caracteriza-se também corno urna

“curiosidade sempre desperta’ (Freire, 1993b, p. 16). Tal concepg¢ado sera

% Esse posfacio consiste num depoimento dado por Freire aos organizadores da obra Textos
escolhidos (FIORI, Ernani Maria. Porto Alegre: 1&PM, 1991. v. 2 _ Educagdo e politica. O
depoimento foi (lado em novembro de 1985, mesmo ano em que foi publicada a obra: Por urna
pedagogia da pergunta; por essa proximidade nie refiro as idéias de curiosidade e de postura
epistemoldgica como presentes no mesmo periodo.
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compreendida a partir da criacdo da expressao curiosidade epistemoldgica, a
qual passarda a ser um elemento fundamental no desenvolvimento da
consciéncia critica. Dessa forma, a criticizagdo da consciéncia exigirda a
assuncdo de uma postura reflexivo-critica dos sujeitos em funcdo da qual
podera, a curiosidade espontanea, tornar-se curiosidade epistemoldgica.

Destacam-se trés obras importantes no sentido de urna maior
compreensdo do significado dessa curiosidade epistemolégica. A primeira,
Pedagogia da Pergunta (1985), obra em que Freire e Faundez® refletem em
torno de suas experiéncias politico-pedagdgicas. Convencidos da validade de
fazerem juntos um livro dialégico, por ser esta urna forma de dar um
testemunho de ruptura com a acomodacao que transforma o trabalho intelectual
num ato individualista, realizam, nessa obra, constante movimento entre teoria e
pratica, analisando experiéncias vividas em realidades diversas, explicitando os
conceitos implicitos em tais préaticas e buscando ampliar sua compreensao em
torno dos mesmos. Entre outros, aprofundam o entendimento da estreita
relacdo que se estabelece entre curiosidade, pergunta e construcdo do
conhecimento, ao considerar que todo conhecimento comeca pela natureza
desafiadora da pergunta, em sua radicalidade na busca de sentidos, de
respostas e de querer saber.

Segundo eles essa inquietacdo representa a curiosidade expressa na
pergunta, levando-os a considerar que “a curiosidade € uma pergunta!” (Freire,
1985, p. 46). Freire e Faundez rejeitam a pratica da educacdo bancaria,
centrada na resposta, a qual, segundo eles, representa uma forma de
“castracdo da curiosidade” (Freire, 1985, p. 46). Por outro lado, argumentam
que “uma educacgao de perguntas é a Unica educagéo criativa e apta a estimular
a capacidade humana de assombrar-se, de responder ao seu assombro e
resolver seus verdadeiros problemas essenciais, existenciais” (Freire, 1985, p.

% Antonio Faundez, chileno, é filésofo e ex-professor da Universidade de Concepcién, no Chile;
exilado, é atualmente diretor do IDEA — Institut de Dévelopment et d’Education d’Adultes, em
Genebra (Gadotti, 1996, p. 190).
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52). Ressaltam a importancia de uma educagdo que valorize a curiosidade
expressa na pergunta, compreendendo-a como um elemento fundamental para
que se desenvolva um processo de construcdo e ndo de reproducdo de
conhecimentos. Por isso, propdem que o ensino deveria ser fundamentado
pelas perguntas e ndo pelas respostas. As respostas, ditas corno verdades do/a
professor/a e muitas vezes sem serem originarias de pergunta alguma do/a
aluno/a, inibem sua iniciativa & formulagcado de perguntas e contribuem para a
sua passividade.

A segunda obra que se destaca nesse sentido é Politica e educacéo
(1993), na qual, em suas Primeiras Palavras, ao destacar a natureza histdrica
do conhecimento e seu processo de permanente reconstrucdo, Freire considera
“o conhecimento como uma produc¢éo social, que resulta da acéo e reflexdo, da
curiosidade em constante movimento de procura” (p. 9). Segundo ele, a
curiosidade inscreveu-se historicamente na natureza humana, a qual,
vocacionada para o0 ser mais, necessita de condi¢cdes concretas para
desenvolver-se. Essa curiosidade, “tomada epistemolégica” (p. 10) no processo
histérico cuja experiéncia social fez 0 homem capaz de produzir a linguagem,
também possibilitou mudar a qualidade da curiosidade nascida com a vida,
transformando sua “curiosidade ingénua numa curiosidade exigente,
metodizada com rigor, que procura achados com maior exatidao” (ibdem, p. 11).
A partir dessa comparagéo, define a curiosidade epistemoldgica:

A curiosidade de que falo ndo é, obviamente, a curiosidade “desarmada” com que
olho as nuvens que se movem rapidas, alongando-se umas nas outras, no fundo
azul do céu. E a curiosidade metddica, exigente, que, tornando distancia do seu
objeto, dele se aproxima para conhecé-lo e dele falar prudentemente (p. 116).

Analisa, assim, a forma corno o homem foi, ao longo de sua historia,
ampliando sua capacidade de conhecer ao aperfeicoar seus métodos de
aproximacdo dos objetos para melhor compreendé-los, para “ultrapassar o nivel
meramente opinati vo” (ibidem, p. 11). Enfatiza a importancia de uma conipreenséo

critica da educagdo propondo, nesse sentido, “a metodizagdo rigorosa da
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curiosidade” (ibdem, p. 11) enquanto fator fundamental para problematizagao da
realidade e a compreenséo da processo de reinvengdo do mundo.

A terceira obra que constitui-se numa referéncia fundamental para a
compreensao do significado da curiosidade epistemolégica é Professora, sim;
tia, ndo: cartas a quem ousa ensinar (1993). Nesta obra Freire tematiza a tarefa
de ensinar, pressupondo a participacdo do educando na producdo do
conhecimento e enfatizando “necessidade da radicalidade do dialogo como selo
da relagéo gnosioldgica” (p. 6), a partir do qual o professor, envolvendo-se com
a curiosidade dos alunos, reconstroi sua propria curiosidade. Ao abrir-se as
perguntas, as criticas, e as sugestdes de seus alunos, o professor tem, nessa
relacdo, uma fonte rica de aprendizagem.

Nesse sentido, serd destacada a curiosidade como uma atitude
cognitiva necessaria ao ato critico de estudar, enquanto um aspecto
indispensavel a pratica profissional da professora e néo tia. Assim, Freire reitera
sua definicAo em torno dessa curiosidade necessaria ao ato de estudar,
concebendo-a como aquela que torna o sujeito capaz de “adentrar na
intimidade do texto para desnudar suas verdades, seus mistérios, suas
insegurangas” (p. 42). A curiosidade epistemolégica € pois, “aquela que,
tomando distancia do objeto, dele se ‘aproxima’ com o gosto e o impeto de
desvela-lo” (p.42).

Essa curiosidade epistemolédgica, elemento fundante da consciéncia
critica, aliada a clareza politica é considerada por Freire como um dos melhores
instrumentos de luta do educador progressista. A professora, para além de ser
uma “boa tia”, ao participar da luta em defesa de seus direitos no que se refere
as condices de seu exercicio profissional, buscara, entre outros, o direito a
formacdo permanente na escola, a partir da qual, ao exercer mais
sistematicamente sua curiosidade, na pratica de pensar a pratica e estuda-la,

possa desenvolver sua curiosidade epistemoldgica.
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A obra Professora, sim; tia, nao, assinala uma série de
preocupacfes em torno da pratica profissional da professora, entre as quais
a do desenvolvimento da qualidade da curiosidade a ser desenvolvida na
pratica do educador progressista. Tais preocupacfes passardo a ser objeto
da curiosidade de Freire nas obras que se seguem: Cartas a Cristina, A
sombra desta mangueira e Pedagogia da Autonomia. Em especial nas duas
Gltimas, Freire dard continuidade a reflexdo sobre a n& cessidade de
criticizacdo da curiosidade, instigando os “educadores progressistas a
assumirem para si o desafio a curiosidade ingénua do educando para, com
ele, partejar a criticidade” (Freire, 1995, p. 79). Para tanto, destaca a
importancia do ato critico de estudar a propria pratica como eixo norteador
da formagdo, bem como seu carater provocador da alegria de estudar.
Nessas Ultimas obras, a relacdo entre a curiosidade e a alegria sera outra

reflexdo desenvolvida em defesa de seu sonho de reinvencdo da escola.

Sonhamos com uma escola que, porque séria, se dedique ao ensino de
forma competente, mas, dedicada, séria e competente- mente ao ensino,
seja uma escola geradora de alegria. O que ha de sérk até de penoso, de
trabalhoso, nos processos de ensinar, de aprender, de conhecer nao
transforma esse quefazer em algo triste. Pelo contrario, a alegria do ensinar
e aprender deve acompanhar professores e alunos em suas buscas
constantes (Freire, 1991a, p. 37).

Tais preocupacdes fazem com que Freire reafirme a necessidade da
assuncdo da ousadia que representa a responsabilidade de ser professora e
nao tia. A responsabilidade de quem assume a luta pela exigéncia politica em
defesa de seus direitos, e, sobretudo, em fungéo da “criagdo de condicdes para
a alegria na escola” (Freire, 1991a, p. 11); entre eles, a exigéncia de sua

formag&o permanente.
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2.2.2
Curiosidade epistemolégica: aprendizagem necessaria

a formacéo do educador progressista

A reflexdo proposta por Freire em torno da curiosidade enquanto
postura epistemoldgica necessaria para que se efeti ve o ato de conhecer numa
perspectiva de construcdo e ndo de reproducdo, articula-se em torno da
necessidade de uma educacao critica, capaz de transformar-se ao transformar
a realidade.”” Assim, ao destacar a importancia da curiosidade epistemoldgica
enquanto elemento constitutivo da postura profissional critico-reflexiva,
expressara também, de forma mais acentuada, sua preocupacdo com “uma
pratica formadora fundada no estimulo e no desenvolvimento da curiosidade
epistemologica” (Freire, 1994a, p.130). Passara a dar énfase a necessidade de
uma educagdo que se comprometa em promover essa passagem da
curiosidade ingénua a curiosidade epistemologica, que estimule criticarnente a
capacidade de aprender, de aventurar- se e arriscar-se no exercicio
fundamental da inteligibilidade critica do mundo.

Justifica sua preocupacdo com uma educagdo que construa a
superacdo da curiosidade ingénua a partir de seu entendimento de que a
mesma ndo se da automaticamente, “se da na medida em que a curiosidade
ingénua, sem deixar de ser curiosidade, pelo contrario, continuando a ser
curiosidade, se criticiza” Freire, 1996, p. 34). Portanto, torna-se fundamental
compreender esse processo de criticizagJo da curiosidade para que se possam

constituir, no cotidiano escolar, acdes de formacdo intencionalmente

" Torres (1998), considera que Freire oferece-nos “a sua epistemologia da curiosidade” (p. 51) na
obra Politica e educagdo (1993). Entendo que nesta obra encontra-se explicita, pela primeira vez,
a expressdo “curiosidade epistemolégica”, entretanto sua compreensado conceitual encontra-se
presente em obras anteriores, especialmente na obra Pedagogia da pergunta (1985) e
desenvolve- se ao longo das demais obras da década de 90.
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organizadas de modo a potencializar a reflexdo da pratica pedagdgica a partir
do exercicio da curiosidade epistemoldgica.

A criticizacdo da curiosidade faz-se necessdria para que se ampliem as
possibilidades de nossas buscas epistemolégicas, uma vez que “a curiosidade
ingénua, de que resulta indiscutivelmente um certo saber, ndo importa que
metodicamente desrigoroso, é a que caracteriza o senso comum. O saber de
pura experiéncia feito” (Freire, 1986, p. 32). Nesse sentido, torna-se importante
a compreensao da natureza investigativa da pratica educativa critica, da qual a
curiosidade epistemoldgica faz parte e consiste num desafio a ser perseguido
na formacdo permanente do educador progressista, enquanto professor
pesquisador. Para Freire (1996), a pesquisa € elemento intrinseco a pratica
educativa critica.

No meu entender o que ha de pesquisador no professor ndo é uma
qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz
parte da natureza da pratica docente a indagacéo, a busca, a pesquisa. O de
gue se precisa é que, em sua formacédo permanente, o professor se perceba e
se assuma, porque professor, como pesquisador (p. 32).

Contudo, imerso em sua cotidianidade, o educador deixa de vivenciar a
natureza investigativa de sua prética, reduzindo sua capacidade de pensar
epistemologicamente sobre ela; ou seja, deixa de exercer a sua curiosidade
epistemoldgica, expressdo de sua atividade docente cientifica e politicamente
comprometida. Ai reside a argumentacéo de Freire em torno da necessidade de
uma formagcdo permanente que comprometa-se com o0 processo de
desenvolvimento da curiosidade através de sua criticizacdo. Essa criticizacdo
da curiosidade se torna possivel no estabelecimento de rela¢des dialégicas em
que se te- matize o proprio ato de conhecer, a partir do qual os sujeitos

assumam uma posicao reflexivo-critica.

A experiéncia dialégica é fundamental para a construcdo da curiosidade
epistemoldgica. S&o constitutivos desta: a postura critica que o didlogo implica;
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a sua preocupacao em apreender a razdo de ser do objeto que medeia os
sujeitos dialégicos (Freire, 1995, p. 81).

Esse processo desenvolve-se a partir da construcdo coletiva de uma
rigorosidade metddica que discipline o ato critico de estudar a cotidianidade
escolar, discutindo suas finalidades e problematizando-a na busca da coeréncia
entre discurso e pratica. Assim, é possivel que a reflexdo va tornando-se cada
vez mais exigente quanto a compreensdo tedrica das praticas pedagogicas,
visando sua transformacdo. A importancia que Freire atribui a esse processo
reside em sua concepgao de que “essa rigorosidade metddica € que faz a
passagem do conheci mento ao nivel do senso comum® para o do
conhecimento cientifico” (Freire, 1995, p. 78), viabilizando o exercicio dialético
da relacdo entre teoria e pratica. Por isso mesmo, preocupa-se com “a
crescente distancia entre a pratica educativa e o exercicio da curiosidade
epistemoldgica” (Freire, 1995, p. 81).

Tal preocupacéo néo tem, entretanto, a intencdo de desprezar ou
minimizar o senso comum, tal como as praticas da concepcao de educacdo
bancéaria que, ao desprezar o saber de experiéncia feito, supervalorizam a
ciéncia e elitizam a educacgdo. Ao contrario, a certeza de que a superagédo do
senso comum passa necessariamente por ele, por sua compreensao critica,
fazem do mesmo o ponto (le partida para as praticas educativas orientadas pela

concepcao de educacdao libertadora, uma vez que:

Se néo é possivel defender uma préatica educativa que se contente em girar em
torno do “senso comum”, também n&o é possivel aceitar a pratica educativa
que, zerando o “saber de experiéncia feito”, parta do conhecimento sistematico
do (a) educador(a) (Freire, 1992, p. 59).

A construgcdo do conhecimento libertador passa necessariamente pela
compreensdao do saber de experiéncia feito, aquele saber construido na

cotidianidade, na qual nos movimentamos sem a preocupacao de interrogar-nos

% Grifo do autor.

Pedagogia da Conscientizacdo 110



sobre sua razdo de ser. E tomando o saber de experiéncia feito como objeto de
nos. sa curiosidade que ernergimos da cotidianidade, tomando distancia dela,
exigindo que nossa mente curiosa passe a operar epistemologicamente. E,
pois, a partir dessa exigéncia que o proprio processo de conhecimento vai
fazendo ao exercicio da curiosidade que ela, tornando-se mais metodicamente
rigorosa, ao transitar da ingenuidade para a criticidade, constitui-se enquanto
curiosidade epistemoldgica. No exercicio dessa rigorosidade metddica, uma
séria disciplina intelectual ir4 sendo forjada no sentido da vivéncia do que Freire
chamou de um rigor criativo. Um rigor préprio da consciéncia critica, que opde-
se ao rigor cientifico em seu sentido restrito.

O rigor cientifico, porque fundado no rigor matematico, € um rigor que
guantifica e que, ao quantificar, desqualifica, um rigor que, ao objeticvar os
fenébmenos, os objetualiza e os degrada, que, ao caracterizar os fenbmenos, os
caricaturiza. E, em suma e finalmente, uma forma de rigor que, ao afirmar a
personalidade do cientista, destréi a personalidade da natureza (Sousa Santos,
1997, p. 32).

Ao contrario dessa concepcdo de conhecimento rigorosamente
cientifico que reprime a pergunta, o conhecimento critico é gerado a partir de

um rigor criativo:

1... 1 aquele pelo qual vocé faz mais do que observar — vocé tenta interpretar a
realidade. Assim, quanto mais me aproximo criticamente do objeto de minha
observacdo, mais consigo perceber que este objeto ndo é, porque ele esta se
tornando. Entdo, comeco a notar cada vez mais, na minha observacao, que o
objeto ndo é algo em si mesmo, mas esta dialeticamente se relacionando com
outros que constituem uma totalidade (Freire, 1986, p. 104)

O exercicio desse rigor criativo implica uma série de atitudes cognitivas
a serem desenvolvidas pelo educador progressista em sua formacdo
permanente, entre elas, a de trabalhar, de forma metddica e rigorosa, com o
registro enquanto um instrumento indispensavel ao ato critico de estudar. O ato

de registrar a pratica e a reflexdo da pratica, é elemento fundamental para a
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constituicdo da rigorosidade dos procedimentos de aproximacdo do objeto
cognoscivel, uma vez que, ao viabilizar a tomada de distancia da percepg¢éo do
proprio saber de experiéncia feito, dele se aproxima epistemologicamente,
percebendo-o de forma critica.

Assim, compreendendo a riqueza do saber de experiéncia feito, com o
qgual muito temos que aprender, Freire sugere que se va registrando o que
observamos, por considerar essa uma atitude cognitiva fundamental em que
agucamos nossa capacidade de escuta e de observacdo, desafiando nossa
curiosidade em torno do objeto de conhecimento e valorizando a cotidianidade
em que estamos inseridos ao toma-la como objeto de nossa investigagao.
Partindo desses pressupostos, Freire desa fia o educador progressista a pensar
constantemente sua cotidianidade e fazer do registro um ponto de apoio a
constituicdo da rigorosidade metddica de sua reflexdo.

A constituicho desse rigor criativo, gerador da curiosidade
epistemolégica, esta associada, sobretudo, ao compromisso politico a partir do
qual o educador progressista busca conscientemente diminuir a distancia entre
seu discurso e sua pratica. Dessa forma, em sua atividade pedagdgica, busca ir
além da mera descricdo ou opinido dos fatos, procurando conhecer sua razao
de ser e, portanto, ao conhecer, predispde-se a mudanga, pois, “nos tornamos
algo mais porque estamos aprendendo, estamos conhecendo, porque mais do
que observar, estamos mudando” (Freire, 1986, p. 104). Nesse sentido, a
formacdo permanente no cotidiano escolar constitui-se enquanto exercicio
reflexivo no qual o dialogo sobre o ato de ensinar e aprender poderd assumir
um carater desafiador, provocador desta curiosidade epistemoldgica que impele
0 educador progressista na busca de ser sujeito da producdo de um
conhecimento que o axilie a melhor lidar com sua tarefa educativa: um
conhecimento libertador.

O conceito de curiosidade epistemolégica é, pois, uma contribuicdo
fundamental da educacéao libertadora teorizada por Freire & constituicdo de uma
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teoria pedagdgica que sustenta a profissionalizacdo docente, ja que a
curiosidade tem sido destacada na reflexdo de diversos educadores como um
elemento essencial a formacdo permanente de professores, condicdo
necessaria a sua profissionalizagdo, Segundo Perrenoud (1993), “a
profissionalizacdo aumenta quando, na profissdo, a implementacdo de regras
preestabelecidas cede lugar a estratégias orientadas por objetivos e por uma
ética” (p. 137), sendo a curiosidade um elemento decorrente dessa postura

profissional reflexiva.

Enquanto a maioria dos professores procura a estabilidade, a rotina, a solidao,
talvez porque tém medo da mudanga, a profissionalizagdo deveria transmitir

bastante confianga, polivaléncia, curiosidade®® e mobilidade (geografica, social,
intelectual, afectiva), estimulando a adaptacdo a ambiente distintos Q. 151).

Para Alarcdo (1996), o pensamento reflexivo refere-se a uma postura
de constante questionamento que integra o espirito cientifico em que se
fundamenta a concepc¢éo de professor- investigador. Entretanto, considera que
esta ndo é uma capacidade que ocorre espontaneamente, mas requer
condi¢bes favoraveis e necessita de estratégias fundadas em principios de
formacao que orientem-se no sentido de seu desenvolvimento.

Para tanto, da relevante destaque a curiosidade nesse processo, ao

considerar que:

[..] para que estas modalidades de formagdo tenham um caracter
verdadeiramente formativo, isto é, dindmico e construtivo, elas tém de ser
imbuidas de tal curiosidade prescrutadora e inquietante30 que se traduz numa
atitude de questionamento permanente (p. 182).

Dessa forma, tal como Freire, elege o ato de perguntar como estratégia
privilegiada de formagdo por ser esta uma pratica que permite ampliar a
profissionalizacéo docente a partir do desenvolvimento de sua capacidade de

interpretacdo e reconstrucdo das experiéncias vividas. Isso se torna possivel

2 Grifo meu.
% Grifo meu.
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quanto maior for a intencionalidade formadora no desenvolvimento da
curiosidade epistemoldgica. O exercicio da curiosidade epistemologica do
educador esté ligado a assuncédo da natureza politica de sua pratica pedagoégica
e constitui-se, portanto, num elemento integrante da concepc¢do de educador
progressista. Para Freire, educador progressista € aquele que faz a opcao de
atuar na perspectiva da democratizacdo do conhecimento e procura ser
coerente com ela, no discurso e na pratica. No contexto atual® brasileiro,

significa:

[...] trabalhar lucidamente em favor da escola publica, em favor da melhoria de

seus padrdes de ensino, em defesa da dignidade dos docentes, de sua

formacdo permanente. Significa lutar pela educacdo popular, pela participacdo

crescente das classes populares nos conselhos de comunidade, de bairro, de

escola (Freire, 1991a, p. 50).

A concepcao de educador progressista proposta por Freire, pode ser
compreendida através do estudo realizado por Contreras Domingo (1997),

acerca dos modelos de professorado, no qual compara as concepcdes de
professor como expert técnico, profissional reflexivo € intelectual critico a partir
de diversas dimensdes da profissdo docente, bem como do entendimento de
autonomia profissional correspondente.

As concepcdes de professor enquanto profissional reflexivo e intelectual
critico desenvolvem-se como reacao a concepc¢ao de professor como um expert
técnico, modelo dominante de atuacdo profissional do professor fundada na
racionalidade técnica. Segundo o modelo da racionalidade técnica, a atividade
docente restringe-se a aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico,
estabelecido a priori, por meio da investigagdo cientifica. Dessa forma, se
estabelece uma relacé@o hierarquica entre conhecimento e pratica, ficando esta

limitada a um campo de aplicacdo da(s) ciéncia(s) e por isso a competéncia

%1 Embora a referéncia feita trate-se de urna entrevista concedida ao Sindicato dos Trabalhadores
do Ensino de Minas Gerais em margo de 1989, considero pertinente o uso do termo atual para tal
depoimento, uma vez que estas continuam sendo questées pouco consideradas no que se refere
a educacgdo publica brasileira.

Pedagogia da Conscientizacdo 114



profissional esta ligada ao dominio técnico dos métodos mais adequados para
alcancar os resultados previstos. Da mesma forma, os valores e fins educativos
sdo estaveis e previamente definidos, numa relacdo de aceitacdo das metas
previstas pelo sistema, sob a argumentacdo de sua neutralidade.

Nesse contexto, a autonomia profissional € meramente iluséria, uma vez
gue se encontra na dependéncia de diretrizes técnicas superiores, ficando o
professor relegado a uma situagdo de impoténcia e incapacidade de criar
alternativas fiente aos problemas e situagdes que envolvem sua pratica profissional.
Ao contrario, as concepgdes de professor enquanto profissional reflexivo e
intelectual critico fundamentam-se na assungdo de valores a servico dos quais
orienta-se a atividade educativa, num processo permanente de investigacdo e
reflexdo, articulando pratica e teoria de forma a lidar criativa e original mente com as
situacBes-limite que envolvem a complexidade do ato pedagogico.

Ainda que coincidam em alguns aspectos quanto a critica a concepcao de
professor como um expert técnico, principalmente no que diz respeito a considerar
o professor sujeito de sua propria pratica, Contreras Domingo (1997) estabelece
importantes diferenciacdes entre as concepc¢des de professor enquanto profissional
reflexivo e intelectual critico. Recorrendo a Liston e Zeichner® para compreender os
limites da teoria de Shin,*® na qual se apéiam diversos teéricos para desenvolver a
concepcao de profissional reflexivo, destaca suas preocupacdes no que se refere
ao carater individual que é atribuido as préaticas docentes reflexivas. Considera que
as préaticas educativas do profissional reflexivo orientam-se a partir de valores
pessoalmente assumidos ao interpretar os distintos interesses sociais, analisando-
os politica e praticamente. Sua competéncia profissional esta, pois, em sua
capacidade de investigacdo e reflexdo sobre a propria pratica. Sua compreensao

de autonomia profissional situa-se no campo da responsabilidade moral propria,

% Contreras Domingo refere-se a tradug&o espanhola de obra original americana ublicada em 1991:
Formacion dei profesorado y condiciones sociales de ia esco!arizaciéon. Madrid: Morata, 1993.

% Contreras Domingo refere-se as seguintes obras: The reflective practitioner. How profissionais think ia
action. Londres: Temple Smith, 1983; e La formacién de profesionales reflexivos. Hacia na a nevo
diseiio de la enseffanza y ei aprendizage en las profisiones. Barcelona: Paidés, 1992.
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considerando a responsabilidade social em funcéo de sua independéncia de juizo.
Ainda a esse respeito, argumenta que a defesa da necessidade de que os
professores sejam mais reflexivos sobre seu préprio trabalho, ao desconsiderar as
condigbes institucionais nas quais o mesmo se desenvolve, acaba por
responsabilizar individualmente os professores por problemas que séo estruturais.

Por outro lado, a concepcao de professor enquanto intelectual critico
compreende que a reflexdo sobre os condicionantes institucionais, bem como
sobre as questdes ideoldgicas, integram a competéncia profissional a ser
desenvolvida pelo professor, aliando a reflexdo da pratica pedagdgica ao
desenvolvi mento da analise e critica social e organizando sua participacéo na
acao politica transformadora. As praticas educativas do professor enquanto um
intelectual critico orientam-se na defesa de valores para o0 bem comum, tendo
como objetivo a emancipag¢do individual e social e comprometendo-se
efetivamente com a participacdo em movimentos sociais pela democratizacao.
Nessa concepcao, a autonomia profissional € compreendida como liberacdo
profissional e social das opressfes; € processo coletivo que desenvolve a
consciéncia critica e orienta-se no sentido da transformacédo das condicdes
institucionais e sociais do ensino.

A concepcao de educador progressista proposta por Freire, sem deixar
de ter convergéncias com a concep¢éao de professor como profissional reflexivo,
amplia-se nessa perspectiva do professor como intelectual critico, também
denominada por Giroux (1997) de intelectual transformador, constituindo-se
portanto no profissional reflexivo que, para além de fazer a “critica teérica das
ideologias tecnocraticas e instrumentais subjacentes a teoria educacional que
separa a conceitualizagdo, planejamento e organizacdo curricular dos
processos de implementagdo e execugdo” (p. 161), compromete-se com “a
necessidade de tornar o pedagdégico mais politico e o politico mais pedagdgico”
(op. cit., p. 163), o que signffica assumir a natureza libertadora da educacéo, de
modo a:
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[...] utilizar formas da pedagogia que tratem os estudantes como agentes
criticos; tornar o conhecimento probleméatico; utilizar o didlogo critico e
afirmativo; e argumentar em prol de um mundo qualitativamente melhor para
todas as pessoas [...] dar aos estudantes voz ativa em suas experiéncias de
aprendizagem; E...] desenvolver uma linguagem critica que esteja atenta aos
problemas experimentados em nivel da experiéncia cotidiana (Giroux, 1997, p.
163).

McLaren (1997), igualmente assumindo o termo intelectual
transformador para destacar a politizagdo do ensino como funcdo social
especifica do professor, considera que este é um entendimento em que

[...j a visdo tradicional do intelectual como alguém com a capacidade de
analisar vérios interesses e contradicdes na sociedade é estendida para se
referir a alguém capaz de articular as possibilidades e7nancip até rias e
trabalhar no sentido de sua reaIizac;éo.34 Os professores que assumem o papel
de intelectuais transformadores tratam os estudantes como agentes criticos,
guestionam como o conhecimento é produzido e distribuido, utilizam o dialogo e
fazem o conhecimento significativo, critico e, fmalmente, emancipatério (p. 264).

O educador progressista €, pois, aquele que assume esta postura
critico-reflexiva, concebendo a dimensao politica como elemento norteador de
sua prética profissional, comprometendo-se com a coeréncia entre discurso e
pratica a medida que desenvolve um discurso que une “a linguagem da critica e
a linguagem da possibilidade de forma que os educadores sociais reconhecam
que podem promover mudangas” (Giroux, 1997, p. 163). Ao desenvolver a
consciéncia da possibilidade de transformagéo, autoriza-se a propor a alteracao
das praticas escolares, bem como das condig¢fes institucionais em que estas se
inserem. Esta € uma decorréncia da assuncdo da natureza politica da pratica
educativa, agdo consciente que organiza as ac¢fes de modo a construir
alternativas que redimensionem as praticas orientadas por uma concepcao
bancéria de educacéo, tomando como referéncia a concepc¢édo probiematizadora
e libertadora da educacao.

34 Grif do autor.
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Dessa forma o educador progressista faz do ato pedagdégico objeto de
estudo e questionamento constantes, analisando suas finalidades e seus
efeitos, tendo em vista sua permanente recriacdo no sentido de construir a
superacgdo de seus aspectos elitistas, classificatérios e excludentes, inclusive no
que diz respeito aos limites estruturais da escola e demais instituicdes do
ensino. Seu compromisso com a reconstrucdo permanente de sua pratica
pedagogica tem um sentido que ultrapassa os limites da sala de aula; esta
relacionado com a utopia da luta por uma sociedade democratica, onde todos
possam ter vez e voz. Faz de sua pratica profissional um instrumento de mobili
zacao social em defesa dos valores de jus[ica e igualdade, pois acredita na
possibilidade coletiva de transformacdo das condi¢cdes histdricas que
inviabilizam a constituicdo de um projeto politico-pedagdégico emancipatério.

E no sentido de sustentar o enfrentamento contra esta inviabilidade
histérica que faz-se necessario que o educador progressista assuma a natureza
utopica de sua pratica pedagoégica, a qual, concebida corno sonho possivel,
mantém a capacidade de sonhar e de ter esperanca, pois sustenta-se no
movimento dialético entre a denuncia de sua inviabilidade histérica e o antincio
das condi¢des para sua possibilidade. Nessa perspectiva, se insere sua opgao
de trabalhar para a construcdo da possibilidade de se fazer um trabalho
educativo sério, envolvendo toda a comunidade escolar em torno da construcao
de um projeto politico-pedagdgico emancipatério que denuncie praticas de
natureza excludente e defina o conjunto de valores a serem perseguidos, bem
como as possibilidades de sua operacionalizacdo. Por isso, a pratica critico-
reflexiva ndo prescinde da criacdo de espacos coletivos de discussdo e da
gestao democratica da escola.

Dessa forma, compreendendo a funcdo social de seu trabalho, o
educador progressista se insere na luta pela reinvencdo da escola. Assume o
compromisso de pensar criticamente a instituicdo escolar e sua prética

pedagdgica, trabalhando no sentido de sua transformacdo. A Iuta pela
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reinvencao da escola se expressa numa série de desafios a serem perseguidos
cotidianamente a partir de seu trabalho, entre os quais, situa-se 0 compromisso
com o desenvolvimento da curiosidade epistemolégica, por ser este um
elemento fundamental na constituicdo do pensar critico, que ampliando a
compreensao da razdo de ser de sua propria pratica, amplie também a
capacidade de melhor exercé-la.

Pensar a razdo de ser da prépria pratica implica construir a sua
compreensao tedrica. Entretanto, refletir teoricamente, no exercicio de sua
curiosidade epistemoldgica, pressupde uma séria disciplina intelectual,
disponibilidade e tempo para reflexdo, ao contrario do momento da préatica que
exige intuicdo e tomada de decisdo imediata. Refletir teoricamente exige que se
assuma a igorosidade metodica necessaria para melhor compreender a razao
de ser das praticas desenvolvidas, tendo em vista sua transformacéao a partir de
opcoes tedricas conscientes. Ao analisar, explicar e buscar a fundamentacao
tedrica coerente a opcdo politica de sua pratica pedagogica, os professores
constroem aprendizagens significativas acerca de sua propria funcéo,
abandonando a postura de mero transmissores de contetdos para assumirem
urna pratica dialégica que faz do processo de conhecer um ato reciproco, no
qgual ndo apenas ensinam, mas também aprendem.

Nesse processo, o desenvolvimento da curiosidade epistemolégica,
sem a qual, “deteriora-se a pratica educativa progressista” (Freire, 1995, p. 79),
representa urna concretizacdo da possibilidade de viver a dialeticidade da
relagéo teoria- pratica, urna vez que a busca da reflexdo tedrica sobre a pratica
exige que a curiosidade sobre ela se faga epistemolégica. Esta curiosidade sera
um elemento fundamental para que o professor se aproprie da teoria,
explicitando-a e recriando-a para ampliar suas possibilidades de compreender
criticamente os aspectos limitadores de seu trabalho. Dessa forma, ampliam-se

também as possibilidades de sua insercdo enquanto sujeito no processo de
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transformacdo da realidade escolar, envolvendo sua préatica dentro e fora da
sala de aula, na perspectiva da reinvenc6o da escola.

O desenvolvimento da curiosidade epistemolégica, €, pois, uma
necessidade a formacdo do educador progressista que, ao vivencia-la no
exercicio coletivo de sua formacdo permanente, toma sua prépria pratica como
objeto de curiosidade, sendo desafiado a recria-la de modo a instigar também o
aluno a ser sujeito de sua curiosidade no processo de conhecer. Faz parte das
condigbes para que aprender criticamente seja possivel, “a presenca de
educadores e educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente
curiosos, humildes e persistentes” (Freire, 1996, p. 29). Para Freire, quanto
mais criticarnente se exerce 0 processo de conhecer, mais se desenvolve a

curiosidade epistemoldgica, por isso:

O educador democrético ndo pode negar-se o dever de, na sua pratica docente,
reforgar a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua insubmisséo.
Uma das tarefas primordiais é trabalhar com os educandos a rigorosidade
metddica com ciue se devem “aproximar” dos objetos cognosciveis (Freire,
1996, p. 28).

Desafiar a curiosidade crescente dos educandos a fim de que sejam
sujeitos do processo de conhecer implica, portanto, construir relagbes de
construcdo de conhecimento fundadas no rigor criativo, utilizando o registro
como elemento de apoio a reflexdo e testemunhando sua coeréncia entre
discurso e pratica, abrindo-se a critica e predispondo-se a mudanc¢a. Essas,
entre tantas outras a serem discutidas, sdo qualidades indispensaveis a pratica
democratica do educador progressista; qualidades que vdo sendo gestadas
coletivamente no cotidiano escolar, no exercicio de sua curiosidade
epistemolégica, em coeréncia com a sua opc¢ao politica. Dessa forma, ao
assumir-se enquanto sujeito episternologicarnente curioso, o educador
estabelece urna relagdo prazerosa com o processo de conhecer, permitindo-se
a desburocratizacdo da mente e a permanente recriagdo de sua pratica
pedagogica, superando urna atuacdo meramente técnica para comprometer-se
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com a natureza politica de sua pratica pedagdgica. Através do desenvolvimento
da curiosidade epistemoldgica, podera ser possivel construir a superacdo da
pedagogia da resposta pela Pedagogia da Pergunta, a qual, orientada pelo seu
compromisso politico-emancipatério, cria uma pedagogia da curiosidade em
gue o professor, vivenciando permanenternente a curiosidade de aprender, seja
provocado a recria-la na relagdo com seus alunos.

Enfim, o desenvolvimento da curiosidade epistemoldgica é urna atitude
de formacdo que complementa o ato critico de sonhar coletivamente,
potencializando a criacdo do inédito-vidvel. No entanto, “essa curiosidade
fundamental ainda n&o basta” (Freire, 1993b, p. 42). Entre os muitos desafios
que se colocam numa educagdo para a curiosidade, ndo nos esquecamos
também de que: “Ha outra forma curiosa de nos entregarmos gostosamente ao
desafio. Trata-se da curiosidade estética” (Freire, 1995, p. 77). E a curiosidade
estética que nos faz admirar, por exemplo, a beleza do pér-do- sol; é a
curiosidade estética que nos permite a emocéao diante do belo e, na concepcéao
libertadora da educagéo, conhecer “é algo de belo; na medida em que conhecer
€ desvendar um objeto, o desvendarnento da ‘vida’ ao objeto, chama-o para a
‘vida’, e até mesmo lhe confere uma nova ‘vida’; isto € uma tarefa artistica”
Freire, 1986, p. 145).

Sobretudo, a curiosidade epistemoldgica recorre a curiosidade estética
(Freire, 1995, p. 77), porque o ato de conhecer € impregnado de subjetividade. “O
gue eu sei, sei com meu corpo inteiro: com minha mente critica mas também com
meus sentimentos, com minhas intuicdes, com minhas emogdes” (Freire, 1993b, p.
43). A compreensao da importancia do desenvolvimento de tais curiosidades para a
vivéncia da praxis educativa libertadora, sera possivel a partir do préprio exercicio
delas, em sua formacgdo permanente no cotidiano escolar, sem dissociarem-se da
curiosidade politica, a qual, fundada na esperanga, organiza a intencionalidade das
demais. E esse o sentdo de que o educador progressista, consciente da
necessidade do desenvolvimento de tais curiosidades para a constituicdo de
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praticas pedagogicas democraticas, faca do trabalho coletivo de reflexdo critica,
permanente e sistematizada, elemento central na luta pela criacdo de condi¢bes

para que a escola possa ser reinventada.

2.3

A alegria como desafio a dimenséo estética

A reflexdo desenvolvida por Freire acerca da dimensao estética que
integra a concepc¢ao problematizadora e libertadora da educacdo expressa seu
entendimento sobre a importancia da subjetividade na relagdo que se
estabelece entre criticiclade, curiosidade e construcdo do conhecimento, ao
considerar que a criticizagdo do conhecimento amplia-se & medida que orienta-
se na perspectiva do desenvolvimento da criatividade. A criatividade esta
diretamente relacionada a capacidade de sonhar, a possibilidade de estimular a
imaginagao e desenvolver a capacidade de criar, visto que “a imaginagao ajuda
a curiosidade e a inventividade da mesma forma como aguca a avejitura, sem -
que nao criamos” (Freire, 1993b, p. 71), constituindo-se portanto em elemento
fundamental no processo de criacdo do sentido da existéncia, bem como da
transformacao do sujeito e da sociedade na perspectiva do inédito-viavel.

A criagdo do inédito-viavel € movida pela “imaginagéo, que nos leva a
sonhos possiveis e impossiveis” (op. cit.), visto que “ao imaginarmos algo, o
fazemos condicionados precisamente pela caréncia de nosso concreto” (ibdem),
a qual, percebida criticamente, mobiliza ao estabelecimento de projetos de
futuro, bem como a insercao na luta pela sua viabilidade historica. Esse €, pois,
o entendimento de Freire ao sublinhar a relevancia da dimenséo estética no
processo de conscientizacdo, considerando que a relacdo consciéncia-mundo

envolve a totalidade das dimensdes do ato de conhecer, ao afirmar que:
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Minha presenga no mundo, com o mundo e com® os outros implica o meu

conhecimento inteiro de mim mesmo. E quanto melhor me conhega nesta

inteireza tanto mais possibilidade terei de, fazendo Histéria, me saber sendo por

ela refeito (Freire, 1993b, p. 72).

Freire (1997) considera que “a educagdo toma-se relevante a medida
gue este papel da subjetividade é compreendido como tarefa historica e politica
necessaria” (In Giroux, p. x), ja que a histéria como possibilidade se faz por
homens e mulheres, sujeitos historicos, cuja inteireza se constréi a partir da
relacdo consciéncia-mundo, sem “nenhuma ruptura entre sensibilidade,
emocdes e atividade cognoscitiva”® (Freire, 1993b, p. 118).

Urna subjetividade que ndo se dissocia de sua natureza ética, pois
trata-se de uma subjetividade voltada ndo apenas a prépria existéncia individual
e imediata, mas uma subjetividade comprometida com a problematizacdo do
futuro. Uma subjetividade que manifesta seu inconformismo e indignagdo com a
naturalizacao da miséria, da fome, das desigualdades sociais, bem como apéia
a luta contra todo tipo de discriminagdo, tais como a racial, étnica, de género,
entre outras. Trata-se da vivéncia de urna sensibilidade de natureza ético-
emancipatéria, desenvolvida no processo de conscientizacao, a partir do qual, a
realidade social, criticamente analisada, exige urna tornada de posicdo na luta
pela reinvencdo do futuro. Urna sensibilidade que compreende ser impossivel
aceitar urna simples manifestagdo de “que horror!’ ‘diante de familias
desesperadas que almocam®’ lixo hospitalar, pedacos de selos amputados ou
restos de comida nos lixos ‘sanitarios’ dos centros urbanos”*® (Freire, 1995, p.

% Grifos do autor.

% Grifos do autor.

%7 Grifo do autor.

% Refere-se a um grande terreno de depésito de lixo plblico na cidade de Olinda; em A sombra
desta mangueira Freire sublinha a partir deste fato a natureza das relagdes “democraticas” no
Brasil, em que discursos reacionarios acusam de “invasores de terra” os que lutam pelo direito
fundiario. Em Pedagogia da autonomia retoma tal fato, pormenorizando-o, em funcédo da
imprensa ter noticiado tal referéncia em sua obra anterior, manifestando-se com veeméncia: “E
possivel que a noticia tenha provocado em pragmaticos neoliberais sua reagédo habitual e fatalista
sempre em favor dos poderosos. “E triste, mas que fazer? A realidade, porém nao é
inexoravelmente esta. Estd sendo esta como poderia ser outra e é para que seja outra que
precisamos, os progressistas, lutar” (p. 83).
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49-50). Para além de tomar consciéncia da necessidade de transformacao
dessa realidade, a sensibilidade emancipatéria mobiliza a luta pela reinvencao
cio mundo na perspectiva da justi¢ca social.

A sensibilidade emancipatdria é aquela que articula a consciéncia de razao
e sentimentos, de tal modo que o sonho, a esperanca, 0 entusiasmo, a imaginacao
e a alegria dialetizam-se na historicidade que constroi sua impossibilidade de ser.
Assim, € na luta, que se faz também de indignacdo, de inconformismo, de raiva e
de radicalidade, que se constrdi uma perspectiva de futuro capaz de manter viva a
esperanga, indispensavel a alegria de ser e de viver. Portanto, toma-se fundamental
exercer-se como sujeito, assumindo posicdo e tomando partido na Iluta de
interesses que constrdi a histéria como possibilidade, construindo-se a medida que
constrdi também um conhecimento libertador.

Tal possibilidade se concretiza a partir da complexa articulagdo da
totalidade das dimensdes que envolvem o processo identitario® do educador
progressista, j& que o ato de conhecer compromete o “corpo inteiro: sentimentos,
emogodes, mente critica” (Freire, 1993b, p. 118). Sendo assim, o trabalho coletivo
faz-se necessario porque nele e através dele se potencializa o desenvolvimento da
esperanga na luta por sonhos possiveis, bem como o desenvolvimento da
curiosidade epistemoldgica que viabiliza a vivéncia de um conhecimento libertador,
e ainda o desenvolvimento de uma sensibilidade emancipatéria, em funcdo da qual
se fortalece a luta pela reinvengdo da propria existéncia, a fim de que “o saber de
minorias dominantes nao proiba, ndo asfixie, ndo castre o crescer das imensas

maiorias dominadas” (Freire, 1993b, p. 127).

% A respeito da compreenséo do desenvolvimento do processo identitario, ver cap. 3 deste trabalho,
que trata da formacgédo de professores. No entanto, cabe antecipar o posicionamento aqui assumido
quanto a perspectiva historico- cultural desse processo, discordando portanto do entendimento de
Guattari (1986) quando afirma que “os conceitos de cultura e de identidade cultural sdo
profundamente reacionarios: a cada vez que os utilizamos, veiculainos, sem perceber, modos de
representacdo da subjetividade que a reificam e com isso ndo nos permitem dar conta de seu
carater composto, elaborado, fabricado, da mesma forma que qualquer mercadoria no campo dos
mercados capitalisticos” (p. 70). A perspectiva aqui defendida é exatamente acerca da
conscientizagdo como possibilidade para o desenvolvimento de subjetividades que se oponham aos
valores difundidos pela I6gica prépria da sociedade capitalista: a I6gica do mercado.
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Esse é o sentido que orienta a dimensao estética da educacao critica;
uma educacao que constrdi a criticidade na complexa articulagdo da criticidade,
da curiosidade e da criatividade, enquanto um exercicio ético-democratico que

N

promove o ato criador a perspectiva do inédito-viavel. E nesse exercicio de
criatividade, associado a sensibilidade emancipatéria, que se desenvolve a
dimensdo estética da consciéncia, fazendo da criticidade uma experiéncia
histérica na totalidade das dimensdes politica, epistemoldgica e estética. Nesta
perspectiva, a alegria decorrente do processo social-individual de
conscientizacdo, assume centralidade na reflexdo de Freire acerca do processo
de reinvencdo da escola, considerando, sobretudo, que “lutar pela alegria na
escola € uma forma de lutar pela mudanga do mundo” (Freire, in Snyders,

1993c, p. 10).

231

A alegria na escola: convergéncias entre Freire e Snyders

O desafio de reinventar a escola assumido por Paulo Freire como
Secretario Municipal de Educacao, na luta pela recuperacéo da qualidade e da
dignidade da escola publica, desencadeou um processo de reflexdo coletiva,
permanente e sistematizada, viabilizando a teorizacdo acerca das
possibilidades de transformar a escola hum espacgo gerador de esperanca e
alegria. Para tanto, Freire enfatiza a necessidade de que os educadores
progressistas assumam o compromisso com a supera¢ado do fracasso escolar,
visto que, 0 insucesso, a disputa, a classificacdo e a selecdo, entre outras
caracteristicas da l6gica escolar excludente, sdo incompativeis com a vivéncia
da alegria na escola. Da mesma forma, Snyders (1988) considera que “uma
pedagogia progressista tem como tarefa primordial lutar contra os fracassos
escolares macigos das criangas exploradas” (p. 108) a fim de que a escola seja,
para todos/as, um lugar de satisfac@o cultural, da qual decorrem as “alegrias
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especifica- mente escolares, as quais s0 podem existir se houver uma ou- ti-a
cultura diferente daquela que se dedica as vidas perdidas, ao culto do
insucesso e que vai entravar as esperangas e as possibilidades” (p. 77).

Freire reitera a importancia do desenvolvimento de uma cultura
democratica no espagco escolar como condicdo para O SuCesSsO ha
aprendizagem, considerando necessaria uma radical mudanca da escola
através da participagdo popular. Propde que a escola seja reinventada de modo
que se transformem n&o apenas os conteldos escolares, ja que “por mais
fundamentais que sejam os contelidos, a sua importancia efetiva nao reside
neles, mas na maneira como sdo apreendidos pelos educandos e incorporados
a sua pratica” (1993a, p. 80). Por isso, viver plenamente a alegria na escola
implica transformé-la globalmente: sua estrutura curricular, sua organizagéo de
ensino, as relacdes escola-comunidade e professor-aluno, ja que é impossivel
trabalhar conteddos sem saber o que pensam 0s alunos no seu contexto real,
“‘sem saber o que eles sabem independentemente da escola para que 0s
ajudemos a saber melhor o que ja sa bem, de um lado e, de outro, para, a partir
dai, ensinar-lhes o que ainda ndo sabem” (Freire, 1993b, p. 105).

A vivéncia da alegria na escola € um desafio a sua reinvengédo na
perspectiva da qualidade democréatica, compreendendo-a como uma relacao
organica de trés dimensdes fundamentais: a di;nensao politica, que diz respeito
a democratizacéo das relagdes de participacao e decisdo através dos conselhos
escolares; a dimenséo epistemoldgica, que diz respeito a democratizacdo do
conhecimento corno instrumento de humanizacgéo, através de uma educacao de
natureza dial6gica que parta do saber de experiéncia feito; e a dimensao
estética, que diz respeito ao acesso a escola como um direito social que
garanta 0 acesso a um conhecimento libertador através do qual o sujeito
constréi sua autonomia e amplia sua capacidade de atuar coletivamente e

recriar as condi¢ces de sua prdpria existéncia.
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A luta pela alegria na escola implica a assun¢éo do compromisso com a
sua democratizacdo, sendo esta uma referéncia constante nas obras de Freire,
escritas na década de 90. Todavia, a democratiza¢do da escola na perspectiva
da alegria ndo prescinde da constituicdo de relagBes de obrigatoriedade e,
nesse sentido, o entendimento de Freire aproxima-se da perspectiva proposta
Snyders (1988) acerca da vivéncia da alegria na escola. Trata-se de conhecer
alegrias que ndo se encontram na cotidianidade. S&o alegrias decorrentes do
ato de conhecer, de “coisas que sacodem, interpelam, a partir do que os alunos
mudardo algo em sua vicia, dardo um novo sentido a ela, dardo um sentido a
sua vida” (p. 14).

De igual modo, Freire (1991a) considera que “seria errado falar ao
estudante que ha uma compensagdo de alegria no ato de estudar” (p. 95) e
desafia a constituicdo de praticas educativas que partam do entendimento de
que o proprio ato de estudar, em si mesmo e ndo apenas como promessa de
futuro, possa ser vivido como um processo que “é dificil, &€ exigente, mas é
gostoso desde o comego” (op. cit.). E nesse sentido que destaca a importante
contribuicdo de Snyders em sua luta para que a escola comprometa-se com 0
desenvolvimento das alegrias especificamente escolares, possibilidade que esta
ligada a natureza de obrigatoriedade que caracteriza a escola enquanto
instituicdo de ensino.

Snyders (1993) define a escola como “um lugar de cumprir obrigagdes”
(p. 101), onde o dominio do dever é o0 que mais se opde a alegria, pois a alegiia,
para a maioria dos alunos, é sindnimo de opcao. Entretanto, alerta para o fato
de que “os alunos muitas vezes procuram na escola 0 mesmo tipo de
autonomia existente na vida cotidiana, ou seja, a op¢cdo — e se irritam por ndo
encontra-la” (J). 110). Ressalta que as exigéncias culturais fazem parte da
natureza da escola e que “a autonomia de uma atividade nao basta para
garantir seu valor (op. cit.). Considera que é preciso “quebrar esta suposta
equivaléncia entre alegria e escolha” (1988, p. 244) e preocupa-se com as
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possibilidades de construir uma autonomia especificamente escolar, de modo a
explorar a alegria a ela correspondente. Ou seja, considera ser possivel que “os
alunos descubram a grandeza nos livros, o tedrico, raciocinios e experiéncias
preparadas pelo educador’ (1993, p. 164), ampliando suas experiéncias de
alegrias das relagBes inter-pessoais para a vivéncia de alegrias que
transcendem a cotidianidade e estdo ligadas ao ato de estudar.

A escola cumpre assim papel importante ao propiciar a aproximacao do
aluno as alegrias a que espontaneamente poderia ndo chegar, jA que a
experiéncia escolar “pode oferecer ao aluno um leque de experiéncias emotivas
que ndo tém equivalente no mundo cotidiano” (p. 104), desafiando ao
enfrentamento de resisténcias, desafios, em que se torna possivel progredir em
determinados campos, superando-se a si mesmo. Argumenta, portanto, que um
dos caminhos para a aquisicao das alegrias especificamente escolares é ser
apoiado pelo obrigatério. “A obrigacdo é a chance que cada um tem de
encaminhar-se para aquilo que ainda ndo o atraia, onde ainda nao fora bem-
sucedido” (p. 106).

Essa €, pois, urna perspectiva que merece ser analisada tendo em vista a
sintese entre a obrigacao e a autonomia proposta por Snyders ao considerar que
as “obrigagdes da escola podem levar os alunos a uma independéncia que torna
guase insignificante a liberdade que eles pensam encontrar quando fazem muito
simplesmente tudo de que tém vontade na hora” (p. 114). Considera fundamental
que a partir da escola se desenvolva o “carater culturalmente frutifero da
obrigacéo” (p. 108) de modo que, a partir do obrigatério seja possivel “apreender
a alegria de uma realizagdo” (p. 107), ja que, em seu “sentido mais global, a
obrigacdo escolar é a esperanca de incitar o aluno a ir ao maximo de suas forcas,
ao limite de suas possibilidades, ao extremo de si mesmo” (p. 106).

Entretanto, convém ressaltar que nao se trata de qualquer obrigacéao.
Snyders, embora convicto das possibilidades de nascer a alegria no interior do
obrigatorio, admite os riscos de sua proposta. Reconhece que existe
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fundamento na oposi¢cdo a obrigacdo, a qual, em si mesma, ndo pode ser
considerada libertadora. Por isso, adverte que em cada situacdo é preciso
pensar coletivamente se a obrigacdo exigida estd cumprindo um papel positivo,
a fim de que esta possa constituir-se como elemento de ajuda para “penetrar
nas areas dificeis e essenciais, onde serdo supercompensados com a alegria
pelos esforgos despendidos” (p. 109). Faz-se necessario, portanto que a escola,
“‘mantendo o principio da obrigagdo” (1988, p. 213) questione-se sobre as
obrigacdes que impde, justificando-as e reconstruindo-as em funcéo do contexto,
pois

[...] temos que nos perguntar se todas as obrigacfes habituais sdo realmente
indispensaveis: no fundo, por quem, desde quando, em que contexto, e quem
talvez se modificou se elas foram estabelecidas?, e no modo de interpreta-las
ndo as sobrecarregamos de angustia? Tudo o que prescrevemos €é realmente
exigivel no mesmo nivel e em cjualquer idade? Fazer fila pareceu durante muito
tempo indispensavel: e o que isto significa hoje? A imobilidade em classe
prolongando-se nas permissfes para pedir ordem para qualquer movimento €
uma lei imutavel? (op. cit.).

Assim, na luta pela alegria na escola, tema central de sua obra,
Snyders argumenta que a escola deveria repensar, colocar “em prova a
nogao geral da obrigagédo e a multiplicidade de suas aplicagbes particulares”
(ibdem), compreendendo-a ndo como causa primeira. Ou seja, a escola
deveria colocar a satis facdo cultural escolar no primeiro plano de suas
preocupacfes a fim de oferecer ao aluno outras possibilidades de alegria,
pois ainda que o universo das relacdes interpessoais que se estabelecem na
escola tenha uma incidéncia essencial sobre a vivéncia das alegrias e ndo-
alegrias, ndo podemos reduzir a alegria na escola a alegria das relagdes: “A
escola sdo conteudos e relacdes especificas: é preciso encontrar prazer em
ambos para atingir a alegria” (1993, p. 69).

Compreendendo que a escola cabe possibilitar a vivéncia de tipos
particulares de alegria que ndo se encontram na vida cotidiana, analisa as

alegrias especificamente escolares fazendo distingdo entre as alegrias culturais
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e 0 que considerou alegrias intermediarias: as atividades lidicas, os métodos
prazerosos, as relagdes amigaveis entre professor-aluno, e até mesmo a
autonomia para fazer op¢Bes no processo educativo. Sem desconsiderar a
importancia dessas alegrias intermediarias, insiste que a escola nao se restrinja
a elas, mas conceba-as como consequéncia de uma relagcdo de satisfacdo
cultural que, sendo prépria da vida escolar, € capaz de dar um novo sentido a
sua vida. Sendo assim, Snyclers, cuja preocupagao € a de “renovar a escola a
partir de uma transformagéo dos conteudos culturais” (1988, p. 11), da énfase
aos contelidos escolares como eixo que orienta a transformacgéo da escola na
perspectiva da vivéncia das alegrias especiflcamente escolares.

Todavia, para além de suas possiveis diferencas, ao refletir sobre a
alegria na escola Freire toma a obra de Snyders como referéncia, ao considerar
gue existe uma estreita relacéo entre a alegria necessdria a pratica educativa e
a esperanca que caracteriza a consciéncia humana de seu inacabamento. Na
obra Politica e educacéo, enfatiza sua proximidade com Snyders ao argumentar
a defesa por uma escola menos discriminatéria e elitista, referindo-se a uma
“escola aberta, que supere preconceitos, que se faga um centro de alegria
como, por este sonho, se vem batendo este notavel pensador francés,
incansavel lutador pela alegria’® na escola, que ¢ Georges Snyders” (1993a, p.
22). Para tanto, destaca na obra Professora, sim; tia, ndo, a alegria corno um

elemento importante para a profissionalizacao da docéncia, ja que:

O processo de ensinar, que implica o de educar e vice-versa, envolve a “paixdo
de conhecer” que nos insere numa busca prazerosa, ainda que nada facil. Por
isso é que urna das razdes da necessidade da ousadia de quem se quer fazer
professora,41 educadora, é a disposigcdo pela briga justa, licida, em defesa de
seus direitos como no sentido da criacdo das condi¢cdes para a alegria na
escola, um dos sonhos de Snyders (Freire, 1993b, p. 11).

40 Grifo do autor.
“1 Grifo do autor.
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Em suas Ultimas obras — Cartas a &istina, A sombra desta mangueira e
Pedagogia da Autonomia — Freire reitera a importancia da luta pela alegria na
escola como um elemento fundamental as praticas educativas orientadas pela
concepgdo probiematizadora e libertadora da educacdo. Para tanto, destaca a
relevancia da formacao permanente de professores, ja que é imprescindivel que o/a
professor/a vivencie a alegria cultural a partir de seu trabalho a fim de que possa
recrid-la na relagdo com seus alunos/as, compartilhando a alegria de conhecer.

Nesse sentido, € necessario que se estabeleca um processo
permanente de reflexdo critica e transformacdo das praticas escolares que
construa o comprometimento com a eliminacdo do fracasso escolar, por ser
este um elemento impedidor da alegria na escola. Essa € uma obrigatoriedade
que se imp&e a pratica profissional do educador progressista: a permanente
recriacdo da praxis educativa no intuito da demaocratizacdo do conhecimento e
da alegria de aprender, problematizando a coeréncia entre os discursos e as
praticas escolares. E uma obrigatoriedade libertadora porque representa um
desafio a profissionalizacdo da docéncia, mas, sobretudo, porque representa

uma possibilidade de vivéncia da alegria de ser professor/a.

2.3.2
A alegria do obrigatério na formacao permanente
de professores
Ressignificar a natureza das obrigacdes escolares é elemento
fundamental, segundo Snyders (1988), para criar possibilidades de ampliar a
vivéncia da alegria na escola para além da alegria das relagdes interpessoais,
ou seja, para que se desenvolvam “alegrias diferentes da vida diaria” (p. 14),
entre elas, a alegria de estudar. Na mesma perspectiva, Freire (1992) considera
ndo s6 importante mas possivel que as praticas educativas fundadas na
concepcao problenatizadora e libertadora da educagdo construam um rigor
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criativo comprometido com a reinvencao do ato de estudar, propiciando “que os
educandos descubram e sintam a alegria nele embutida, que dele faz parte e
que esta sempre disposta a tomar todos quantos a ele se entreguem” (p. 83).
No entanto, para que se desenvolva tal possibilidade, faz-se necesséario que
os/as proéprios/as professores/as descubram, em sua formagédo permanente, a
alegria do ato critico de estudo.

E nesse sentido que a discussao coletiva, como processo de reflexdo
das praticas escolares, torna-se obrigatdria a pratica pedagdgica progressista,
ja que a assuncdo de uma postura critico-reflexiva, a partir da qual a
curiosidade se torna epistemoldgica, faz do ato critico de estudo® condicdo
imprescindivel ao desenvolvimento da autonomia profissional. Paradoxalmente,
€ na obrigatoriedade da reflexdo, compreendida como condi¢do necessaria ao
exercicio profissional da docéncia, que se desenvolve a alegria da construcdo
do conhecimento libertador, em que consiste a alegria da pratica pedagdgica
progressista. Portanto, a reflexdo, e as alegrias que dela decorrem, ndo tém um
fim em si mesmas, mas se situam no campo das possibilidades de atuacéo
profissional numa perspectiva ernancipatéria, fundada no nivel de reflexdo

critica que, tal como definem Amaral, Moreira e Ribeiro (1996),

[...] engloba o conjunto complexo de relagdes entre as caracteristicas dos
programas, contextos e pessoas, imprescindiveis para o desenvolvimento de
uma consciéncia critica® dos professores sobre as limitacdes de ordem social,
cultural e ideoldgica do sistema educativo (p. 100).

Partindo desse entendimento, constitui-se uma obrigatoriedade a
formacédo permanente de professores no cotidiano escolar que a reflexdo critica
para o estudo da pratica pedagogica oriente-se em funcdo de um projeto
politico-pedagdgico coletivo de carater emancipatério, comprometido com a

construcdo de um conhecimento para a transformagéo das condi¢Bes pessoais-

2.0 ato critico de estudo, enquanto necessidade para que o educador se assuma como sujeito do
ato pedagégico, € compreendido por Freire a partir de cinco aspectos essenciais que o integram;
a esse respeito, ver cap. 3.

3 Grifo meu.
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sociais da existéncia humana. A defesa de tal posicionamento é uma
centralidade na obra de Freire, o qual, para tanto, argumenta a necessidade de
urna formagdo permanente que ultrapasse o nivel de reflexdo meramente
técnico- pragmatico, a fim de que se assuma uma postura critico- reflexiva
comprometida com a perspectiva ético-democratica que demarca a dimensao
politica das praticas educativas progressistas.

Nesse processo, ndo se dissociam comprometimento ético e
perspectiva metodoldgica para configurar um contexto formador favoravel ao
desenvolvimento de tais praticas. Trata- se pois, de constituir praticas coletivas
de formagdo em que o/a professor/a construa conhecimento e também a si
mesmo. Trata-se de um processo em que, partindo da andlise e interpretacao
de sua propria atividade o professor problematiza a relagao entre pensamento e
acdo, desafiando a assuncdo da responsabilidade de suas opc¢les
pedagogicas. Assim, torna-se obrigatério ao educador progressista a assungao
da avaliacdo critica e permanente sobre o sentido de suas agfes, construindo
metodologias préprias de investigacdo, de tal modo que, ao analisar, explicar e
buscar a fundamentacdo tedrica para a pratica pedagégica, em funcdo da
aprendizagem de todos/as os/as alunos/as, problematize o chamado
conhecimento pratico tendo em vista a construcdo de um conhecimento
pedagdgico libertador.

O conhecimento pratico ou o conhecimento na agao € aquele
“conhecimento que os professores manifestam no momento em que executam a
acgao ...j € dindmico e resulta na reformulagdo da propria acgdo” (Amaral,
Moreira e Ribeiro, 1996, p. 97); “é o componente inteligente que orienta toda a
actividade humana e se manifesta no saber faze?** (Gémez, 1995). Tal
conhecimento corresponde ao que Freire denominou de saber de experiéncia

feito, o qual, orientado pela cotidianidade, ndo da conta de explicar por que

44 Grifo do autor.
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faze™ num nivel de criticidade que argumente sua compreens&o teérica, bem
como a clareza de suas op¢Oes politicas. Ao ndo ser problematizada, a atuacéo
profissional que permanece nesse nivel de conhecimento torna-se repetitiva,
rotineira, inconsciente e mecéanica, reduzindo o/a professor/a a mero/a
transmissor/a de conteidos

E, pois, a partir da problematizacdo deste saber de experiéncia feito
gue o processo de formacado permanente desafia o/a professor/a a assumir uma
atitude propositiva na perspectiva da construcdo de um conhecimento
pedagogico inédito- viavel que potencialize a perspectiva emancipatoria da
pratica docente, ja que:

A prética surge como espagco integrado de integracdo de competéncias. Isto sé
€ possivel se o professor reflectir sisternaticamente sobre o que faz e sobre o
que vé fazer. A experimentacdo e reflexdo sdo elementos autoformativos que
levam a uma conquista progressiva de autonomia e descoberta de
potencialidades (Amaral, Moreira e Ribeiro, 1996, p. 98).

Logo, estudar a prépria pratica implica necessariamente a assunc¢ao de
uma atitude critica de estudo; implica estabelecer uma relagdo orgénica entre
ensino e pesquisa. Partindo dessa concepgdo, Freire preocupa-se com a
criacdo e o desenvolvimento de atitudes cognitivas que contribuam para que o
professor possa assumir criticarnente o “movimento dindmico entre
pensamento, linguagem e realidade do qual, se bem assumido, resulta uma
crescente capacidade criadora” (1993b, p. 8). Esse processo envolve, entre
outros aspectos, o conheci mento de como os/as alunos/as estéo aprendendo e
exige, além de uma postura de estimulo a participagdo dos/as mesmos/as no
sentido da critica ao trabalho que esta sendo desenvolvido em sala de aula,
uma postura séria e bastante disciplinada do professor no sentido de levar

realmente em conta o0 conjunto dos aspectos avaliados para redimensionar

5 Grifo meu.
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permanentemente seu trabalho. Para tanto, hd que se considerar a
potencialidade da reflexdo que ocorre em diversos niveis.*

A reflexdo na acéo”’ ocorre quando o professor reflecte no decorrer da
propria acgdo e vai reformulando, ajustando-a assim a situagdes novas que vao
surgindo. A reflexdo sobre a acdo acontece quando o professor reconstroi
mentalmente a ac¢do para analisar retrospectivamente. O olhar a posteriori*
sobre 0 momento da accdo ajuda o professor a perceber melhor o que
aconteceu durante a accdo e como resolveu os imprevistos ocorridos. O
professor toma consciéncia do que aconteceu por vezes através de uma
descricao verbal. A reflexdo sobre a reflexdo na acdo € um processo que
fomenta a evolucéo e o desenvolvimento profissional do professor, levando-o a
construir a sua prépria forma de conhecer. Este tipo de reflexdo que podemos
definir como meta-reflexdo leva o professor a desenvolver novos raciocinios,
novas formas de pensar, de compreender, de agir e equacionar problemas
(Amaral, Moreira e Ribeiro, 1996, p. 98).

Todavia, ha que se destacar, igualmente, o depoimento de Zeichner
(1993) ao afirmar que suas investigagbes levaram-lhe “a suspeitar muito da
intengao escondida por detras da retérica sobre a reflexdo dos professores” (J.
24), visto que freqlientemente afastam-se da perspectiva social para
concentrar-se numa Otica individual do desenvolvimento profissional do
professor. Assim, fala-se pouco da reflexdo enquanto préatica social, em que
grupos de professores sustentam o crescimento uns dos outros, limitando-se
assim as possibilidades de clesenvolvimento da consciéncia profissional do

professor numa perspectiva emancipatoria, ja que:

Urna das conseqiiéncias deste isolamento dos professores e da pouca atengéo
dada ao contexto social do ensino no desenvolvimento dos professores, € que
estes acabam por ver os seus problemas como s6 seus, sem terem qualquer

“® Os autores referem-se aqui aos conceitos desenvolvidos por Donald Shin.
" Grifos meus.
“8 Grifo do autor.
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relacdo com os dos outros professores ou com a estrutura das escolas e os
sistemas educativos. Assim, assistimos ao aparecimento de termos como
esgotamento ou stress dos professores, que desviam a atencdo dos
professores de urna andlise mais critica das escolas enquanto instituicbes para
a preocupacao com seus fracassos individuais (p. 23).

As preocupacBes de Zeichner evidenciam-se de forma explicita na
escrita de Freire, a qual jamais dissocia a reflexdo da pratica de sua perspectiva
social, fazendo da dirnensao politica uma centralidade que orienta a pratica
reflexiva a uma perspectiva de globalidade ético-democrética. Freire ilustra essa
possibilidade a partir de sua propria experiéncia, na qual, a vivéncia da reflexdo
em seus diversos niveis, relaciona-se a atitude de escuta do outro, num intenso
esforco reflexivo de pensar o saber de experiéncia feito em funcdo de seu
compromisso politico. Nessa perspectiva, destaca o registro como elemento
imprescindivel ao processo de estudar a prépria pratica, considerando-o um
instrumento de apoio a investigacao/reflexao.

Freire atribui ao registro a funcdo de movimentar o processo de reflexdo
da acao, em seus diferentes niveis, destacando a potencialidade do mesmo em
recuperar a compreensdo de um determinado momento, enquanto elemento
fundamental para desencadear a posterior reflexdo sobre essa mesma
compreensao, hum processo de superagao permanente, ja que “a produgéo da
compreensao atual implica a reproducdo da compreensdo anterior que pode
levar a classe, através do conhecimento do conhecimento anterior de si mesma,
a um novo conhecimento” (1993b, p. 69). O registro dos fatos e da reflexdo
sobre os fatos desafia a reflexdo sobre os diferentes momentos vividos,
representando uma  possibilidade do/a  professor/a  distanciar-se
epistemologicamente de sua propria reflexao para melhor compreendé-la.

O ato de registrar é, pois, urna postura cognitiva a ser assumida pelo
educador progressista, tendo em vista a viabilizacdo de praticas que consolidem
e ampliem a perspectiva tedrica da concepcdo problematizadora e libertadora

da educacao, em suas diversas dimensdes. Para tanto, ha que se desenvolver
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de modo a fortalecer a reflexdo, em seus diferentes niveis. Trata-se de se
estabelecer entre o registro e os niveis de reflexdo da acdo uma relacéo de
circularidade® na qgual o desenvolvimento de praticas docentes reflexivas
podera utilizar-se do registro enquanto elemento de apoio para reflexdo, da
mesma forma que poderd também o ato de registrar contribuir para a
constituicdo de praticas docentes reflexivas.

O registro, nessa perspectiva proposta por Freire (1993b), constitui-se
elemento fundamental ao permanente exercicio de estudo da pratica docente,
visto que estudar envolve certas “operagdes solidarias entre elas” (p. 8) que, de
forma dialeticamente indicotomizavel, constituem o processo de construgao do
conhecimento: ensinar, aprender, ler e escrever criticamente expressam a
significagdo mais profunda do ato de estudar. Por isso, concebe o registro como
instrumento da pratica profissional do educador progressista, propondo que o
mesmo seja uma obrigatoriedade vivenciada na formacdo permanente do
professor a partir de um rigor criativo que desenvolve o ato critico de estudar.

Freire propde o desenvolvimento do habito de registrar a reflexdo da
pratica a partir daquilo que ele mesmo vivenciou na sua relagdo com a escrita,
expressao de profunda e permanente reflexdio sobre suas experiéncias cotidianas,
as quais tiveram no registro um ponto de apoio fundamental. Em sua reflexdo
tedrica, explicita ndo apenas seu entendimento sobre como o momento da acéo
esta relacionado com as idéias que expressamos ao escrever, mas também revela
a criacdo de uma rigorosidade metddica propria, responsavel pela intensa
sistematizacéo de seu processo de gestacao das idéias (1992, p. 53).

Através da andlise de seu proprio processo de teorizagdo, num
exercicio permanente de reflexdo das relagdes entre contexto tedrico e contexto
concreto, Freire é testemunho da possibi lidade do ato de registrar constituir-se

num exercicio de investigacdo e reflexdo do professor sobre a sua prépria

“9 nogao de circularidade é um dos conceitos que integram o paradigma da complexidade desenvolvido
por Edgar Morin; a esse respeito ver cap. 3.
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pratica, fazendo desta uma fonte geradora de um conhecimento libertador,
aquele que nasce da reflexdo critica da pratica e constréi- se no sentido da
potencializacdo de sua natureza transformadora. Sobretudo, Freire €

testemunho do prazer vivido nesse processo de criacao:

O gosto com que me entregava aquele exercicio, a tarefa de ir como que me
gastando no escrever e no pensar, inseparaveis na criagdo ou na produgéo do
texto me compensava o déficit de sono com que voltava das viagens. Ja nao
tenho na memoéria os nomes dos hotéis onde escrevi pedagos do quarto
capitulo da Pedagogia,50 mas guardo em mim a sensacgdo de prazer com que
relia, antes de dormir, as Ultimas paginas escritas (1992, p. 61).

Alerta, no entanto, que essa producdo intelectual ndo tem um fim em si
mesma; a riqueza do processo encontra-se justamente na relacéo dialética que
se estabelece entre escrita e oralidade, entre teoria e pratica, na qual a
interacdo assume um carater fundamental de realimentar o proprio processo de
escrita, orientando-a no sentido de novas necessidades. Trata- se de
estabelecer urna relagdo permanente entre contexto tedrico e contexto concreto
e, para tanto, faz-se obrigatéria a constituicdo de espacos coletivos de fonriacao
na escola, a fim de que se desenvolvam praticas de observagdo, registro,
reflexdo e discussdo permanentes que viabilizem a tomada de distancia
epistemoldgica sobre a prdpria reflexao, tendo em vista sua problematizagéo.

Contudo, para que se desencadeie este processo de reflexdo sobre a
acdo, Zeichner (1993) salienta que sua problematizacdo requer outros
elementos além dos aspectos cognitivos e tedricos, ultrapassando as
necessidades que se situam no campo do racional, visto que: “A acgao reflexiva
também € um processo que implica mais do que a busca de solucgdes logica e
racionais para os problemas. A reflexdo implica intuicdo, emogéo e paixao” (p.
18). Freire (1996) também enfatiza a importancia da intuicdo para o
desenvolvimento fio processo reflexivo, compreendendo-a como um elemento

gue integra a dimenséo estética da concepcao problema tizadora e libertadora

* Refere-se aqui ao processo de escrita da obra Pedagogia do oprimido.
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da educacao, juntamente com as dimensfes politica e epistemoldgica, ao

considerar que:

Nenhuma formacdo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do
exercicio da criticidade que implica a promo¢do da curiosidade ingénua a
epistemoldgica, e, de outro, sem o reconhecimento do valor das emogdes, da
sensibilidade, da afetividade, da intuicdo ou adivinhag&o (p. 51).

Todavia, sem desconsiderar que “é impossivel conhecer rigorosamente
com desprezo a intuicdo, aos sentimentos, aos sonhos, aos desejos” (1991a, p.
109) Freire ndo dissocia a intuicdo da rigorosidade metddica necessaria ao ato
de conhecer. Ainda que ressalte ndo ser possivel negar o corpo e as emocgoes,
em nome do rigor do conhecimento, compreende que o “importante, nao resta
davida, é ndo paramos satisfeitos ao nivel das intuicbes, mas submeté-las a
analise metodicamente rigorosa de nossa curiosidade epistemologica” (1996, p.
51). Nesse sentido, faz-se necessario desafiar a subjetividade do/a professor/a
no desenvolvimento da identidade do educador progressista, o qual, ao sentir-
se mobilizado na perspectiva do desenvolvimento da consciéncia demaocratica,
do conhecimento libertador e da sensibilidade emancipatéria, assume o
compromisso com a democratizacao do trabalho pedagégico.

A democratizagdo do trabalho pedagdgico exige, pois, o desenvolvimento
da reflexdo sobre a reflexdo na acéo, nivel considerado pelos tedricos corno
correspondente a um processo mais aprofundado de reflexdo, no qual o professor
dialoga a partir de sua reflexdo sobre a acédo, buscando compreender suas acées
através da diversidade das relacbes que estabelece. Diz respeito ndo apenas a
interlocucdo com a literatura, mas também ao dialogo com os diversos segmentos
da comunidade escolar, podendo desta forma chegar & uma ressignificacdo da
prépria teoria, bem como & alteracdo de sua pratica tendo em vista as
particularidades do contexto social. A pratica sistematica deste nivel de reflexdo faz
do registro urna realidade, uma vez que, mediante tal exigéncia, a memaria deixa

de ser suficiente para apoiar a reflexao.
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O registro constitui-se, assim, num importante ponto de apoio a
recuperacao da necessaria memoéria que envolve o ato de avaliar, ampliando o
campo das lembrancas e auxiliando na restituicdo da imagem do trabalho
realizado, bem como das idéias que este provocou a reflexdo. O registro
permite que a riqueza das idéias desenvolvidas na pratica pedagoégica ndo se
submeta a cotidianidade. Compreendido dessa forma, o registro torna-se
instrumento fundamental da préatica profissional do educador progressista, e,
portanto, toma-se obrigatério seu desenvolvimento, de forma sistemética e
intencionalmente organizada, tendo em vista o rompimento de relacdes
rotinizadas do/a professor/a com seu trabalho.

A obrigatoriedade do registro, em formag¢éo permanente, &, pois, um
desafio a qualificacdo do proprio processo de for- inacdo, no sentido da
superagdo da padronizacdo das praticas tradicionalmente inquestionadas e
representa uma possibilidade de construcdo de praticas democraticas
ineditamenteviaveis. Sendo assim, a diversidade das interacbes sociais €
também um elemento que contribui para que o ato de registrar seja sentido
como necessidade e incorporado como pratica usual decorrente da perspectiva
democratica da atividade profissional da docéncia.

Para tanto, faz-se necessario que se constituam préaticas de formagéo
permanente em que o0 ato de registrar assuma carater sistematico, pois,
segundo Snyders (1988), ha uma estreita relacdo entre o obrigatério e o
sisteméatico tendo em vista a superacdo do dificil, bem como a vivéncia da
alegria, visto que “o sistematico é necessario para que a escola seja o lugar do
dificil [...] o sistemético é aquilo que se pode esperar ultrapassar o dificil daquilo
que a escola se da como tarefa a ser enfrentada” (p. 204-205). Nesta
perspectiva, 0 sistematico e o obrigatorio contribuem para a alegria do ato
criador, pois “a forca criadora essencial ndo se desenvolve em nenhum outro

lugar a ndo ser na vida e nos esforgcos do conjunto de homens” (p. 96).
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Partindo desse entendimento, é possivel compreender o registro como
atitude de formacdo que desafia a autoria do/a professor/a a ser sujeito da
construcdo do conhecimento a partir de sua acéo, reflexdo e sistematizacéo, o
qual, exercido de forma obrigatoria e sistematica, pode fazé-lo evoluir para a
elaboracéo periédica de relatérios, bem como a sua autoria na producdo de
artigos, ensaios, entre outros, que construam a histéria e a reflexdo de sua
prépria experiéncia, na perspectiva do sonho possivel da educacgéo a servigo da
democratizacao. Enfim, é possivel que, apoiado na obrigatoriedade, o registro
se constitua num ato de criagéo através do qual se vivenciem novas alegrias na
relacao profissional da docéncia.

Todavia, para que se possa vivenciar essa perspectiva, sera preciso
que sejam recriadas as formas de registro tradicionalmente obrigatérias na
escola, tais corno determinados tipos de planos de ensino e relatérios de
atividades desenvolvidas, uma vez que estas muito pouco tém contribuido para
desencadear a reflexdo do/a professor/a acerca de sua pratica pedagdgica.
Somente os/as proprios/as professores/as, no processo de reflexdo critica e
permanente de sua pratica, poderdo construir propostas que potencializem e
desafiem a possibilidade do registro constituir-se em elemento desencadeador
da reflexdo. Serd preciso, portanto, que se constituam novas obrigatoriedades a
formacé@o do/a professor/a, entre elas, a criacdo de condigbes de trabalho
favoraveis para estimular o exercicio permanente da reflexao, bem como de sua
sistematizacdo, concebendo-a como um espaco de criagdo e de alegria no
exercicio da docéncia.

Dessa forma, o educador progressista, na luta pela construcdo do
inédito-viavel, ha que inserir como questao primordial a reflexdo em torno das
obrigatoriedades escolares, tendo em vista sua reconstru¢cdo permanente,
coletiva e contextualizada. Ha que assumir sobretudo a luta por condices de
trabalho que lhes permitam exercer o registro e a producéo intelectual como
obrigatoriedade inerente a reflexdo critica da pratica pedagdgica, enquanto

Ana Llcia Souza de Freitas 141



parte do compromisso politico com a construgdo do sonho possivel de uma

escola publica de qualidade, tal como Freire (1994a) testemunhou ser possivel:

Escrever, para mim, vem sendo tanto um prazer profundamente experimentado
quanto um dever irrecusavel, uma tarefa politica a ser cumprida. [...J escrever
ndo € urna questdo apenas de satisfacdo pessoal. Ndo escrevo somente
porque me d& prazer escrever, mas também porcjue me sinto politicamente
comprometido, porque gostaria de convencer outras pessoas, sem a elas
mentir, de que o sonho ou os sonhos de que falo, sobre que escrevo e porque
luto, valem a pena ser tentados. A natureza politica do ato de escrever, por sua
vez, exige compromissos éticos que devo assumir e cumprir (p. 15-16).

Esse é um desafio que devera nortear a luta do educador progressista
na perspectiva da profissionalizacdo da docéncia, uma vez que registrar €, na
perspectiva proposta por Freire, urna forma de inscrever-se nesse processo de
construcdo do conhecimento; € urna possibilidade de socializar a riqgueza das

experiéncias vividas; é uma forma de partilhar a reflexdo podendo fazer-se
presente quando a presenca fisica ndo se faz possivel; € uma maneira de
convidar a interlocu¢do; € um modo de provocar a discussdo como instrumento
de luta, desafiando novas autorias. Enfim, registrar € socializar a reflexdo que
sustenta a defesa da educacéo libertadora como um sonho possivel, praxis
comprometida com o desenvolvimento da consciéncia democratica, do
conhecimento libertador e da sensibilidade emancipatéria, concebidos como
elementos fundamentais para a reconstrucdo da vida a servico da ética
universal do ser humano, ou seja, elementos indispensaveis a vivéncia de uma

educacdo a servico da humanizacao.
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3

Formacdao, conscientizacao
e reinvencao da escola
na perspectiva da gestéao
democratica: uma relacéo

em construcao

L)
L5d

Ninguém democratiza a escola sozinho, a partir do gabinete
do secretério.
Paulo Freire

A formacdo permanente’ é percebida por Freire como condicdo necessaria a
profissionalizacéo do professor, desde que se constitua, fundamentalmente,
num desafio aos educadores a pensarem criticamente sobre sua pratica,
assumindo a rigorosidade metddica necessaria para melhor compreendé-la e
transforma-la. Entretanto, por entender que esta ndo esta isenta de
intencionalidade, associa-a ao processo de conscientizacdo, considerando esse
0 eixo norteador das acbes de formagdo comprometidas com uma pratica
fundada na concepcéo libertadora da educacéo.

A educacgédo, entendida como uma forma especifica de praxis, exige
opcdo e compromissos claros, em fungdo dos quais orienta sua reflexdo. A
opcao por urna praxis educativa libertadora, fundamentada na teoria

pedagogica de Freire, implica a formacdo permanente como condicdo

! Emprego a expressdo formag&o pennanenre ndo apenas para ser fiel & nomenclatura utilizada por
Paulo Freire, ao longo de suas obras, mas também por considera-la mais pertinente, uma vez que a
reflexdo que aqui se apresenta ndo se restringe a formacéo continuada, mas refere-se também a
formag&o inicial, concebendo-as como complementares.
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necessaria para que se radicalize a gestao democratica da escola, em seus trés
aspectos fundamentais: democratizacdo das relacbes de participacdo e
decisdo; democratizacdo do conhecimento como instrumento de hu;nanizacdo e
democratizacdo do acesso a direitos sociais.

A reinvencdo da escola na perspectiva da gestdo democratica €&, pais,
parte de um entendimento mais amplo acerca da necessidade e da
possibilidade de transformacao social, o qual, sem desconsiderar os limites da
instituicdo escolar, ndo a exime de responsabilidades. Entre elas, a de instituir
uma nova identidade ao trabalho pedagdgico, desenvolvendo praticas
ineditamente-vidveis capazes de gestar um senso comum transformador,
constituido por uma consciéncia democratica.

No entanto, a constru¢do de uma escola cuja identidade seja democratica,
nao se faz por decreto; a identidade da escola se institui na correlacéo de for¢cas da
identidade de seus educadores. A qualidade da gestdo democratica da escola esta
diretamente relacionada a identidade dos educadores progressistas que lutam pela
sua construcdo. Nesse sentido, a formagao permanente na escola assume grande
relevancia no que diz respeito a viabilizacdo desta possibilidade. E o que justifica
ampliar a compreensdo acerca de suas relagcbes com o0 processo de
conscientizacao e a reinvencao da escola.

Propor uma determinada relagdo implica, necessariamente, assumir
posicdo acerca das categorias que a sustentam. Especialmente, os conceitos
de totalidade e complexidade tornam-se relevantes por serem categorias que
explicam a qualidade da relacdo estabelecida. Respectivamente, totalidade e
complexidade correspondem a forma de pensar a perspectiva global de ciéncia
da modernidade e da pés-modernidade, as quais, perante determinado ponto
de vista, podem ser consideradas antag6nicas. No entanto, partindo de outro
entendimento, cabe destacar que o conceito de totalidade nédo se refere a
compreensao total e absoluta da realidade, das coisas, dos fatos; trata-se de
uma forma de compreender a realidade, tal como define Kosik (1976):
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Totalidade significa: realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou
do qual um fato qualquer (classes de fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser
racionalmente compreendido [...] ndo € um método que pretenda ingenuamente
conhecer todos o0s aspectos da realidade, sem excecdes, e oferecer um quadro
“total” da realidade, na infinidade de seus aspectos e propriedades (p. 35-36).

O conceito de totalidade surge no interior do paradigma da ciéncia
moderna, em que a nogdo de paradigma esta relacionada a definicdo de Thomas
Kuhn, segundo o qual, paradigma “refere-se a modelo, padrdes compartilhados
,que permitem a explicacdo de certos aspectos da realidade. E mais que urna
teoria; implica urna estrutura que gera novas teorias. E algo que estaria no inicio
das teorias” (Moraes, 1997, p. 31). Por outro lado, o conceito de complexidade® que
se fortalece no interior do paradigma da pos-modernidade esta relacionado a
perspectiva paradigmatica proposta por Edgai- Morin, que tem por base “‘um
enfoque relacional, em que conceitos e teorias soberanos convivem com teorias
rivais” (Moraes, 1997, p. 31), de modo a compreender o inundo fisico como uma

rede complexa de relagdes e conexdes de diversas naturezas.

A nocao de complexidade, presente desde Bachelard, em O novo espirito cienrtfico, € desenvolvida
como paradigma da complexidade por Edgar Morin, partindo do entendimento de que a mesma é,
antes de tudo, um atributo de toda a matéria: estado de ser dos slstemas abertos, auto-eco-
organizados e organizadores. Almeida (1997) explicita sumariamente os trés principios
fundamentais que orientam a nogao de complexidade em Edgar Morin: “O primeiro principio, a
dialdgica, diz respeito as trocas, simbioses e retroa¢des entre as entidades fisico-quimico-psiquicas
gue comandam a organizagdo viva, em especial. 0 homem e a sociedade. O principio dia- l6gico
n50 opde ordem e desordem, natureza e cultura, mas entende tais fendmenos como
simultaneamente concorrentes, anta gonicov e complementares, o que permite manter a dualidade
no seio da unidade. O segundo principio — Recursividade Organizacional nega a cadeia linear causa
— efeito, produtor — produto, infra-estrutura — superestrutura e fundamenta a idéia de qgtie a
causalidade é necessariamente recursiva, de modo que urna causa produz um efeito, que se torna
causa novamente, e as assim sucessivarnente. O terceiro principio, !-lologramdlico, parte da
proposicdo de que a parte esta no todo, que estd na parte. Esse principio diferencia-se da viséo
holistica, uma vez que, para Mona, o todo €, por vezes, maior ou menor que a soma das partes” (p.
33). A transcri¢do de tais principios ndo tem o intuito de aprofundar uma andlise comparativa entre
0s autores aqui estudados e Edgar Mona, mas apenas indicar que, apesar das diferencas, o termo
complexidade é utilizado por considerar relevantes alguns aspectos que o definem e que séo
pertinentes as idéias desenvolvidas neste trabalho. E o caso, por exemplo, da proximidade
conceitual do principio da recursividade organiacional e o de dupla ruptura epistemologica proposta
por Sousa Santos. O principio holo gramético também se explicita na reflexo desenvolvida acerca
do tipo dc relagdo que se estabelece entre as trés dimensdes do conhecimento — politica,
epistemolégica e estética — as quais, ao constituirem-se enquanto urna totalidade, estabelecem
entre si urna relacdo de complexidade cm que cada urna contém em si as demais.

Ana Llcia Souza de Freitas 145



Coerentemente com a posicdo adotada neste trabalho, a relagéo
proposta entre as categorias totalidade e complexidade ndo é de carater
excludente e sim de complementariedade. A categoria da totalidade nao sera
desconsiderada, por ser esta uma referéncia central da teoria critica; sera
concebida articuladamente a categoria da complexidade, aproximadas em
funcdo de uma perspectiva de globalidade progressista que orienta essa
possibilidade. Sendo assim, as relacdes entre a formacao de professores, 0
processo de conscientizacdo e a reinvengdo democratica da escola serao
analisadas a partir das perspectivas de totalidade e complexidade
compreendidas como complementaridades necessarias a urna perspectiva de

globalidade progressista.

3.1
Conscientizacao e gestao democrética:

uma perspectiva de globalidade

A conscientizacdo é elemento central da concepcao libertadora da
educacdo, urna vez que o ato de conhecimento, nesta perspectiva, implica uma
aproximacao critica da realidade. Por esse motivo, muitos atribuem a Freire a
autoria do vocébulo conscientizagdo, de tal modo que, numa de suas obras, ele
es clarece: “na realidade, foi criado por uma equipe de professores do
INSTITUTO SUPERIOR DE ESTUDOS BRASILEIROS por volta de 1964”
(Freire, 1979a, p. 25). Destaca, entretanto, que quando ouviu o termo pela
primeira vez, percebeu de imediato a profundidade de seu significado.

Assumida como centralidade na obra de Freire, a conscientizacdo
constitui-se, “em ultima analise, numa leitura critica da realidade” (Andreola,
1993, p. 40), sendo essa uma condicdo necessdria a assuncdo do
comprometimento humano frente ao contexto histérico-social. O homem ou a
mulher, “na medida que conhece, tende a se comprometer com a prépria
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realidade” (Freire, 1979b, p. 39), entretanto, tal possibilidade esta relacionada a
“praxis humana”; a unidade dialética que “constitui, de maneira permanente, o
modo de ser ou de transformar o mun do que caracteriza os homens” (Freire,
1979a, p. 26); ou seja, a acdo consciente do homem/da mulher sobre seu
contexto histérico-cultural.

E, pois, através da conscientizacdo que o homem assume o papel de
sujeito e o seu compromisso histdérico num processo de fazer e refazer o
mundo, dentro de possibilidades concretas, fazendo e refazendo também a si
proprio. Tal processo exige acao-reflexdo em movimento permanente de
superacdo da posi¢éo ingénua frente a realidade, aquela que ocorre na forma
espontédnea de aproximacdo do mundo. Exige a assuncdo de uma posicao
critica, para além da tomada de consciéncia, uma vez que a “‘tomada de
consciéncia ndo €& ainda a conscientizagdo, porque esta consiste no
desenvolvimento critico da tomada de consciéncia” (Freire, 1979a, p. 26). A
conscientizacdo exige 0 engajamento da acdo numa perspectiva
transformadora, de modo que “ndo para, estoicamente, no reconhecimento
puro, de carater subjetivo, da situagdo, mas, pelo contrario, [que] prepara os
homens, no plano da acdo, para a luta contra os obstaculos a sua
humanizagéo” (Freire, 1987, p. 114).

O desenvolvimento da consciéncia critica precisa ser compreendido a
partir do aprofundamento da concepcdo de conscientizacdo, tendo em vista
urna perspectiva de globalidade acerca do processo em que se constréi a
criticidade na relagdo consciéncia-mundo, em que sejam considerados dois en
tendimentos complementares: a totalidade cm que se constitui a diferenciagcéo
dos estados da consciéncia, bem como a complexidade que envolve a

promocao dos niveis de consciéncia da ingenuidade a criticidade.
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A intransitividade e a transitividade, enquanto estados da consciéncia,
diferenciam-se pela maneira como percebem a realidade. A intransitividade,*
primeiro estado da consciéncia, “resulta de um estreitamento no poder de
captagédo da consciéncia” (Freire, 1979b, p. 39) e, sendo assim, produz urna
consciéncia magica, para a qual “as causas que se atribuem aos desafios
escapam a critica e se tornam superstigdes” (Freire, 1979b, p. 39). Dessa
forma, as respostas aos desafios implicardo acbes de natureza também
magicas, porque a compreensao da realidade é magica, supersticiosa.

O estado de transitividade produz, num primeiro momento, urna
consciéncia transitivo-ingénua e, num segundo momento, uma consciéncia
transitivo-critica. A consciéncia ingénua tem um caréater estatico e ndo dindmico;
€ simplesmente opinativa, ficando ao nivel do senso comum. A consciéncia
ingénua também pode se manifestar na forma de fanatismo, prépria do homem
massificado. Segundo Freire, podem ser consideradas caracteristicas da
consciéncia ingénua: conclusfes apressadas e superficiais dos fatos; tendéncia
a considerar que o passado foi melhor, aceitacdo de formas gregarias ou
massificadoras de comportamento; ndo considerar o saber do homem simples;
ser impermeavel & investigacdo, satisfazendo-se com as experiéncias e
rejeitando a concepcao cientifica, bem como fundamentar suas argumentacdes
somente na emogdo e nao na criticidade, podendo ter um forte contetdo
passional. A consciéncia ingénua vé a humanidade como uma colecao de fatos
isolados e o0 mundo como uma obra alheia, sem comprometer-se com a sua
construcéo (Freire, 1979b, p. 40).

A importancia da conscientizacdo estd em sua possibilidade de, ao
problematizar esta percepcdo ingénua, focalista e in capaz de conceber a
realidade numa perspectiva de totalidade, desencadear um processo de

superacdo dos aspectos opressores de seus condicionamentos sociais:

% A respeito do emprego deste termo. Freire (1979b) esclarece: “‘tomou-se este termo da nogéo
gramatical de verbo intransitivo: aquele que ndo deixa passar sua agao a outro” (p. 39).
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No momento em que os individuos, atuando e refletindo, sdo capazes de
perceber o condicionamento de sua percep¢do pela estrutura em que se
encontram, sua percep¢do muda, embora isto nédo signifique, ainda, a mudanga
da estrutura. Mas a mudanca da percepcdo da realidade, que antes era vista
como algo imutavel, significa para os individuos vé-la como realmente é: uma
realidade histérico-cultural, humana, criada pelos homens e que pode ser
transformada por eles (Freire, 1979b, p. 50).

Ao contrario da consciéncia ingénua, a consciéncia critica vé o mundo
de forma dindmica; o tempo nao é mais repetitivo e 0 homem nao se contenta
em ser mero espectador da histéria da vida; faz-se consciente de sua acgéo,
percebendo-se capaz de transformar a realidade e também a si mesmo. A
consciéncia critica permite a assunc¢do dos desafios no trabalho de cada dia,
num processo que passa da andlise para a denuncia das estruturas
desumanizantes que se desvelam e para o anincio de novas possibilidades.
Portanto, a consciéncia critica gera pessoas proféticas e portadoras de
esperanca, que se superam, que vao em frente e olham para o amanhd com
uma visdo dindmica que cré na possibilidade de reconstrui-lo.

A consciéncia critica, ultrapassando a esfera espontanea de apreensao
da realidade, assume uma posi¢do epistemoldgica de quem procura clesvelar
os fatos, sendo, portanto, a posi¢cdo de quem procura conhecimento ao assumir-
se epistemologicamente curioso em funcdo de uma determinada causa. Nesse
sentido, ndo existe fora da praxis nem existe sem comprometimento histérico,
visto que “consciéncia critica significa consciéncia histérica” (Torres, 1996, p.
125). Assim, a superagdo da consciéncia mégica e ingénua é condicédo
necesséaria para que o homem e a mulher assumam-se enquanto sujeitos
histéricos comprometidos com a transformacéo da realidade, unia vez que esse
compromisso torna-se possivel somente quando a realidade ndo é percebida
como estatica e imutavel.

A capacidade de attiar e refletir de acordo com finalidades propostas,
caracteristica da consciéncia critica, € o que Freire considera “a primeira condicao

para que um ser pudesse exercer um ato comprometido” (Freire, 1979b, p. 17). O
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ato comprometido resulta, pois, do exercicio desta capacidade “de intencionalizar
sua consciéncia para a propria forma de estar sendo, que condiciona sua
consciéncia de estar” (Freire, 1979b, p. 16). E justamente esta percepgao critica da
sua condicdo de “estar sendo” que mobiliza os homens e as mulheres a superagao
de uma postura fatalista que limita suas possibilidades ontolégicas de ser sujeito da
historia humana. Por isso mesmo, a maneira como se manifesta esse compromisso
¢é diferente em cada nivel de consciéncia. “Na consciéncia ingénua ha uma busca
de compromisso, na critica ha um compromisso e, na fanatica, uma entrega
irracional” (F’reire, 1979b, p. 16). Portanto, o comprometimento ndo é um ato
passivo, mas implica o conhecimento critico da realidade, pois requer ndo apenas a
consciéncia dessa realidade, mas também a consciéncia da capacidade do préprio
sujeito em transforma-la.

Contudo, esse é um processo que ndo pode ser compreendido de
modo linear. A promogédo da ingenuidade a criticidade implica uma perspectiva
de globalidade que inclui simultaneamente as perspectivas de totalidade da
realidade histérico-cultural na qual os homens e as mulheres estéo inseridos, no
que diz respeito as relacdes de dominacdo e dependéncia de determinado
contexto social, bem como a perspectiva de complexidade decorrente da
concepcao de ciéncia que orienta o paradigma dominante em cada momento
histérico da humanidade. A compreensao dessa globalidade, condicionada e
ndo determinada, pressupde um entendimento orientado pela concepcéo de
dialética da sobredeterminac;éo,4 em que se funda a relacdo entre infra-

estrutura e superestrutura, de tal modo que:

E verdade que a infra-estrutura, criada nas relagdes pelas quais o trabalho do
homem transforma o mundo, da origem a superestrutura. Mas também é
verdade que esta, mediatizada pelos homens que assimilam seus mitos, volta-
se para a infra-estrutura e a “sobredetermina”. Se ndo existisse a dindmica
destas relacdes precérias nas quais os homens movimentam-se e trabalham no

* Freire utiliza tal expressédo para definir seu entendimento acerca das relagdes entre infra-estrutura e

superestrutura por considerar que ser este um instrumento de andlise, proposto por Althusser, que
impede que se interprete como uma explica¢cdo mecanicista.
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mundo, ndo poderiamos falar nem de estrutura social, nem de homens, nem de
mundo humano (Freire, 1979a, p. 64).

Sendo assim, € necessario que se considere também, nesse processo
de conscientizacdo, os condicionamentos que se relacionam ao permanente
tensionarnento entre o ontem, o hoje e o amanhd e que constituem a
historicidade humana. Especialmente, torna-se relevante levar em conta as
etapas historicas da evolucdo do pensamento cientifico, a qual é considerada

por Bachelard (1996) a partir de trés grandes periodos:

O primeiro periodo, que representa o estado pré-cientifico, compreencleria tanto

a Antiguidade classica quanto os séculos de renascimento e de novas buscas,

como os séculos XVI, XVII e até XVIIl. O segundo periodo, que representa o

estado cientifico, em preparacéo no fim do século XVIll, se estenderia por todo

o século XIX e inicio do século XX. Em terceiro lugar, considerariamos o ano de

1905 como o inicio da era do novo espirita cientifico, momento em que a

Relatividade de Einstein deforma conceitos primordias que eram tidos como

fixados para sempre. A partir dessa data, a razdo multiplica suas objec¢des,

dissocia e religa as nocgBes fundamentais, propde as abstracBes mais

auclaciosas (p. 9).

Tais periodos, concebidos em funcdo de uma concepgao de ciéncia e
conhecimento que os definem, trazem consigo também um “conjunto de idéias,
de concepcoes, esperancas, ddvidas, valores, desafios, em interacdo dialética
com seus co ntrarios, buscando plenitude” (Freire, 1987, p. 92), caracterizando
0 que Freire denominou de unidades epocais. A cada unidade epocal
constituem-se novos obstaculos a hurnanizacdo, sendo necessario, portanto,
que se rediinensionem as tarefas histéricas a serem cumpridas, tendo em vista
a nova realidade social que se configura.

A respeito da configuracdo do contexto atual, Sousa Santos (1997)
considera que “estamos a viver um periodo de revolucdo cientifica que se
iniciou com Einstein e a mecénica quantica e ndo se sabe ainda quando
acabara” (p. 23). Decorre desse processo historico, a crise do paradigma da

modernidade, a qual precisa ser compreendida como “o resultado interativo de
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uma pluralidade de condi¢bes” (p. 24), em que se distinguem condigbes tedricas
e condicdes sociais.

No que se refere as condicOes tedricas, observa-se que “a identificagdo
dos limites, das insuficiéncias estruturais do paradigma cientifico modermo é o
resultado do grande avanc¢o no conhecimento que ele propiciou. O aprofundamento
do conhecimento permitiu ver a fragilidade dos pilares em que se funda” (Sousa
Santos, 1997, p. 24). Nesse processo, consolidou-se uma concepgdo de
conhecimento em que ndo mais se concebem as visdes dicotdmicas entre ciéncia e
senso comum; natureza e cultura; objetividade e subjetividade; cognicdo e afeto;
sujeito e objeto. Paradoxalmente, no que se refere as condicbes sociais, a
concepcdo de mercado orientada pelo discurso neoliberal, que se funda na
globalizacdo da economia, € concebida como um processo natural, inevitavel e
necessario, traduzindo- se numa realidade social que nado corresponde as
condigdes tedricas que afirmam as possibilidades do conhecimento transformar-se
em autoconhecimento, bem como de direcionar o desenvolvimento tecnologico a
servi¢o da diminui¢do da pobreza, da miséria e do sofrimento da grande maioria da

populacdo. A esse respeito, Freire (1996) manifesta-se:

O discurso da globalizacdo que fala da ética esconde, porém, que a sua € a
ética do mercado e ndo a ética universal do ser humano [... 1 procura disfarcar
que ela vem robustecendo a riqueza de uns poucos e verticalizando a pobreza
e a miséria de milhdes. O sistema capitalista alcanca no neoliberalismo
globalizante o maximo de eficacia de sua malvadeza intrinseca. Espero,
convencido de que chegara o tempo em que, passada a estupefacdo em face
da queda do muro de Berlim, o mundo se refarda e recusara a ditadura do
mercado, fundada na perversidade de sua ética do lucro (p. 144).

Frente a esse contexto, reitera a importéncia da conscientizagdo como
tarefa historica necessaria para o desenvolvimento de uma resisténcia critica ao

contexto atual, considerando que:

Ha um século e meio Marx e Engeis gritavam em favor da unido das classes
trabalhadoras do mundo contra sua espoliagdo. Agora, necessaria e urgente se
fazem a unido e a rebelido das gentes contra a ameaga que nos atinge, a da
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negacao de nés mesmos como seres humanos submetidos a “fereza” da ética

do mercado (Freire, 1996, p. 145).

Partindo desse entendimento, e concebendo a conscientizagéo, enfim,
COMO um processo em que o ser humano reconstroi, na dimensao individual e
em funcdo da diversidade de suas interagBes sociais, a criticidade do
conhecimento s@cioculturalmente construido, transformando-o e
transformando-se na medida em que age, reflete e conhece, faz-se
necessario que se configurem condicbes sociais que favorecam o
desenvolvimento deste processo. E essa a perspectiva de globalidade -
totalidade — complexidade em que se insere a luta de Freire pela superacéo
de uma concep¢do bancéria da educacdo; cuja cotidianidade ratifica a
dicotomia teoria-pratica, a fragmentacao entre as areas do conhecimento,
bem como o individualismo personalista. Como proposta alternativa, a defesa
de uma concep¢édo libertadora da educacdo que oriente a reinvencdo da
escola na perspectiva de sua gestdo democratica, justifica-se por ser este um
caminho para a constituicAo de praticas sociais que, tanto quanto sédo
produtos de um processo de conscientizacdo, sdo também produtoras de
condi¢bes favoraveis ao seu desenvolvimento.

Decorre desses pressupostos uma afirmacdo a ser considerada pelas
politicas de formacdo de professores comprometidas com a reinuencdo da
escola, tendo em vista a construcdo de praticas pedagdgicas coerentes com
uma qualidade democratica. E necessario que se considere que entre
conscientizagdo e gestdo democrética constitui-se uma relacéo de causalidade
— ndo-linear, mas complexa — de modo que essas ndo se hierarquizam em
termos de precedéncia nem de prioridade, mas, ao contrario, estabelecem entre
si um sistema de circularidade em que o produto é também produtor e “o efeito
€ ao mesmo tempo uma causa”’ (Morin, 1997, p. 18). Assim, praticas
democraticas de planejamento participativo e de co-responsabilidade, ao
exigirem o comprometimento individual em fungcdo de um projeto coletivo,
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contribuem para a construgdo da conscientizagdo, ao mesmo tempo que o
desenvolvimento desta amplia a necessidade de constituir parcerias na luta
pelas condicbes sociais de concretizacdo da gestdo democratica da escola,
bem como do espaco publico.

Nesse sentido, a conscientiza¢do, tornada como objetivo essencial das
praticas formadoras comprometidas com uma educacdo de qualidade democratica,
pode ser também compreendida como um principio metodolégico a ser

considerado no planejamento das a¢cdes democraticas de formagao, visto que

Na realidade, 0 método é a forma externa da consciéncia que se manifesta por
atos, que adquire a propriedade fundamental da consciéncia: sua
intencionalidade. A esséncia da consciéncia € ser com o0 mundo e esta situagao
é continua e inevitavel. Consequientemente, a consciéncia &, por esséncia, um
“caminho para” algo fora de si mesma, que a rodeia e que ela apreende gracas
a seu poder de “idealizagdo”. Portanto, a consciéncia é, por definigdo, um
método no sentido mais geral da palavra (Freire, 1979a, p.86).

Mais do que um método, a conscientizagdo diz respeito a concep¢ao
metodoldgica global que orienta os processos de tomada de deciséo acerca da
construcéo do ato pedagdgico enquanto pratica social, para além de uma visao
prescritiva que organiza o ensino em funcéo do uso de técnicas — ferramentas
necessarias — e da aplicagdo de métodos — passos a serem dados, ao

considerar que:

A préatica social é a fonte dos conhecimentos; A teoria estd em funcdo do
conhecimento cientifico da pratica e serve como guia para a acao
transformadora; A pratica serve como critério de verdade e o fim Ultimo de todo
0 processo de conhecimento Uara, s.d., p. 6).

Esse é o entendimento em que a conscientizacdo se constitui como
principio metodolégico das politicas de formacdo orientadas por uma
globalidade progressista, as quais ndo prescindem da gestdo demaocratica,
concebendo-a como condicdo para o planejamento das acdes voltadas para a
construgcdo do comprometimento do/da professor/a com o processo de
reinvencdo da escola, enquanto parte de seu compromisso social. Portanto, faz-
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se necessaria a assuncao coletiva da circularidade entre conscientizacdo e
gestao democratica como eixo norteador das a¢cfes de formacéao, a fim de que
o/a professor/a sinta- se desafiado/a a atuar na perspectiva da praxis educativa
libertadora, constituindo-se como sujeito nesse processo, ja que a
“conscientizagao nao pode existir fora da praxis” (Freire, 1979a,p. 26).

Frigotto (1996) assume posicionamento a esse respeito, propondo que
a formacao e a profissionalizacao do educador ocorra na perspectiva da praxis,
apontando a necessidade da conscientizacdo e considerando que o desafio
fundamental da formacdo do professor é o de potencializar a “experiéncia da
acao cotidiana para que ela ndo se reduza a repeticdo mecénica, ao ativismo
pedagogico ou ao voluntarismo politico” (p. 99). Para ele, a necessidade de
“qualificar técnica, tedrica e eticamente” (p. 100) o trabalho do professor esta
diretamente ligado as possibilidades de vencer a Pedagogia da Desesperanca
(p. 100) que orienta o senso comum do trabalho escolar. Igualmente, Freire
(1995) enfatiza a necessidade de superacdo da desesperanca produzida pelo
contexto neoliberal, pois “Educadores desesperangosos contradizem a sua
pratica. Sdo homens e mulheres sem endere¢o e sem rumo. Perdidos na
histéria.” (p. 88).

Orientado pela Pedagogia da Esperanca, o desenvolvimento do
processo de conscientizagcdo, enquanto princf pio metodoldgico da formacédo de
professores na gestdo democratica da escola, acrescenta a esta perspectiva de
globalidade que considera a relagdo de circularidade entre conscientizacédo e a
gestdo democratica, um conjunto de idéias-forca que fundamentam uma
“pedagogia utdpica de denuncia e de anuncio” (Freire, 1979a, p. 89), tendo em

vista a constituicao da praxis educativa libertadora:

1. Para ser valida, toda educac¢éo, toda acao educativa deve necessariamente
estar precedida de uma reflexdo sobre o homem e de uma andlise do meio
de vida concreto do homem a quem queremos educar (ou melhor dito: a
quem queremos ajudar a educar-se). [...J 2. O homem chega a ser sujeito por
uma reflexdo sobre sua situagdo, sobre seu ambiente concreto. [...] 3. Na
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medida em que o homem, integrado em seu contexto, reflete sobre este
contexto e se compromete, constréi a si mesmo e chega a ser sujeito. [...j 4.
Na medida em que o homem, integrando-se nas condi¢cdes de seu contexto
de vida, reflete sobre elas e leva respostas aos desafios que se lhe
apresentam, cria cultura. [...J 5. Ndo s6 por suas relagBes e por suas
respostas 0 homem é criador de cultura, ele é também “fazedor” da histéria.
Na medida em que o ser humano cria e decide, as épocas vao se formando e
reformando (Freire, 1979a, p. 33-38).

Acrescenta-se a tais idéias idéias-forca, uma sexta idéia que ratifica as
anteriores, relacionando de modo complexo a totalidade das dimensdes —
politica, epistemoldgica e estética — a ser considerada na globalidade de uma

proposta formadora progressistamente orientada:

6. E preciso que a educacio esteja — em seu contelido, em seus programas e
em seus métodos — adaptada ao fim que se persegue: permitir ao homem
chegar a ser sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo,
estabelecer com os outros homens relages de reciprocidade, fazer a cultura e
a historia... (Freire, 1979a, p. 39).

Esse € o sentido de uma formacdo permanente critico- reflexiva, de
modo que as acbes de formagao deveriam se organizar em fungao do “esforgo
de manter viva a esperanca, indispensavel a alegria na escola, educadoras e
educadores deveriam analisar sempre as idas e vindas da realidade social. Idas
e vindas que viabilizam urna maior razado de esperanga” (Freire, 1995, p. 88).
Nesse processo, torna-se imprescindivel o desenvolvimento de acdes e atitudes
de formacao que contribuam para a vivéncia da conscientizacdo, uma vez que
“a cons cientizagdo nos convida a assumir urna posicao utépica frente ao
mundo” (Freire, 1979a, p. 27), impedindo a burocratizagdo do pensamento e
exigindo a vivéncia da auténtica praxis. Esse é o sentido de compreender o
principio metodoldgico da conscientizacdo enquanto uma totalidade de trés
principios® em que se sustentem as propostas de formacao.

Primeiro principio: ter a pratica social como ponto de partida; significa

gue os programas de formagédo devem partir da problematica concreta em que

® Tais principios referem-se a teoria dialética do conhecimento sistematizada por OscarJara.
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vive o0 grupo ao qual a mesma se destina; deve considerar suas necessidades,
bem corno os conhecimentos que ja possuem e seu nivel de consciéncia sobre

0 proprio conhecimento. Assim,

[...j partir da prética social, supde basear-se nos elementos objetivos ciue surgem na
vida cotidiana de um grupo ou segmento da sociedade [...] além disso, supde partir
também dos elementos subjetivos: os conhecimentos e interpretagdes que este
setor social ja agiquiriu em sua experiéncia. Isto significa considerar suas formas de
expressao, sua linguagem, suas manifestaces culturais e artisticas, seus valores
Uara, s.d., p. 6-7).

Partindo desse principio, a prépria pratica, em seus elementos objetivos
e subjetivos, localizada num determinado contexto histérico e social, torna-se
objeto de conhecimento e transformacdo. Decorre desse entendimento, o
segundo principio: realizar um processo de teorizacdo sobre a pratica; significa
gque € necessario que se constituam processos em se possa analisar
criticamente as situagBes concretas que sdo o ponto de partida, buscando
compreender suas causas, emitir opiniées, construir conceitos, de tal modo a:
[...] situar as manifestagBes particulares de nossa vida cotidiana dentro do conjunto da
totalidade social, num momento histérico determinado [...] Trata-se, pois, de gerar uma
dindmica de reflexdo coletiva, onde os conhecimentos existentes, sejam ativamente

reafirmados, aprofundados, modificados ou abandonados de maneira consciente. Numa
palavra, apropriados, apossados pelos participantes (Jara, s.d., p. 8).

Trata-se de apropriar-se da capacidade de teorizar, num permanente
exercicio de questionamento e busca da ampliagcdo do conhecimento; processo
em que a crescente curiosidade constréi a necessidade de uma préatica também
diferenciada. Desse entendimento decorre o terceiro principio: fazer da teoria
um guia para a agao transformadora; significa que a construgdo de conceitos e
de sua criticidade devera permitir a anélise de situacdes particulares, tendo em
vista a orientacdo de acBes praticas. Ou seja, ndo basta compreender
criticamente o que acontece; é preciso que o0 conhecimento construido nesse
processo seja instrumento de mobilizacdo em torno das praticas sociais
tomadas como ponto de partida, transformando-as em funcdo de uma nova

compreensdao. Significa, portanto, orientar-se em fung¢do de um conhecimento
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libertador, que concebe dialeticamente a relacdo entre teoria e pratica social,

considerando que:
a teoria ndo respondera somente as exigéncias e necessidades colocadas pela
pratica j4 existente, mas também & necessidade de formular um projeto
alternativo de uma pratica ainda inexistente e que precisamos criar. Esta
pratica, de retornar-se com 0s elementos tedricos como guia para a agédo, nao
fecha o circulo da concepcdo metodolégica dialética, mas o abre a um novo
aprofundamento. N&o se trata, pois, de descobrir ou formular um “modelo” de
interpretacdo da realidade, mas de ir, permanentemente, encontrando, nas

novas praticas, uma fonte inesgotavel de conhecimentos tedricos, em funcao de
novas e inéditas condigBes que iremos criando Uara, s.d., p. 9-10).

Em sintese, as praticas formadoras que se orientam pelo principio
metodoldgico da conscientiza¢éo, em circularidade com a gestdo democratica,
assumem 0 compromisso com uma formacdo que articule a totalidade e a
complexidade das trés dimensBes do conhecimento. Trata-se de perceber e
potencializar a vivéncia da dupla ruptura epistemoldgica na articulacao dos
principios que integram a perspectiva metodologica da conscientizacao,
assumindo-a como desafio em trés dimensfes: assumir o desafio de sua
dimensao politica, tomando a pratica social como ponto de partida e construindo
sua critici dade em funcdo da compreensdo da totalidade social em que a
mesma se insere; assumir o desafio de sua dimensdo epistemoldgica ao
desenvolver um processo em que se potencialize a capacidade de teorizar a
prépria pratica; e assumir o desafio de sua dimensédo estética ao problematizar
a transformacdo das praticas pedagdgicas, desafiando os sujeitos nela
envolvidos a autoria de perspectivas ineditamente-viaveis.

Concebida dessa forma a conscientizacdo constitui-se principio
metodoldgico que integra as dimensdes politica, epistemoldgica e estética do
conhecimento a partir de urna perspectiva de globalidade pés-modernamente
progressista, visto que propde uma vivéncia de formacdo em que se articulem
as perspectivas de totalidade e complexidade dessas dimensfes, tendo em
vista a constituicdo da praxis educativa libertadora a partir de “uma teorizagao

da pratica, sobre a pratica, a partir da pratica e em fungao dela” (Jara, s.d., p.
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10). Sobretudo as propostas de formacdo que assumam essa globalidade pos-
modernamente progressista, necessitam orientar-se pela Pedagogia da
Esperanca, ja que “qualquer que seja a dimensao pela qual apreciemos a
auténtica pratica educativa — gnosiologica, estética, ética, politica — seu
processo implica a esperanga” (Freire, 1995, p. 88).

A esperanca torna-se indispensavel porque, quando compartilhada
criticamente, constréi a consciéncia de que a impossibilidade histérica e
socialmente contextualizada néo inviabiliza a crenca na futuridade possivel, e,
dessa forma, entusiasma a participacdo democratica na criagdo do inédito-
vidvel. A esperanca alimenta a luta pela democracia corno o Unico caminho
possivel, pois, “na verdade, as negatividades que experimentamos hoje nio
levantam dividas a democracia. E porque estamos exercendo com mais rigor a
democracia que certas coisas estdo se dando e de muitas outras tornamos
consciéncia” (Freire, 1995, p. 88). E esse o sentido que justifica o entendimento
da conscientizagdo corno principio metodologico da formacéo de professores na

perspectiva da gestdo demaocratica da escola.

3.2
A praxis educativa libertadora e a identidade

do educador progressista: uma perspectiva de totalidade

A globalidade de uma politica de formacéo de caréater progressista, ao
assumir a conscientizagdo corno principio metodoldgico para a organizacdo de
suas acdes, em circularidade com a gestdo democratica da escola, bem corno
orientar-se pelas idéias-forca que fundamentam a Pedagogia da Esperanca,
constitui-se num campo de possibilidades para o desenvolvimento critico e
criativo de urna “pratica politico-pedagoégica séria e competente que responda a
nova fisionomia da escola que se busca construir’ (Freire, 1991a, p. 80): urna

escola reinventada de modo ineditarnente-viavel, tendo em vista sua
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democratizacao. Trata-se portanto de assumir o desafio de desenvolver a praxis
educativa libertadora, entendendo-a como aquela que, ao sensocomunizar-se
numa perspectiva progressista, constréi uma competéncia técnico-pedagodgica
decorrente do trabalho coletivo voltado para o desenvolvimento da consciéncia
democratica, do conhecimento libertador e da sensibilidade ernancipatéria.

No entanto, esse entendimento que diz respeito a globalidade da
perspectiva metodoldgica da formacéo de professores, necessita articular-se a
uma perspectiva de totalidade que a concebe como uma préatica social
instituinte da identidade do educador progressista, da mesma forma que a
concretizacdo de propostas formadoras orientadas pelo processo de
conscientizacdo dependem de educadores progressistas que assumam tal
responsabilidade.6 Sendo assim, para que se constituam relacOes de
COMPromisso com esse processo, torna-se necessario que a formacgéo
permanente seja construida de modo coletivo em que se vivencie nela, e a
partir dela, um “elevado grau de consciéncia sobre a praxis humana total e em
particular em relagao a praxis educativa” (Ribeiro, 1991, p. 61).

A esse respeito, cabe destacar o estudo de Ribeiro’” (1991) sobre os
falsos significados atribuidos a categoria praxis. Adverte que se
compreendermos a praxis distingUindo-a da pratica por ser uma atividade
humana fundamentada teoricamente, corremos o risco de reforcar o incorreto

entendimento “de que é possivel em termos humanos falar-se de separacao

® Para Freire (1979a), “a conscientizagéo & um projeto irrealizavel para as direitas. A direita &, por

natureza, incapaz de ser utépica e ndo pode, portanto, praticar uma forma de acdo cultural que
conduziria a conscientizagdo. Ndo se pode dar conscicntizacdo ao povo sem uma denudncia
radical das estruturas desumanizantes, que marche junto com a proclamacéo dc unia nova
realidade que pode ser criada pelos homens” (p. 90). No contexto atual, as direitas referidas por
Freire podem ser compreendidas conforme os quatro elementos considerados por Apple (1998),
como integrantes de uma alianga pela modernizagdo conservadora: “os neoliberais, 0s neo-
conservadores, os populistas autoritdrios e um sector particular da nova classe média
ascendente” (p. 29).

Maria Luisa Santos Ribeiro, em Educacéo escolar e praxis, publica reflexdes em torno da obra
Filosofia da PrLvis, de Adolfo Sanchez Vazquez, tomada como objeto de estudo com os alunos
que cursavam com ela uma disciplina obrigatéria em Programas de P6s-Graduacéo,
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absoluta entre teoria e pratica” (p. 67). Assim, esclarece como compreende
essa relagdo entre pratica e praxis:

Considero, portanto, que praxis refere-se a uma realidade — a atividade humana
— diante da qual posso ter diferentes graus de consciéncia® [...]- Assim sendo,
uma atividade pratica humana é praxis quer sobre ela tenha este ou aquele
grau de consciéncia, quer ela seja ou ndo teoricamente fundamentada (p. 66).

Esse entendimento sustenta sua convicgdo de que “a atividade
educacional escolar € uma forma especifica de praxis e, sendo, tem que ser
compreendida enquanto tal” (p. 58). Compreender a pratica educativa enquanto
uma forma especifica de praxis implica perceber a articulagdo da “finalidade
imediata que da sentido préprio a educagao” (p. 58), com a “finalidade imediata
a que toda forma especifica de atividade humana esté subordinada, qual seja, a
finalidade de construcdo, producgédo, constituicdo de um ser humano cada vez
mais humano” (p. 59). Reforga assim a importancia dessa compreenséo para a
atividade educacional, destacando as conseqiiéncias no sentido contrario.

A falsa compreensao, que gera um conhecimento do “lado pratico” da
atividade educacional no estreitamento dos limites do prético-utilitario, condena
muitos de nés, educadores, a uma atitude, em verdade, pragmatica diante do
que faz e do que precisa ser feito (1). 59).

Logo, reafirma corno finalidade imediata da educagéo, “tornar possivel
um maior e mais rigoroso grau de consciéncia, compreensao, conhecimento da
realidade da qual nés, seres humanos, somos parte e na qual atuamos tedrica e
praticamente” (p. 58). O posicionamento de Ribeiro (1991), ao considerar a
elevac@o de consciéncia da praxis educativa como condi¢cdo necesséria para
que se possa “explorar todo o universo de possibilidades criadoras” (p. 57),
coincide com a perspectiva de Freire sobre a necessidade da consciéncia critica

para a constituicdo do ato criador. No entanto, a perspectiva freireana de praxis

& Aqui a autora refere-se a “um grau de consciéncia comum ou um grau de consciéncia filoséfica”

(p. 66). de modo que tal compreenséo pode ser também relacionada aos niveis de criticizagdo da
consciéncia propostos por Freire.
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sublinha sua opcédo por um carater libertador, estando politicamente orientada
no sentido da transformacdo da realidade desumanizante, contrapondo-se a
qualquer tipo de opressdo e discriminacdo, ressaltando sua defesa pela
constituicdo de uma praxis educativa libertadora.

A relagdo proposta por Ribeiro entre o nivel de consciéncia da praxis e
a ampliagdo de nossa capacidade criadora justifica a intencionalidade de
elevacdo da consciéncia da praxis educativa libertadora constituir-se num
desafio a formagdo permanente de professores, em se tratando de sua gestao
democratica. Para Freire, sendo o educador sujeito de sua prépria pratica, cabe
a ele cria-la e recria-la, o que exige a acdo de sujeitos criticos e criativos,
capazes de superar interpretacbes deterministas da realidade e assumirem-se
enquanto autores do inédito-viavel.

O desafio da reinvencdo da escola a partir de inéditosviaveis que
rompam a institucionalidade das praticas excludentes e operacionalizem sua
democratizacéo, exige a elevacdo do nivel de consciéncia da praxis educativa
na diregdo de urna consciéncia critico-democréatica. A consciéncia da praxis
educativa libertadora, fundada na esperanca, articula as dimensdes da
identidade do educador progressista em funcdo do trabalho coletivo
comprometido com o desenvolvimento da consciéncia democratica, do
conhecimento libertador e da sensibilidade emancipatéria. A ampliacdo dessa
consciéncia é condicdo para sustentar a permanente criacdo e recriagdo da
praxis educativa libertadora. Construir essa possibilidade é tarefa da reflexdo
critica dos educadores, em processo de (trans)forrnacdo permanente, ja que
“urna auténtica consciéncia da praxis s6 pode ser conseguida num processo de
trabalho coletivo” (Ribeiro, 1991, p. 10). E nesse sentido que o estudo das
praticas escolares, bem como seus resultados produzidos na relacdo com o0s
educandos, estabelecendo sua discusséo a partir da andlise de realidade e em
funcdo de um horizonte desejado é condicdo necessaria para que se construa
um processo em que se viabilize a criagcdo do inédito-viavel.
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A construcdo e reconstrucdo permanente de um projeto politico-
pedagogico podera cumprir a funcdo de desencadear e manter o processo
coletivo de discussao da pratica pedagoégica. Sua construcdo necessita ser
intencionalmente organizada e problematizada no planejamento do curriculo
escolar. Esse é o entendimento de Veiga (1995) ao conceber o projeto politico-
pedagogico corno a organizacgédo coletiva do trabalho escolar, tendo em vista a
sua globalidade, constituindo-se em referéncia ao trabalho do professor na

dindmica de organizacdo interna da sala de aula.

O projeto busca um rumo, uma direcdo. E uma acdo intencional, com um

sentido explicito, com um compromisso definido coletivamente. Por isso, todo

projeto — pedagégico da escola é, também, um projeto politico por estar

intimamente articulado ao compromisso sociopolitico com os interesses reais e

coletivos da populagdo majoritaria (,p. 13).

E no sentido da construgio coletiva desse horizonte desejado que se
situa a necessidade de explicitagdo da utopia a ser perseguida pelo projeto

politico-pedagégico de escola.

De qualquer modo, o certo é que a utopia explicita e compartilhada gera um
clima também utdpico capaz de reunir pessoas, grupos, classes ou nagdes em
torno de compromissos e de valores que impulsionam a acado concreta. Isso
significa que as uto pias e a esperanca estdo ligadas a subjetividade, e esta, ao
pro cesso de transformacgé&o da realidade (Damke, 1995, p. 114).
Compreendida enquanto materializacdo da utopia desejada, a
construcdo do projeto politico-pedagdgico da escola implica um processo de
conscientizacéo, representando uma possibilidade de provocar a passagem da
consciéncia ingénua a consciéncia critico-democratica, necessaria a luta
cotidiana para a implantacdo e implementagéo de projetos politicopedagdgicos
emancipatérios. Tal entendimento aponta a perspectiva de complexidade
presente também nesse processo, jA que, em se tratando da construgdo da
identidade profissional, estabelece também uma rela¢édo de circularidade entre
a elevacdo da consciéncia da praxis educativa libertadora e a identidade do

educador progressista.
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Sendo a praxis educativa libertadora uma acdo conscientemente
comprometida com uma opc¢ao politico-pedagdégica progressista, sua assuncao,
tanto no enfrentamento das dificuldades que lhe sdo inerentes, quanto no
prazer da autoria das superacfes historicamente possiveis, ndo ocorre ao
acaso nem por imposicdo, mas esta relacionada a uma identidade profissional
de carater progressista. A conscientizacdo, enquanto principio metodologico
gue orienta a organizacdo das acBes de formacdo, necessita levar em conta
também essa complexidade do processo em que se constitui 0 modo de ser e
exercer a atividade profissional da docéncia, a fim de que se possam vislumbrar
desdobramentos praticos capazes de desafiar o envolvimento dos educadores
ao envolvimento pessoai/profissional com a reinvencéo democratica da escola.

A construcdo da identidade profissional constitui-se num movimento
permanente e dindmico, sendo possivel a “afirmagéo radical de que nao ha dois
professores iguais e de que a identidade que cada um de nds constréi como
educador baseia-se num equilibrio tGnico® entre as caracteristicas pessoais e 0s
percursos profissionais” (Novoa, 1997, p. 33). A esse respeito, Novoa (1997)
analisa a natureza complexa do ensino em que se constréi a identidade
profissional do/a professor/a, considerando sua impossibilidade de ser
racionalizado, tendo em vista as condi¢6es diversas do cotidiano pedagodgico e
a inevitabilidade dos “fatores aleatérios e imprevisiveis do acto educativo” (p.
31). Acredita que a crise de identidade dos professores foi se constituindo, entre
outros fatores, em funcdo de uma concepcdo de ciéncia ciue dicotomizou a
identidade profissional da identidade pessoal e argumenta que, ao contrario, a
ciéncia pds-moderna, valorizando o senso comum, busca reencontrar os
sujeitos, de modo que as investigagdes e politicas de formagao “sugerem um
olhar mais centrado sobre os professores, sobre as suas vidas e 0s seus
projetos, sobre as suas crencas e atitudes, sobre os seus valores e ideais”

(N6voa, 1997, p. 32). Salienta a importadncia da compreenséo desse processo:

° Grifo do autor.
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Durante muito tempo disse-se “o que vale o professor vale o ensino’,
ignorando-se outras componentes essenciais da ac¢do educativa. Depois,
inverteram-se 0s termos, e a ciéncia da educacdo esforgou-se por definir
praticas racionais de ensino que limitassem ao minimo as interferéncias do
factor humano. Hoje, procuramos ser mais comedidos, mais razoaveis: nao
gueremos cair na desmedida de pensar que tudo passa pelo professor, mas
ndo podemos por entre parénteses a importancia de sua accdo como pessoa e
como profissional (p. 33).

Assim, analisa a construcdo do processo identitario do professor,
considerando este um importante aspecto a ser levado em considerac&o no que
diz respeito & formacao de professores, uma vez que a identidade n&do é um
produto a ser adquirido, mas “um lugar de lutas e de conflitos, € um espacgo de
construgdo da maneira de ser e estar na profisséo” (p. 34). Para tanto, propde a

compreensao do processo identitario dos professores a partir do triplo A14A:

A de Adesdo, porque ser professor implica sempre a ades&o a principios e a
valores, a adopg¢do de projectos [...]. A de Accdo, porque também aqui, na
escolha das melhores maneiras de agir, jogam-se decisdes do foro profissional
e do foro pessoal [... 1 certas experiéncias “marcam” a nossa postura
pedagdgica, fazendo-nos sentir bem ou mal com esta ou com aquela maneira
de trabalhar na sala de aula. A de Autoconsciéncia, porque em Ultima andlise,
tudo se decide no processo de reflexdo que o professor leva a cabo sobre a
propria acgdo [...]. A mudanca e a inovagdo pedagdgica estdo intimamente
dependentes desse pensamento reflexivo (p. 34).

A contribuicdo de Névoa corrobora a perspectiva freireana de formagéo
por destacar a importancia da autoconsciéncia do/a professor/a sobre sua
identidade pessoal e profissional, considerando que “a maneira como cada um
de nés ensina, directamente depende da imagem10 gue temos da profissao,
esta em relagdo direta com aquilo que somos como pessoa quando exercemaos
o ensino” (p. 36). Em outras palavras, significa dizer que n&o ha neutralidade na

acdo educativa e que essa relacdo se estabelece numa articulacéo estreita com

1% Grif do autor.
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a historia pessoal/profissional vivida pelo/a professor/a. Nesse sentido, outra
contribuicdo importante, diretamente relacionada a complexidade que envolve a
constituicdo da identidade profissional, € o estudo desenvolvido por Huberman
(1992) sobre o cicio de vida profissional dos professores, em que identifica uma
seqliéncia de “fases perceptiveis da carreira do professor” (p. 38).

A entrada na carreira, momento em que ocorre o contato inicial com a sala

“

de aula, caracteriza-se por ser um momento de “sobrevivéncia” frente ao “choque
do real’, a confrontacgéo inicial com a complexidade da situacéo profissional: o tatear
constante, a preocupagdo consigo proprio [... 1 a distancia entre os ideais e as
realidades quotidianas da sala de aula” (p. 39). Por outro lado, esse momento é
também atravessado pelo entusiasmo inicial, em que a sensacdo de descoberta do
novo permite suportar o impacto da sobrevivéncia.

A fase de estabilizacdo ocorre como decorréncia da fase inicial, em que
a exploracdo de possibilidades profissionais e as opc¢bes provisérias
encaminham a um comprometimento mais definitvo e a ampliacdo das
responsabilidades que caracterizam essa fase profissional. A nogdo de
estabilizagdo esta relacionada a “um sentimento de ‘competéncia’ pedagdgica
crescente [... 1 um sentimento de confianca e de ‘conforto’, associa do a uma
maior descentracao; as pessoas preocupam-se menos consigo proprias e mais
com os objetivos didaticos” (p. 40), do que decorre urna atuacéo pedagdgica
mais descontraida, flexivel e prazerosa.

A fase de diverszficagdo € um momento que, passadas as
insegurancgas iniciais que restringem as possibilidades de diversificagdo das
aulas e conduzem a uma certa rigidez, bem como ja tendo vivenciado o
momento de estabilizacdo, as pessoas dispdem-se a novos desafios;
caracteriza-se por ser uma reacao ao receio de cair na rotina, mobilizando o
envolvimento em projetos de grande envergadura. A vivéncia dessa fase

‘conduz a uma tomada de consciéncia mais aguda dos fatores institucionais
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gue contrariam esse desejo [...] as pessoas, uma vez estabilizadas, estdo em
condicOes de langar o ataque as aberragbes do sistema” (p. 41).

Por-se em questdo, no sentido de fazer um “balangco” da vida
profissional pode variar desde “uma ligeira sensag¢ao de rotina até uma ‘crise’
existencial efectiva face a prossecucdo da carreira” (p. 42). H4 uma grande
variedade de causas possiveis, mas corresponderiam a um momento
identificado como sendo um “meio da carreira” (p. 43).

Serenidade e distanciamento afectivo sdo as conseqiiéncias de uma
fase de questionamento, em que “o0 nivel de ambicdo desce, o que faz baixar
igualmente o nivel de investimento, enquanto a sensacdo de confianca e de
serenidade aumentam E...] as pessoas nada mais tém a provar [...] passa,
igualmente pela “reconciliagéo” entre o eu ideal e o eu™ real” (ji 44).

Conservantismo e lamentagBes sao claramente observaveis com o
passar da idade, de modo a verificar-se tendéncias “para uma maior rigidez e
dogmatismo, para uma prudéncia acentuada, para uma resisténcia mais firme a
inovacBes, para uma nostalgia do passado, para uma mudanca de Optica geral
face ao futuro” (p. 45); tendéncias progressivamente aceleradas nos ultimos
anos de trabalho.

O desinvestimento caracteriza-se por ser um “fendmeno de recuo e de
interiorizagdo no final da carreira profissional” (p. 46), em que as pessoas
deixam de se lamentar e investem mais em si mesmas, pilorizando interesses
da vida social fora da escola.

A respeito de tais fases, entretanto, vale destacar uma série de
adverténcias feitas pelo proprio autor a fim de que ndo se tenha urna leitura
normativa sobre as mesmas. Embora trate-se de um conjunto de tendéncias
organizadas em funcdo da freqUuéncia com que tais caracteristicas sao
observadas ou relatadas nas pesquisas empiricas de diversos autores, ha que

se considerar que:

! Grifos do autor.
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Isto ndo quer dizer que tais seqiiéncias sejam vividas sempre pela mesma
ordem, nem que todos os elementos de uma dada profissdo as vivam todas [...]
O desenvolvimento de uma carreira é, assim, um processo e ndo uma série de
acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear, mas, para
outros, ha patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de arranque,
descontinuidades [...] Se os estudos empiricos s@o bastante univocos a
propdsito das fases iniciais da docéncia, passam a sé-lo menos nas fases
subsequentes (Huberman, 1992, p. 37-41).

Trata-se de admitir o equivoco de uma argumentacdo em torno de
fases de desenvolvimento profissional pré-fixadas, “seqiiéncias pretensamente
universais apesar das diferengas de condigbes sociais ou de periodo historico”
(p. 52). No entanto, com sua devida relativizagdo, a compreensdo de tais
tendéncias manifestas no ciclo profissional do/a professor/a € um elemento
relevante a ser considerado na constituicAo de propostas formadoras
comprometidas com a permanente reinvengdo do ato pedagdgico, tendo em
vista a necessidade de que o instinto formativo predornine sobre o espirito
conservativo, tal corno sugere Bachelard (1996):

Um epistemélogo irreverente dizia, ha vinte anos, que os grandes homens sdo Gteis a

ciéncia na primeira metade de sua vida e nocivoslr;a outra metade. [...] o instinto formativo
acaba por ceder a vez ao instinto conservativo.” Chega o momento em que o espirito

prefere o que confirma seu saber aquilo que o contra diz, em que gosta mais de

respostas do que de perguntas. O instinto conservativo passa entdo a dominar,

e cessa o crescimento espiritual (p. 19).

Superar essa tendéncia é um importante desafio as propostas de
formacédo a fim de que contribuam para a manutencdo e o desenvolvimento da
esperanca, da curiosidade e da alegria de ensinar e aprender ao longo de todo
o ciclo de vida profissional do/a professor/a. Para tanto, faz-se necessario
compreender que fatores contribuem favoravelmente para a manutencdo do
espirito formativo ao longo da vida profissional do/a professor/a, constituindo-se
este num importante objeto de pesquisa a fim de que se possam sugerir

condig¢des institucionais que viabilizem tal possibilidade a partir da compreensao

12 Grifo do autor.
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das “condigdes de trabalho na escola que acentuariam ou diminuiriam a
monotonia em situacdo de sala de aula em termos tais que pudessem induzir ou
afastar, os sintomas que integram o ‘questionarnento a meio da carreira”
(Huberman, 1992, p. 43) como um momento que determine um percurso de
desinvestimento profissional.

Vale destacar nesse sentido a participacdo de Freire em pesquisa
realizada por Goldfeld (1997) que reuniu 34 depoimentos de pessoas
apaixonadas pela vida na fase da terceira idade,*® partindo do pressuposto de
que “é possivel viver e ter projetos, apds os sessenta anos, desde que haja
desejo e criatividade!” (p. 11). Em seu depoimento, Freire afirma que isso é
possivel quando, movidos pelo impeto criador, assumimos o gosto pelo risco,
em que o exercicio de arriscar-se na criacdo do novo faz da vida uma
experiéncia que se alimenta pelo inédito, pelo inesperado, pela surpresa e pela
capacidade de espanto e indignag¢do, num processo de formacgdo permanente

em que a criatividade exerce um lugar fundamental.

A criatividade tem que ver muito com uma das conotagfes da vida, do fendmeno
vital que é a curiosidade. 1...] que implica as vezes uma certa estupefagdo diante do
mundo, uma certa admiragdo, uma certa inquietacdo, um conjunto de perguntas,
inda gagBes ou siléncios — que termina nos empurrando para uma refeitura do
mundo. Nés, mulheres e homens, nos tornamos seres refazedores,14 reconstrutores
do mundo que ndo fizemos. E ndo ha reconstrugdo sem criatividade (Freire, in
Golfeld, 1997, p. 181).

z

Sendo assim, € importante que a complexidade em que se insere a
construgdo do processo identitario do/a professor/a ao longo de sua vida
profissional, seja compreendida sem perder de vista a perspectiva de totalidade em
que as questbes fundamentais que dificultam ou facilitam seu desempenho

profissional — competentemente critico e prazeroso — sejam discutidas num

'3 par efeitos da pesquisa, foi considerada a idade de 60 anos como 0 marco para situar o inicio da
u erceira idade.
Grifos do autor.
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relacionamento democréatico de participacdo e decisbes coletivas. A construgao
democratica da escola desejada implica, pois, a recriacdo permanente das praticas
metodoldgicas no intuito de desafiar a totalidade e a complexidade das dimensdes
gue envolvem a identidade profissional do professor mediante um processo coletivo
da assuncdo consciente de opgdes, numa postura critica e comprometida a ser
construida em formacdo permanente, ao assumir a conscientizagdo como um
principio metodoldgico e finalidade do ato pedagdgico.

E nesse sentido que o estudo e a reflexdo critica sobre as praticas
pedagdgicas necessitam articular-se a reflexdo sobre a funcéo social da escola em
torno de um projeto politico- pedagdgico (dimenséo politica), bem como as teorias
gue dao sustentacdo a sua operacionalizagdo (dimensao epistemoldgica), sem
deixar de lado a importancia do desenvolvimento do prazer, da criatividade, da
curiosidade, da alegria, da esperanca e do sonho que expressam a inteireza
(dimensao estética) com que se ensina e se aprende, na medida em que se
percebe o ato pedagégico como ato politico e estético de construcdo social do
conhecimento. Esse entendimento remete a importancia de que se considere a
relacdo de circularidade que se estabelece entre a elevagdo da consciéncia da
préaxis educativa libertadora e a identidade do educador progressista, concebendo-
a como um desafio a constituicdo de atitudes de formagdo comprometidas com a
conscientizacdo enquanto principio metodolégico.

Para tanto, a proposta de formacdo necessita ser planejada e
sistematizada a partir de uma rigorosidade metddica intencionalmente
organizada a fim de estimular a cu,iosidade epistemoldgica que, fundada na
consciéncia da incompletude dos homens e das mulheres, desafie o/a
professor/a ao desenvolvimento de urna disciplina intelectual comprometida
com um projeto politico-pedagdégico construido em conjunto com a comunidade
escolar. Logo, a responsabilidade pela formacdo permanente de professores
ndo esta colocada apenas no ambito individual e/ou de pequenos grupos na
escola, os quais, movidos pela necessidade, pelo compromisso e pelo prazer
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gue encontram em estudar a prépria pratica para melhor atuar, buscam
permanentemente ampliar as brechas possiveis para viabilizar seus encontros.
Também ndo esta colocada somente no ambito das equipes diretivas das
escolas que, embora “tenham o poder” de administrar os tempos e os espagos
na organizacdo do coletivo da escola, mesmo quando imbuidas da
intencionalidade necessdria para ampliar espacos de discussao, deparam-se
freqientemente com questdes de ordem legal ou de recursos humanos que
obstaculizam a possibilidade de realiza-los de modo mais sistematico.

A assuncéo de tal responsabilidade é um desafio que esta colocado a
todos, nos limites de sua atuacdo na escola, bem como em outras instancias de
participagdo social. Entretanto, essa responsabilidade individual precisa ser
compreendida numa perspectiva de totalidade que atribui as instancias de
representacdo social — 0 governo, o0 sindicato e a universidade — a
responsabilidade de trabalhar articuladamente no sentido da garantia do tempo,
do espaco e das condicdes materiais — que incluem necessariamente as
producfes intelectuais — para que se desenvolvam propostas de formacédo
permanente de professores no cotidiano escolar. Essa articulacdo faz-se
urgente e necessaria uma vez que, para termos escolas publicas de qualidade,
precisamos, cada vez mais, de politicas publicas de valorizacdo do magistério
que concebam o ato de conhecer como um processo permanente e,
consequentemente, o ato de estudar como inerente ao trabalho docente e parte

integrante da jornada de trabalho do/a professor/a.

3.3
A cotidianidade das a¢des de formagéo
e a profissionalizac&o docente:

uma perspectiva de complexidade

A assuncdo do principio metodolégico da conscientizagcdo como

perspectiva de globalidade de uma proposta de formagdo de professores
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implica uma postura critica produto-produtora de esperanca, de alegria e de
curiosidade, em que tais sentimentos ndo se restringem a realizacao de desejos
particulares e imediatos. Para tanto, a proposicdo de acdes de formacgéo
pressupde que se considere a perspectiva de complexidade da cotidianidade™
escolar em funcdo de uma perspectiva de globalidade que integra também a
perspectiva de totalidade em que se inscreve a circularidade entre a praxis
educativa libertadora e a identidade do educador progressista. A compreensao
desses pressupostos sdo fundamentais a fim de que se potencializem as aces
de coordenacédo da formacdo permanente de professores no cotidiano escolar,
tendo em vista o desenvolvimento da consciéncia democrética, do
conhecimento libertador e da sensibilidade emancipatéria necessarios ao
compromisso coletivo com a reinvencéo da escola.

E esse o sentido de propor a compreensdo da complexidade da
cotidianeidade das acdes de formacdo em fungdo da nocéo de historicidade,
enquanto caracteristica que lhe € prépria. Tal compreensédo é fundamental para
a constituicdo de uma atitude critica no cotidiano, ja que dissociar cotidianidade

e histdria € uma manifestacdo de ingenuidade, tal como esclarece Kosik (1976):

A consciéncia ingénua considera a cotidianidade como atmosfera natural ou
como a realidade intima e familiar, ao passo que a Histdria lhe aparece como a
realidade transcendente [...] a divisdo da vida em cotidianidade e Histéria existe
como destino. Enquanto a cotidianidade é intimidade, familiaridade, vizinhanga,
“ar caseiro”, a Histéria se manifesta como descarrilamento, como destruicdo da
trilha da cotidianidade, como excec¢ao e estranheza. Esta divisdo corta de um s6
golpe a realidade em historicidade da histéria e a-historicidade® do cotidiano. A
Histéria muda, a cotidianidacle permanece constante (p. 71).

Ao contrario, a consciéncia critica percebe a histéria sendo construida a
partir da acdo transformadora da cotidianidade e assume um modo proprio de
relacionar-se com ela: a sua problematizacdo. No entanto, a cotidianidade

caracteriza-se por ser “um mundo em cujo ritmo regular o homem se move com

'* Em relagao a grafia da palavra coridianidade, serdo mantidas as formas empregadas pelos
autores dou tradutores quando se tratar de citagao.
!¢ Grifo do autor.
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uma instintividade mecéanica e com o sentimento de familiaridade” (Kosik, 1976,
p. 76). Da mesma forma, Heiler (1992), considera que a “vida cotidiana
caracteriza-se pela unidade imediata’’ de pensamento e agdo” (p. 45), sendo a
ultrageneralizagdo uma propriedade que lhe é inevitavel, uma vez que “ndo
poderiamos viver se nos empenhassemos em fazer com que nossa atividade
dependesse de conceitos fundados cientificamente. Mas o grau de
ultrageneralizagdo nem sempre € o mesmo” (Helier, 1992, p. 44). A
ultrageneralizagao contém os juizos de valor que constituem o saber cotidiano e
orientam a agdo imediata; “sdo todos eles juizos provisérios'® que a prética
confirma ou, pelo menos, nao refuta, durante o tempo em que, baseados neles,
formos capazes de atuar e nos orientar” (Heller, 1992, p. 34). Tais juizos de
valor, em fun¢éo da estrutura pragmatica da cotidianidade, podem assumir ares

de verdade, configurando-se como conformismo.

Todo homem necessita, inevitavelmente, de uma certa dose de conformidade.
Mas essa conformidade converte-se em conformismo quando o individuo néo
aproveita as possibilidades individuais de movimento, objetivamente presentes
na vida cotidiana de sua sociedade, caso em que as motivagdes de conformi
dade da vida cotidiana penetram nas formas n&o-cotidianas de atividade,
sobretudo nas decisGes morais e politicas, fazendo com que essas percam o
carater de decis6es individuais (Heiler, 1992, p. 46).

Tal comportamento conformistico, fundado na ultrageneralizagéo, é
impedidor da acao criadora, bem corno da elevagéo do nfvel de consciéncia da
praxis, ja que a “atividade pratica do individuo s6 se eleva ao nivel da praxis
quando é atividade humano-genérica consciente,” na unidade viva e muda da
particularidade e da genericidade” (Heiler, 1992, p. 32). Portanto, a
conscientizacdo a ser desenvolvida nesse processo tem o intuito de
problematizar as ultrageneraliza¢cdes produzidas na cotidianeidade escolar,

tendo em vista a constituicdo da atividade humano-genérica consciente atraves

7 Grifo da autora.
'8 Grifo da autora.
¥ Grifo da autora.
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da qual a consciéncia critica realiza a sintese entre as dimensdes social e de

singularidade, constituintes da identidade do educador progressista.

Com efeito, a individualidade humana néo é simplesmente uma “singularidade”.
Todo homem ¢é singular, individual-particular, e, ao mesmo tempo, ente
humano-genérico. Sua atividade €&, sempre e simultanearnente, individual-
particular e humano- genérica. Em outras palavras, o ente singular humano
sempre atua segundo seus instintos e necessidades, socialmente formados
mas referidos ao seu Eu, e, a partir dessa perspectiva, percebe, interroga, e da
respostas a realidade; mas, ao mesmo tempo, atua como membro do género
humano e seus sentimentos e necessidades possuem um carater humano-
genérico (Heller, 1992, p. 80).

A esse respeito, Souza Parto (1993), ao analisar o contexto em que tem

se constituido “a producéo do fracasso escolar”,?’ considera que:

No plano das idéias, a vida na escola encontra-se imersa na cotidianidade,
contrariando a propria definicdo de seus objetivos, segundo a qual o espaco
escolar seria um lugar privilegiado de atividades humano-genéricas. Juizos
provisorios e ultrageneralizag6es cristalizados em preconceitos e estere6tipos
orientam as praticas e processos que nela se dao; pensamento e agao
manifestam-se e funcionam exclusivamente enquanto imprescindiveis a simples
continuagdo da cotidianidade, caracteristica do “econornicismo” da vida
cotidiana: “utilidade” e “verdade” s&o critérios que se sobrepdem, o que torna a
vida marcada pelo pragmatismo (p. 346).

Cabe destacar que tal andlise, realizada em fungdo de um contexto
especffico, contém elementos que podem ser estendidos a realidades diversas e
serve de justificativa aos posicionamentos sobre 0 magistério como uma sem
iprofissdo. E no sentido de uma maior profissionalizacdo do professor que se situa a
necessidade de uma formagéo permanente e coletiva no préprio local de trabalho,
tendo como ponto de partida a problematizacdo da prética, em funcdo do contexto
sociocultural em que esta se insere. Dito de outro modo, a formac&o permanente de
professores que se comprometa com a construcdo da identidade do educador

progressista, devera desenvolver atitudes de formac&o no intuito de problematizar a

% A produgéo do fracasso escolar, obra que sera uma referéncia ara as reflexdes deste capitulo,
trata de trabalho realizado numa escola da rede de ensino municipal de Sdo Paulo na década de
80 e teve sua primeira impressao no ano de 1990.
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cotidianidade escolar através de um processo intencional e sistematico de reflexao,
em que se desenvolva o ato critico e coletivo de estudo. E importante considerar,
na complexidade desse processo, a andlise de Sousa Santos (1989) acerca da
relacdo que se estabelece entre a cotidianidade e o senso comum, tendo em vista

as determinagdes estruturais da sociedade:

Vivemos, pois, em quatro quotidianidades: a doméstica, a do trabalho, a da
cidadania e a da mundialidade. Todos nds somos configura¢cdes humanas em
que se articulam e interpenetram 0S nossOs quatro seres praticos: o ser de
famiia, o ser de classe, o ser de individuo, o ser de nacao. E...] o sentido de
nossa presenca no mundo e, portanto, da nossa agdo em sociedade €, de fato,
uma configura ¢6o de sentidos.”* Ainda gue se possa falar, em nivel muito
abstrato, de um senso comum, como de resto tenho feito, em realidade nossa
pratica esta embebida de quatro sensos comuns, produto-produtores de quatro
comunidades de sa ber, as comunidades familiar, do trabalho, publica e
nacional (p. 154).

Tomando como referéncia tais pressupostos, € possivel compreender a
cotidianidade escolar, em que se desenvolve a identidade profissional, como
uma articulagdo complexa da cliversidade de suas determinagfes estruturais, a
totalidade das condi¢des histérico-sociais em que estas se inserem. Sendo
assim, a intencionalidade da problematizacdo do ato pedagdgico, a ser
desenvolvida no trabalho de formac¢@o permanente do educador progressista,
precisa assumir sirnultaneamente essas perspectivas de totalidade e
complexidade, a fim de que possa representar um desafio as dimensdes
politica, epistemolégica e estética que integram a identidade
pessoal/profissional do/a professor/a. Essa €, portanto, uma perspectiva de
globalidade progressista que, concebendo o/a professor/a como um sujeito em
processo permanente de formacao, podera orientar a constituicdo de propostas
de formacao, inicial ou continuada, no intuito de romper com o conformismo,
desobstruir a burocratizagdo mental e superar a desesperanca, viabilizando,

dessa forma, a elevacéo da consciéncia da praxis educativa libertadora.

2 Grifos do autor.
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Para tanto, a conscientizagdo, enquanto principio metodolégico, orientara
as acles de formacdo no sentido de construir a criticidade das ultrageneralizactes
presentes na cotidianidade escolar, de modo que o/a professor/a, ao movimentar-
se entre a particularidade e sua elevagéo ao genericamente humano, “transforma
conscientemente os objetivos e aspiragbes sociais em objetivos e aspiracdes
particulares de si mesmo e em que, desse modo, ‘socializa’ sua particularidade”
(Helier, 1992, p. 80). Tal possibilidade esta relacionada a construcédo coletiva de
uma rigorosidade metddica voltada para o desenvolvimento da disciplina intelectual
necessaria a assun¢do de uma postura critica indispensavel ao ato de estudar, em
gue se desafiem as autorias a construcéo de inéditos-viaveis capazes de instituir
um senso comum orientado democraticamente no sentido de tornar-se includente
em sua dimensdo politica, libeta dor em sua dimensao epistemoldgica e
emancipatorio em sua dimensao estética.

A esse respeito, Freire (1982) expressa sua compreensdo em torno da
necessidade de uma concepcéo libertadora da educacdo comprometida com o
desenvolvimento do ato critico de estudar, considerando este um elemento
fundamental na pratica profissional do educador progressista, ja que “o ato de
estudar, no fundo, é uma atitude critica frente ao mundo” (p. 11) e destaca cinco
atitudes que caracterizam esta postura critica frente ao ato de estudar. Em
primeiro lugar, é preciso que quem estuda se assuma enquanto sujeito desse
ato, superando uma postura passiva de aceitacdo das idéias alheias. Por isso
estudar implica compreender os posicionamentos dos autores estudados em
funcdo de seus condicionamentos socioculturais, considerando a estreita
relagcao entre texto e contexto. Implica compreender que os “livros em verdade
refletem o enfrentamento de seus autores com o mundo” (Freire, 1982, p. 11).

Assumir-se como sujeito do ato de estudar, exige, pois, questionamento
e ndo mera reproducdo. Exige a mesma postura critica a ser tomada na relagcao
consciéncia-mundo, em que o individuo torna-se sujeito no exercicio da

complexa relacdo entre as dimensdes que envolvem a totalidade de sua
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identidade. Logo, estudar seriamente €& fazer opcbes e toma-se um ato
prazeroso uma vez que “‘implica ndo somente numa penetragao critica em seu
contetido bésico, mas também numa sensibilidade aguda, numa permanente
inquietacao intelectual, num estudo de predisposi¢cao a busca” (Freire, 1982, p.
11) de conhecer e de viver.

Um segundo aspecto relacionado a essa postura critica de estudar é
gue a mesma se dinamiza em funcdo da atitude curiosa que se desenvolve
nesse processo, de quem pergunta, indaga e busca, sendo que seu exercicio a

toma cada vez mais critica e, para tanto,

1...] se impBe o registro constante das observacdes realizadas durante uma
certa pratica; durante as simples conversacdes. O registro das idéias que se
tém e pelas quais se é “assaltado”, ndo raras vezes, quando se caminha sé por
uma rua. [...] Estas idéi as e estas observagées, devidarnente fichadas, passam
a constituir desafios que devem ser respondidos por cjuem as registra. Quase
sempre, ao se transformarem em incidéncia da reflexdo dos que as anotam,
estas idéias os remetem a leituras de textos com que podem instrumentar-se
para seguir em sua reflexdo (Freire, 1982, p. 11).

O terceiro aspecto refere-se a necessidade de que quem estuda se
aproprie, tanto quanto possivel, da bibliografia relacionada ao tema em estudo,
objeto de sua curiosidade. Tal atitude é imprescindivel a fim de que, ao
considerar diferentes posicionamentos, seja possivel construir sua propria
autoria de pensamento. O quarto aspecto diz respeito & assuncdo de uma
atitude de didlogo a ser assumida com o autor do texto, “cuja mediacdo se
encontra nos temas de que ele trata” (Freire, 1982, p. 12). O quinto aspecto
estd relacionado a atitude de humildade necesséria a coeréncia com a postura
critica assumida. Esta humildade permite admitir a ddvida, a incompreensao, as
limitagbes de seu conhecimento e movimenta a busca de instrumentos para
auxiliar esse processo, como por exemplo o uso de dicionarios. Enfim, Freire
considera necessario o desenvolvimento de tais atitudes a fim de que se

assuma uma postura critica de estudar, fundamentalmente porque acredita que
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“estudar ndo é um ato de consumir idéias, mas de cria-las e recria-las” (Freire,

1982, p. 12). Concebido desse modo, o ato de estudar

[...] €, realmente, um trabalho dificil. Exige de quem o faz uma postura critica,
sistematica. Exige uma disciplina intelectual que ndo se ganha a ndo ser
praticando-a. Isto &, precisamente, o que a “educagédo bancaria” ndo estimula.
Pelo contréario, sua tonica reside fundamentalmente em matar nos educandos a
curiosidade, o espfrito investigador, a criatividade. Sua “disciplina” é a disciplina
para a ingenuidade em face do texto 1... 1 o que se lhes pede, afinal, ndo é a
compreensdo do contelido, mas sua memorizacdo [...] Numa visdo critica, as
coisas se passam diferentemente. O que estuda se sente desafiado pelo texto
em sua totalidade e seu objetivo é apropriar-se de sua significacdo profunda
(Freire, 1982, p. 10).

Estudar critica e permanentemente as praticas escolares é, pois, um
desafio a formacdo de professores que disponha-se a superar as praticas
embasadas numa concepcao bancéria da educagéo, reinventando-as a partir de
um entendimento pds- moderno da concepcao libertadora da educagdo. Tal
entendimento pressupfe uma opc¢do em torno da dimensao epistemoldgica da
educacado tomando corno referéncia as “condicdes tedricas de uma concepcao
de ciéncia pautada pelo principio da dupla ruptura epistemoldgica” (Sousa
Santos, 1989, p. 147), articulada a opcdo de dimenséo politica que orienta-se
por uma perspectiva de globalidade progressista fundada na Pedagogia da
Esperanca. Decorre dessa opcdo a assuncdo de uma postura critica de
formacdo produto-produtora do inédito-vidvel, em que o ato de sonhar
coletivamente é ponto de partida que complementa-se no ato critico de estudo,
concebidos ambos como aspectos complementares e indispensaveis ao
comprometimento da dimensdo estética com o desafio & constituicdo de
subjetividades indignadas, democraticas e solidarias.

Esclarecidos os pressupostos acerca da globalidade — totaidade —
complexidade em que se insere 0 compromisso com a constituicdo de
propostas de formagdo permanente progressistamente orientadas, ha que se
destacar que o exercicio de praticas profissionais reflexivas, necessidade

decorrente de tais condicdes teoricas, encontra-se limitado pelas condigGes
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sociais de sua viabilizacéo, ja que o conhecimento € sempre contextual. Nesse
sentido, vale retomar a reflexdo de Sousa Santos (1989) acerca dos “quatro
contextos estruturais do conhecimento: o contexto domeéstico, o contexto do
trabalho, o contexto da cidadania e o contexto da mundialidade” (p. 151), pois &
preciso que se compreendam as condigdes sociais necessarias ao
desenvolvimento de praticas profissionais reflexivas no ambito de uma teoria de
sociedade em que os diversos contextos da pratica social propiciem a vivéncia
da dupla ruptura epistemoldgica.

Considerando essa diversidade de contextos estruturais como espagos em
que se cruzam as determinacdes estruturais da cotidianidade na sociedade
capitalista, é possivel perceber que as necessidades e possibilidades tedricas de
transforma cdo dos tempos-espacos escolares de formacdo de professores em
atividade coletiva e sistematica geradora de esperanca, de curiosidade e de alegria,
encontram-se limitadas pelas condi¢cBes institucionais que caracterizam o trabalho
pedagégico na estrutura curricular seriada, produto-produtora de tais contextos
estruturais. Entre elas a fragmentacdo, a hierarquizacdo e o individualismo que
contribuem para fortalecer um senso comum conservador, autoritario e excludente.

A esse respeito, Souza Patto (1993) faz importante reflexao:

Reprodugcdo ampliada das condi¢cbes de producdo dominantes na sociedade
que as incluem, as relagBes hierarquicas de poder, a segmentacdo e a
burocratizacéo do trabalho pedagdégico, marcas registradas do sistema publico
de ensino elementar, criam condigBes institucionais para a adesdo dos
educadores a singularidade, a uma pratica motivada acima de tudo por
interesses  particulares, a um comportamento caracterizado pelo
descompromisso social (p. 343).

Assim, ao invés de jogar a responsabilidade sobre a individualidade do/a
professor/a, a autora busca compreender tal realidade a partir de um entendimento
mais global que compreende as determinagdes estruturais da cotidianidade em

funcéo do contexto social em que esté inserida, considerando que:
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Quando uma professora desenvolve estratégias que lhe permitam dar conta de
urna dupla ou tripla jornada de trabalho, prejudicando a qualidade de sua acao
pedagdgica e ndo se comprometendo com seus alunos, ela na verdade esta
tentando atingir, da maneira que lhe é possivel — ou seja, mergulhada na
singularidade, no individualismo — urna situacdo de bem-estar pessoal que o
sistema promete mas néo lhe permite alcancgar (p. 349).

Esse posicionamento de Souza Parto, ao levar em conta as repercussdes
institucionais na construcédo da subjetividade do/a professor/a, coincide com o de
Sousa Santos (1989) quando afirma que cada contexto estrutural “¢ um espago e
uma rede de relag6es dotadas de uma marca especifica de intersubjetividade que
Ihes é conferida pelas caracteristicas dos varios elementos que o constituem” (p.
151). Tomando como referéncia tais posicdes, & possivel perceber como a
construcdo da identidade profissional do/a professor/a estd relacionada a sua
insercdo, enquanto sujeito social, na diversidade das interacBes que estabelece
com a totalidade dos contextos estruturais do conhecimento: o doméstico, o do
trabalho, o da cidadania e 0 da mundialidade.

Assim, tendo em vista a totalidade e a complexidade destes contextos
em que se desenvolve o processo identitdrio do/a professor/a, tomam-se
compreensiveis as manifestacdes de insatisfagdo com o trabalho docente,
cornumente expressas através da queixa. A esse respeito, as pesquisas
realizadas por Fernandez (1992) com grupos de professores, revelam ser a
gueixa um nivel de comunicagdo habitualmente utilizado, relacionando-se com
dois aspectos principais: “‘com um sentimento de frustracdo e com um
sentimento de impoténcia” (p. 53). Em seu trabalho, ao analisar a queixa das
professoras, toma como referéncia a “similitude entre o trabalho doméstico e o
trabalho docente feita pela ideologia tradicional” (Fernandez, 1994, p. 109) para
considerar o fato de que ambos se colocam na perspectiva da manutencéo. No
trabalho doméstico coloca-se “em jogo n&o a produgdo, mas a conservagao”
(Femandez, 1992, p. 55), uma vez que consiste em conservar os moéveis e

objetos limpos, a fim de manté-los iguais tal como novos.
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O trabalho doméstico é também concebido como inerente as mulheres,
gue seriam naturalmente destinadas aos cuidados das criancas, entre 0s quais
se inclui a tarefa de educar. Tal entendimento, ao retirar do trabalho docente
seu valor produtivo, consolida uma imagem que € depreciativa ndo sé da
atividade educativa, mas também da professora enquanto profissional. Esse é
também o posicionamento de Freire (1993 b) ao recusar a identificacdo da
professora com a figura familiar da tia, argumentando tal posicionamento a
partir de duas raz6es fundamentais:

De um lado, evitar uma compreensao distorcida da tarefa profissional da
professora, de outro, desocultar a sombra ideoldgica repousando manhosamente
na intimidade da falsa identificacéo. Identificar professora com tia, o que foi e vem
sendo ainda enfa tizado sobretudo na rede privada em todo o pais, € quase como
proclamar que professoras, como boas tias, ndo devem brigar, ndo devem rebelar-
se, ndo devem fazer greve. Quem ja viu dez mil ‘tias” fazendo greve, sacrificando
seus sobrinhos, prejudicando-os no seu aprendizado? [.1 ideologia que toma o
protesto necessario da professora22 como uma manifestacdo de seu desamor aos
alunos, de sua irresponsabilidade (p. 12).

A preocupacdo em ndo equiparar o trabalho docente com a perspectiva
tradicional do trabalho doméstico reside no fato de ser esta urna identificacdo que
opde-se a dimensao politica de uma pratica pedagogica de natureza progressista,
em que “o ensino e a aprendizagem ndo tem nada a ver com conservar as coisas
iguais em si mesmas, mas com um processo construtivo de transformagio”
(Fernandez, 1992, p. 56). Nesse sentido, a profissionalizacdo da atividade docente
passa necessariamente por superar o nivel de consciéncia ingénua, que concebe a
atividade docente como trabalho eminenternente feminino e se expressa através da
gqueixa como lamento, a qual “cumpre a fungdo de confirmar e reproduzir um lugar

de dependéncia” (Femandez, 1992, p. 54).

2 Grifos do autor.
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Essas sdo ultrageneralizagbes acerca do trabalho docente a serem
criticizadas num processo de formacéo permanente em que a conscientizacao,
como principio metodologico, tem o intuito de problernatizar a pratica
profissional do/a professor/a, tomando como referéncia a totalidade e a
complexidade da articulacdo de tais contextos estruturais do conhecimento.
Nesse sentido, Souza Patto (1993) destaca o potencial transformador presente
na funcédo social da docéncia:

[...] os educadores, em geral, e as educadoras, mais especialmente, séo
portadores de carecimentos radicais que os fazem, da perspectiva da sociologia
da vida cotidiana, um grupo social potencialmente transformador. Sua
insatisfacdo com a situagdo de opressao que vivem como profissionais e, em
sua maioria, corno mulheres, torna-os especialmente receptivos a propostas
nas quais possam falar de suas frustracdes, representacdes e desejos (p. 349).

Em funcdo dessa potencialidade, torna-se possivel o desenvolvimento da
conscientizagdo corno um processo em que a queixa docente, tomada corno ponto
de partida, constitui-se em elemento desencadeador da reflexdo acerca da
identidade pessoal/profissional do/a professor/a. Processo em que “suas
contradicbes sejam explicitadas e no qual sejam convidados a novas smnteses,
rumo a superacgéo da maneira cotidiana de pensar e de atuar na realidade social da
qual participam” (Souza Parto, 1993, p. 349). A partir da problematizacéo da queixa,
pO- dera se construir o entendimento de suas caracteristicas de cotidianidade,
imersa na particularidade, e desenvolver um entendimento a partir da 6tica do
humano-genérico, transformando-a em juizo critico.

Assim, considerando que a problematizacédo da pratica profissional do/a
professor/a pressupde a criticizagdo da cotidianidade escolar, em sua 6tica de
particularidade, a queixa ocupa um papel importante no processo de
conscientizacao, tendo em vista a constituicdo de praticas cuja intencionalidade
integre urna perspectiva de totalidade, assumindo simultaneamente, a
particularidade e a genericidade necessarias a vivéncia da praxis educativa

libertadora. Trata-se portanto de compreender a potencialidade da queixa
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docente, tendo em vista a constituicdo de praticas formadoras que desafiem a
elevacdo da consciéncia da praxis educativa libertadora, condicdo necessaria a
pratica profissional do educador progressista.

Para Fernandez (1994), é fundamental o entendimento do lugar da
gueixa na constituicdo da subjetividade da professora, funcionando “corno
lubrificante da maquina inibidora do pensamento” (p. 109), bem como o modo
que as instituicbes educativas favorecem e até mesmo promovem O
desenvolvimento deste tipo de comunicacdo, sugerindo ciue estdo voltadas
para a construcdo da criticidade. Considera uma ingenuidade confundir juizo

critico com queixa, dando a impressao de que

[...] se estd pensando ou analisando uma situagdo, quando somente se esta
convalidando. O juizo critico, 0 pensar implicam, necessariamente, uma
transformag¢@o no mundo interno que, segundo como se operacionalize, pode
gestar uma transforma ¢ao maior ou menor do mundo externo. A queixa, pelo
corara- rio, imobiliza (p. 107).

Queixar-se é, portanto, uma funcédo inibidora da capacidade critico-
reflexiva, sendo o mais preocupante, “do ponto de vista da autoria do
pensamento, da subjetividade humana e da aprendizagem, é que a queixa
ocupa o lugar de um pensamento” (Fernandez, 1992, p. 54). No entanto, ha que
se destacar sua potencialidade, ja que “a queixa é urna maneira de expulsar a
violéncia que ndo se pode engolir” (Fernandez, 1994, p. 113). A existéncia de
diferentes tipos de queixa permite que se possa transformé-la em pensamento,
num processo de criticizacdo a partir do qual a queixa-reclamo se diferencia da

queixa-lamento, viabilizando a construcéo de seu juizo critico.

A diferenca estd no tom e na resposta que demandam e/ou esperam daquele que
escuta. Quem escuta uma queixa-lamento € chamado somente a condoer-se e é
dificil que, a partir do enunciado, possa pensar. Isto é, a queixa-lamento inibe o
pensar. A carga saudavel de agressividade (necessaria para pensar) de- grada-se e
aparece como lamento. Na gueixa-reclamagdo j& ha um manejo diferente [...] a
gueixa funciona como ura acusacéo dirigida a alguém e como uma reclamagéo
gue espera daquele que escuta a entrega de uma solugdo, mais do que
compartilhar o entendimento do problema (Fernandez, 1994, p. 108).
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Sendo assim, a transformacdo da queixa em pensamento constitui-se
um desafio e uma possibilidade a conscientizagdo como principio metodolégico
da formacgédo, ja que a “queixa implica um desejo de denuncia” (Fernandez,
1992, p. 57) e a percepcao critica da dendncia presente na queixa-reclamo abre
espaco para 0 questionarnento acerca do compromisso com o anuncio de uma
postura alternativa a situacdo reclamada. Trata-se, pois, de perceber e
desenvolver essa potencialidade transformadora da queixa através da
discussdo e do questionamento que a problematizam, criando condi¢cdes para
gque se desenvolva uma pratica de formacdo voltada para a reflexdo e a
discussdo, em que se abra espaco “as perguntas, a suportar o vazio
momentaneo da auséncia de respostas, sem cair na facilidade das supostas
explicagbes rapidas que as queixas impli cam” (Fernandez, 1994, p. 110-111),
podendo dessa forma construir a criticidade da queixa inicial, mobilizando para
o enfrentamento de sua superacao.

Trata-se da possibilidade do/a professor/a sentir-se desafiado a superar
uma situagdo profissional que subestima sua capacidade criativa submetendo-
lhe a urna atuacdo técnica, limitando suas necessidades a aquisicdo de
conteudos e métodos mediante uma postura aplicativa e reprodutora. E
importante destacar nesse sentido a importante contribuicdo dos tedricos que,
ao conceberem a educacdo como atividade complexa que nem sempre pode
ser desenvolvida a partir de procedimentos previamente organizados, exigindo
do professor uma postura reflexiva permanente para criar alternativas ao
ensino, constroem o conceito do professor como préatico reflexivo,
reconhecendo “a riqueza da experiéncia que reside na pratica [...} significa que
0 processo de compreensdo e melhoria do seu ensino deve comecar pela
reflexdo sobre a prépria experiéncia” (Zeichner, 1993, p. 17).

Dessa forma, teorizam a propria experiéncia a partir da analise de
situacbes concretas, abandonando a postura de meros transmissores de

conteddos e assumindo uma postura reflexiva acerca de seu trabalho. Essa é
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uma possibilidade que se amplia na pratica da Pedagogia da Esperanca, em
que a reflexdo associa-se ao intuito de recuperar a capacidade de espanto e
indignacdo juntamente com a capacidade de sonhar, em que a vivéncia da
dialeticidade da denuncia e do anuncio abrem espaco para a imaginacao,
desafiando a criatividade no exercicio da criticidade. Concebida dessa forma, a
criticizagdo da queixa contribui para o desenvolvimento de uma identidade
profissional transformadora e de uma atuacao reflexiva, comprometida com a
criacdo de condicdes institucionais fomentadoras do trabalho coletivo e criativo,
bem como com a valorizacdo da imagem social do/a professor/a como
educador/a. Trata-se da praxis criativa, na qual, a medida “que o sujeito assume
a postura critico-pratica, compromete-se com 0 que esta para nascer, engaja-se
na luta pela concretizacdo do porvir e é naturalmente levado a tentar adotar
algo do ponto de vista correspondente a realidade que esta contribuindo para
criar’ (Konder, 1992, p. 123)

Tal processo, necessariamente coletivo, ao privilegiar

a discuss&o®
enquanto forma coletiva de pensamento” (Souza Patto, 1993, p. 351),
problematiza a consciéncia ingénua do/a professor/a acerca de seu proprio
trabalho, em suas caracteristicas de particularidade, de ultrageneralizacédo e de
conformismo, contribuindo para que se possa coletivamente perceber os
condicionantes estruturais da préatica pedagdgica, ampliando a compreenséao de
seu sentido humano-genérico e desafiando as autorias na transformacao das
praticas pedagogicas, ou seja: construindo possibilidade de elevacdo da
consciéncia de sua praxis profissional.

Vale reiterar a compreenséo sobre a complexidade da cotidianidade em
gue se constitui a pratica do educador progressista para considerar que sera
tanto mais possivel a elevacdo da consciéncia da praxis profissional do/a
professor/a, quanto maior for a diversidade de interacdes sociais estabelecidas

a partir de sua curiosidade, em constante movimento, nos diferentes niveis de

% Grifo da autora.
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reflexdo. Contudo, ainda que tal posicionamento justifique a importancia de uma
formacdo permanente comprometida com a construcdo da identidade
profissional do/a professor/a enquanto sujeito indispensavel e insubstituivel
nesse processo, a problematizacdo de sua pratica ndo pode deixar de estar
diretamente articulada a participagdo da comunidade escolar, ja que a
discussao com os demais segmentos —alunos/as; pais/maes e funcionarios/as —
também em processo de formagéo permanente, “pode servir de antidoto contra
a particularidade, pois as concepcdes orientadas neste sentido podem ser
confrontadas com as opinies dos outros, certamente matizadas e mais, ou
menos, imersas na cotidianidade” (Souza Patto, 1993, p. 351).

Esse é o entendimento que fundamenta a perspectiva progressista de
globalidade em que se inscreve a conscientizagdo como principio metodolégico
da formacéo de professores na luta pela constituicdo de propostas de formacao
que assumam a gestdo democratica da escola também como um principio
organizador de suas acbes de formacdo, de tal modo que a participacdo
constitua-se como principio educativo na construcao da autoria de pensamento
e autonomia da acéo de todos os segmentos da comunidade escolar.

Trata-se da possibilidade de que o ato pedagdgico, compreendido como
pratica social e exercido no movimento da criticidade, da curiosidade e da
criatividade coletiva e sistematicamente compartiihadas no processo de (trans)
fornac@o permanente, torne realidade a vivéncia da reinvengdo da escola como um
local produto-produtor de esperanca, curiosidade e alegria na criagdo do inédito-
viavel. Enfim, trata-se da possibilidade de que se construam as condi¢des sociais
necessarias a viabilizagdo das condicdes teoricamente possiveis e eticamente
desejaveis, no que se refere a constituicdo de politicas de formacéo que contribuam
para a profissionalizacdo do/a professor/a, para a recuperacdo da dignidade da
escola publica e para a radicalizacdo da funcdo transformadora da educacéo, na

constituicdo de um senso comum emancipatorio.
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3.4
A gestdo democratica do trabalho pedagégico:
contribuicdes para a reinvencgdo da superviséo escolar

e outras praticas

A gestdo democratica do trabalho pedagégico foi concebida por Freire
(1991a) como o caminho possivel de reinvencdo da escola, tendo em vista a
construcdo de sua qualidade democratica, por acreditar que nédo se
“democratiza a escola sozinho, a partir do gabinete do secretario” (p. 43). Essa
postura educativa € uma decorréncia pratica da concepcao libertadora da
educacéo, que concebe a participagdo e o trabalho coletivo como condi¢bes
imprescindiveis a construcdo do comprometimento de todos com o processo de
transformacao da cotidianidade escolar em funcdo de um projeto politico-
pedagdgico emancipatorio.

O entendimento da participacdo como principio educativo justifica-se
através de consideracdes em trés dimensdes: a di;nenséo politica que concebe
a necessidade da participacdo ao assumir como obviedade a inexisténcia de
neutralidade no ato pedagdgico; a dimensédo epistemolégica que concebe a
participagdo como elemento essencial para que se viabilize um processo em
que influenciam-se mutuamente, tanto o conhecimento tedrico quanto o saber
de experiéncia feito; e a dimensdo estética, que, ao compreender a
complexidade estabelecida entre a identidade pessoal/profissional do/a
professor/a e sua pratica pedagodgica, concebe sua participagdo, bem como sua
formacao permanente, como condi¢cdes necessarias para que possa assumir-se
enquanto sujeito da praxis educativa libertadora.

Compreendida em funcdo da relacdo de circularidade que estabelece
com a conscientizacao, enquanto principio metodoldgico e finalidade da pratica
educativo-critica, a gestdo democratica do trabalho pedagogico implicara uma
“formacao permanente que se funde, sobretudo, na reflexdo sobre a pratica”
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(Freire, 1991a, p. 25). Sera no processo de pensar a pratica que se construira
sua critica, bem como a superacdo de seus limites e dificuldades a partir de
praticas coletivas e ineditamentevidaveis. A esse respeito, € importante a
contribuicdo de Freire (1991a) ao sistematizar os principios basicos do
programa de formacéo de educadores desenvolvido na Secretaria Municipal de
Séo Paulo:
1.0 educador € o sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cria-la e
recria-la.
2.A formacao do educador deve instrumentali.za-lo para que ele crie e
recrie a sua pratica através da reflexdo sobre o seu cotidiano.
3.A formacgéo do educador deve ser constante, sistematizada, porque a
pratica se faz e se refaz.
4.A pratica pedagogica requer a compreensdo da propria génese do
conhecimento, ou seja, de como se da o processo de conhecer.
5.0 programa de formacao de educadores é condicdo para 0 processo

de reorientacéo curricular da escola (p. 80).

Acrescenta-se ainda um sexto principio que aponta eixos basicos a
serem considerados na pratica da concepcdo de formagéo expressa nos cinco
principios anteriores:

6) O programa de formacao de educadores tera como eixos basicos:

» a fisionomia da escola que se quer, enquanto horizonte da nova

proposta pedagdgica;

* a necessidade de suprir elementos de formagdo basica aos

educadores nas diferentes areas do conhecimento humano;

* a apropriagdo, pelos educadores, dos avangos cientificos do

conhecimento humano que possam contribuir para a qualidade da

escola que se quer (op. cit.).
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Para a viabilizacdo de tais principios, a discussao, tomada como base
do processo de formagdo de professores, complementa-se com a participagdo
dos demais segmentos da comunidade escolar, no movimento permanente de
construcdo e reconstrucao do projeto politico-pedagégico da escola. A gestédo
democratica do trabalho pedagdgico implica, pois, na assuncdo do risco e da
dificuldade dos processos participativos, ja que a escola ndo é propriedade dos
professores e 0 ato de conhecer, em que consiste a pratica educativa, ndo se
da a partir de modelos cientificamente prescritos. Por isso, é fundamental que
se desenvolva uma postura de humildade, em que se perceba e valorize o
conhecimento do “saber de experiéncia feito, ou seja: &€ preciso que a escola
respeite e acate certos métodos populares de saber coisas, quase sempre fora
dos padrdes cientfficos, mas que levam ao mesmo resultado” (Freire, 1991a, p.
45). A esse respeito, vale lembrar um momento em que Freire,?* com sua
humildade de escuta, compreendeu o modo como o saber de experiéncia feito

pode perceber o que € um conceito:

“Espera ai um pouquinho, eu vou falar para o senhor o que o senhor esta
querendo dizer para nés. Esse neg6cio ai de concei to, de concepgéo, de que o
curriculo passa por ter certos conceitos-eixo, né,” — ela falava até imitando o
sotaque nordestino do velho — dizia assim: “Fago bolo de fuba na minha casa”
— boleira de mé&o cheia — “Eu posso chegar aqui para o senhor e dizer assim:
prof. Paulo, 4 xicaras de fuba, 2 xicaras de agucar, ou ¥ quando o marido esta
em casa porque ele é diabético, 1 pitada de sal, 1 copo de 6leo ou de margarina
vegetal; quando tem na dispensa, coco ralado, quando ndo tem, queijo ralado,
guando ndo tem nenhum dos dois vai assim mesmo, pde erva-doce, mexe tudo
isso, bate, bate, até ficar bem homogeneizado e leva ao fogo. Eu podia encurtar
tudo isso e dizer: bolo de fuba. Entéo, veja o senhor, bolo de fuba é o conceito”.

De igual modo, a partir da mesma situacdo, percebe no saber de
experiéncia feito uma clara compreensdo acerca da teoria, como orientagédo

para a acao transformadora:

2 A situacio citada refere-se ao relato gravado e transcrito de Adriano Nogueira por ocasido de
trabalho como interlocutor convidado para o encontro de formagéo de supervisores escolares e
orientadores educacionais organizado pela SMED em Porto Alegre, dia 17 de dezembro dc 1997.
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“Agora isso que o senhor esta querendo dizer que é o processo [...] tem dias
que eu experimento botar um pouquinho de suco de laranja, conforme o que eu
tenho na dispensa, entdo eu estou fazendo tentativas de tornar a teoria mais
adequada a realidade daquele momento. Ontem mesmo eu pus erva doce, mas
a erva- doce estava velha, entdo ficou um gosto assim meio ruim; foi irna
experiéncia que ndo deu certo. Esta |4, o bolo que ndo deu para comer. Quer
dizer, o conceito, a experiéncia, a organizacdo dos dados da experiéncia no
conceito,...” — Ela deu uma aula.

7

A reflexdo das experiéncias de vida é, pois, a melhor forma de

compreender como se d& o processo de construcdo de conceitos:

“E isso que o senhor chama de experimentagio para ver se deu certo” — ai ela
abriu o farnel dizendo assim: “Esta aqui o bolo, prove! E o que o senhor chama
de comprobabilidade do conhecimento. Se o senhor ndo come nao vai
reconhecer aqui dentro o fuba, o doce, o tempero, o coco, é porque na
verificacdo o senhor ndo distinguiu as partes. Entdo o senhor se apropriou do
conceito de maneira inadequada; tem que aprender a comer, degustando, para
saber se tem dia que eu ponho coco, mas tem dia que eu ponho queijo ralado
ou quando nao tem nenhum dos dois.”

Essa situacgéo ilustra claramente a importancia de que se compreendam
as diferentes formas de organizacdo dos saberes em funcdo das situacdes de
vivéncia e de sobrevivéncia. Logo, tomar como ponto de partida o saber de
experiéncia feito, tanto dos/as professores/as quanto dos demais segmentos, é
fundamental para que todos sejam sujeitos de um processo de teorizacdo da
prépria pratica, em que a teoria serve de orientacdo para a construcdo de um
conhecimento libertador. Decorre desse entendimento a relevancia da
participacdo da comunidade na construcdo do projeto politico-pedagégico da
escola, ja que a gestdo democratica do trabalho pedagodgico, ao desafiar “uma
leitura critica da realidade, se constitui como importante instrumento de resgate
da cidadania e que reforca o engajamento do cidaddo nos movimentos sociais
que lutam pela melhora da qualidade de vida e pela transformagao social”’
(Freire, 1991, p. 68); é o que fundamenta a concepgéo acerca da fungéo social

da escola de qualidade democratica.
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A democratizacdo da escola implica, pois, a democratizacdo do acesso,
a democratizacdo das relagbes e a democratizagdo do conhecimento,
dimensdes intrinsecas da gestdo democratica do trabalho pedagogico que,
partindo do entendimento de que todos tém direito e séo capazes de aprender,
considera que a escola, tal como esta organizada, reproduz a légica da
exclusdo social no campo da educacdo. Para que todos exercam seu direito de
aprender € preciso, portanto, que a escola seja reinventada no sentido da
superacdo do fracasso escolar, o que implica assumir simultaneamente trés
desafios que integram a gestdo democratica do trabalho pedagogico: em
primeiro lugar, eliminar mecanismos institucionais de excluséo, tais como a
reprovacdo e demais mecanismos de natureza punitiva; em segundo lugar,
constituir mecanismos institucionais de incluséo, ja que o processo de exclusao
se da, também, para aqueles que estdo dentro da escola; em terceiro lugar,
estabelecer um processo coletivo de formacéo que tenha como ponto de partida
a avaliacdo das praticas escolares, rompendo com a padronizacdo e
estimulando sua reflexo e recriagdo permanente, de modo que todos sejam
sujeitos no processo de reinvencdo da escola. Tal entendimento torna
imprescindivel a efe tiva participacdo da comunidade na constru¢do do projeto
politico-pedagégico da escola e, para tanto, é preciso que haja investimento

para a construcdo da qualidade dessa participacéo, de tal modo que:

N&o devemos chamar o povo a escola para receber instruges, poshilados,
receitas, ameacas, repreensdes e puni¢des, mas para participar coletivamente
da construgdo de um saber, que vai além do saber de pura experiéncia feito,
que leve em conta as suas necessidades e o torne instrumento de luta,
possibilitagsdo- Ihe transformar-se em sujeito de sua propria histdria (Freire,
19914, p.

Ha que se criar mecanismos e instancias de participagdo em que os
diversos segmentos da comunidade escolar possam exercer seu poder de

% Esta citagso 6 parte do primeiro documento elaborado pela administragio de Freire e publicado
no Diario Oficial do Municipio de Sado Paulo em | de fevereiro de 1989. cujo titulo foi: “Aos que
fazem a educagéo eonosco em Sao Paulo”,
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decisdo sobre o projeto politico-pedagégico sonhado e vivido no cotidiano
escolar. Esse é o sentido da eleicdo de conselhos escolares em que 0s
membros que o compdem, representantes de cada segmento da comunidade
escolar, ttm a funcéo de estabelecer uma relacdo representante-representados
de modo a garantir uma legitima disputa das expectativas, desejos,
necessidades e interesses de cada segmento. Portanto, o conselho escolar é o
o6rgdo maximo de decisdo na escola, em se tratando de sua gestdo
democratica, de tal modo que o processo de formagdo permanente dos/as
professores/as e dos demais segmentos é também responsabilidade do
conselho escolar.

E no processo de discussao, registro e reflexdo acerca do projeto politico-
pedagdgico que, ao desenvolverem-se interagdes coletivas que impulsionam a
criacdo de novos conhecimentos, constroi-se simultanearnente a identidade da
escola e de seus educadores. Essa construcdo representa um grande desafio a
organizacao coletiva, ja que € a partir dela que se viabiliza a problematizacédo da
Otica da particularidade que caracteriza a consciéncia ingénua, tendo em vista o
desenvolvimento da 6tica do humano-genérico, a qual permite a relativizacdo da
particularidade para a assungdo de compromissos em funcdo de uma causa
comum, atitude prépria da consciéncia critica.

Todavia, segundo Bussmann (1995), um processo de construcao
coletiva, supbe, entre outros aspectos, “uma coordenagao administrativo-
pedagogica competente e interativa que estimule, planeje, comande, avalie,
apoie e dialogue sempre, continuamente” (p. 52). Tal responsabilidade,
atribuida ao conselho escolar, necessita ser compartilhada com a equipe
diretiva da escola, enquanto coordenadora da cotidianidade em que se
operacionalizam as decisbes tomadas pelos diversos segmentos da
comunidade através do conselho escolar. Assim, o acompanhamento da

reflexdo do trabalho pedagdgico, em seus desdobramentos especificos a partir
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das definicbes do projeto politico-pedagdgico, devera ser assumido como
responsabilidade da equipe diretiva em articulagdo com o conselho escolar.

A equipe diretiva, constituida por educadores que tém formacdes
profissionais cliferenciadas no campo da educacdo, compete uma atuacdo a
partir de um campo de trabalho comum, o curriculo, aqui compreendido como
um processo dindmico em que se constroem as acdes e relagdes no cotidiano
escolar. Sua atuagdo é fundamental para que se consolide na cotidianidade
escolar acbes comprometidas com a democratizagdo da escola e, nesse
sentido, a formacgé@o permanente de professores constitui-se parte fundamental
de seu objeto de trabalho, ao comprometer-se com uma proposta cuja
perspectiva de globalidade esteja progressistamente orientada. Dessa fonna, a
equipe diretiva assume a formacdo permanente de professores como
necessidade para a criacdo de condi¢cdes que viabilizem as transformacdes das
praticas pedagdgicas, ja que € no exercicio coletivo de estudar a propria pratica
que o/a professor/a se faz e se refaz, assumindo sua inconclusédo enquanto

sujeito e educador, visto que:

Ninguém comecga a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da
tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz
educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e na
reflexdo sobre a pratica (Freire, 1991a, p. 58).

A equipe diretiva da escola ha que constituir-se como coordenadora deste
processo de formacao, articulando as dimensdes politica, epistemoldgica e estética
do ato pedagdgico em funcdo das perspectivas de totalidade e de complexidade
gue o integram e buscando a concretizagdo cotidiana da utopia compartilhada no

projeto politico-pedagdgico da escola, considerando que o/a professot/a:

Em primeiro lugar, [ele] deve estar comprometido politicamente com a sua
tarefa de educador [..] Em segundo lugar, o professor comprometido
politicamente tem que ser tecnicamente competente [...J Em terceiro lugar, se a
escola se pretende democratica, o educador necessario para ela deve assumir,
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democraticamente, a sua tarefa educativa [2] ele deve compreender a
importancia coletiva de seu trabalho (Rodrigues, ®1991» p. 65- 67).

Compromisso politico e competéncia técnica sao, portanto, dois aspectos a
serem permanentemente renovados no processo de formagdo que assuma a
conscientizacdo como principio metodologico, ja que a capacidade de
comprometer-se, caracteristica da consciéncia critica, ndo tem um fim em si
mesma, mas esta relacionada a um projeto coletivo e transformador, sendo a
promocao da consciéncia ingénua para a consciéncia critica um desafio constante.

Para tanto o/a professor/a devera ser provocado/a a indagar-se sobre a
intencionalidade de sua pratica pedagdgica, tendo como referéncia o projeto
politico-pedagdgico da escola a fim de que, num processo de permanente
andlise da distancia entre as expectativas e os fatos, bem como da coeréncia
entre discurso e pratica, desvelem-se os obstaculos as mudancas necessarias a
construcdo da escola desejada. A consciéncia critica, objetivando esses
obstaculos, inscreve o grupo na busca de sua superagdo, demarcando, com a
intencionalidade da sua ag&o, uma ruptura com a concepg¢ao ingénua e fatalista
gue gera o imobilismo e impede a construcdo do inédito-viavel.

A passagem da ingenuidade para a criticidade sup@e ruptura, coragem
e capacidade de assumir riscos; delimita a assuncéo da responsabilidade, em
gue se situa o espaco das decisdes. A consciéncia critica faz com que os
homens e as mulheres considerem-se como seres em “devir’, corno seres
inacabados, incompletos em relacdo a si mesmos e a prépria realidade. Isso
desafia-os para um comprometimento no sentido de dar sua contribuicdo no
processo de transformacdo pessoal e social. A consciéncia de seu
inacabamento coloca homens e mulheres numa atitude de busca continua de
conhecimento através do fazer e refazer a sua propria pratica.

Compreendido dessa forma, o processo de conhecimento constitui-se

num processo de “dar-se conta” dos aspectos de consciéncia magica e ingénua

% E interessante observar que este trecho encontra-se em um capftulo denominado “A escola
necessaria para os tempos modernos”.
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presentes no proprio ser para, continua e permanenternente, buscar a sua
superagdo. Ou seja: quanto mais se assume a consciéncia critica, mais se
percebe a propria consciéncia magica e ingénua, pois ninguém é totalmente
critico ou ingénuo. O processo de crescimento se da através de uma autocritica
permanente. “A conscientizacdo, que se apresenta como um processo num
determinado momento, deve continuar sendo processo no momento seguinte,
durante o qual a realidade transformada mostra um novo perfil” (Freire, 1979a,
p. 27). Assim, ao fazer e refazer a pratica, homens e mulheres transitam pela
consciéncia ingénua e reencontram-se na sua criticidade, sendo essa uma
condi¢cdo para que assumam 0 COmpromisso com o projeto politico- pedagoégico
da escola.

A equipe diretiva da escola, ao assumir a gestdo democréatica do
trabalho pedagdgico, necessita desenvolver também uma atuacgdo diferenciada
a fim de que possa dar conseqliéncias praticas ao compromisso com o trabalho
coletivo e a politicidade da educacdo. Essa responsabilidade implica a
assuncao dos riscos e desafios que Ihe séo inerentes enquanto coordenacéo da
cotidianidade escolar, o que implica a assuncéo de alguns desafios. O primeiro
desafio € o de que realmente se constituam enquanto equipe, pois iSSO ndo
ocorre automaticamente; é preciso querer constituir-se como coletivo e iiivestir
na sua organizagdo. Para tanto, € fundamental que se reGnam
sistematicamente, que reflitam sobre as finalidades de suas praticas, estudem-
nas seriamente e assumam a autoria de suas propostas como parte do seu
exercicio profissional.

Um segundo desafio diz respeito a crenga na capacidade de
organizacao coletiva para a construcao de alternativas viaveis as limitagcdes da
pratica. E preciso que se organizem espacos de discussédo e estudo a partir dos
quais se ampliem as possibilidades de compreender a complexa relacdo entre
teoria e pratica, vivenciando-se praticas de formacdo orientadas pelo
entendimento da dupla ruptura epistemolégica, em que se realize um processo
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de teorizagdo das praticas desenvolvidas e também se facam conscientemente
opcoes tedrico-praticas que déem sustentacdo ao desenvolvimento de praticas
gue proponham-se a superacdo dos aspectos limitadores da realidade criticada.

O terceiro desafio é o de lutar por condigdes de trabalho que contribuam
para a profissionalizacdo da docéncia, incluindo a melhoria das condicdes salariais,
mas também exigindo a melharia das condi¢des de trabalho, entre as quais esta o
direito a formacdo permanente do professor, em que se inclui o incentivo a
participacdo em cursos, seminarios, congressos e outros eventos de formacao; a
garantia de tempo e espaco de trabalho coletivo e estudo no local de trabalho; a
participacdo na construcéo de projetos de pesquisa, 0 acesso a novas tecnologias,
entre outras. Certamente, tais condicbes ndo garantem o compromisso com o0
estudo e a transformacao das préaticas pedagdgicas, no entanto, sua falta restringe
em grande parte essa possibilidade.

Sendo assim, a reinvencdo da escola e a formagédo penrianente de
professores orientada pela conscientizagdo enquanto principio metodolégico e
finalidade da pratica educativa estabelecem entre si uma relagdo de
circularidade em que influenciam-se mutuamente. Reitera-se, portanto, entre os
desafios que se colocam a equipe diretiva, a necessidade de desenvolvimento
de uma competéncia técnico-pedagogica politicamente comprometida com esse
processo. Ha que se compreender tanto o sentido do trabalho da equipe diretiva
como um todo, quanto o dos profissionais que a integram.

Ainda que ndo se queira reproduzir uma visdo ftincionalista, que
concebe dissociadamente as diferentes formacdes, faz- se necessario analisar
a especificidade da contribuicho de cada uma delas, para que,
complernentando-se a partir das diferentes énfases que assumem, possam
atuar numa perspectiva de totalidade em que o processo de formacdo de
professores crie condicdes para que se constituam praticas profissionais

comprometidas com a democratizag&o da escola.
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O funcionamento da equipe diretiva sera aqui compreendido a partir das
trés dimensbes da concepcdo libertadora da educacéo, considerando-as numa
perspectiva de complexidade em que uma dimensao contém as demais. Sendo
assim, a relacdo que se estabelece entre cada dimensao da formacdo com uma
atuacdo profissional, diz respeito a sua énfase e ndo exclusividade. Partindo
desse entendimento € possivel afirmar que a dimensédo politica da educacao
esta relacionada de modo mais direto a pratica profissional da diregédo, ja que,
em se tratando da gestdo democratica da escola, o exercicio de diretor/a e vice-
diretor/a sdo cargos eminentemente eletivos, a servico de um preto escolhido
pela comunidade escolar. No entanto, é oportuno destacar que a atuagdo nos
cargos de direcdo e vice- direcdo da escola ndo prescinde das dimensdes
epistemoldgica e estética, bem como que os demais profissionais ndo deixam
de ter responsabilidade politica acerca de sua atuacdo profissional, ja que esta
€ a dimensao que orienta a pratica em suas demais dimensodes.

As dimens@es epistemoldgica e estética da educacao, enquanto pratica
social, dizem respeito, respectivamente, a especificidade da formacéo
profissional do pedagogo — supervisor escolar ou orientador educacional —
integrantes da equipe diretiva da escola e que tém contribuicdes proprias para o
processo de formacdo permanente de professores. Suas contribui¢cdes situam-
se no ambito da Pedagogia enquanto campo comum de sua formacgéo, a partir
da qual articulam-se as acdes que desenvolvem no cotidiano escolar. Nesse
sentido, Garcia (1986), ao buscar compreender criticamente o comum e 0
especffico do trabalho dos pedagogos — especialistas em educagdo —
considera que o “orientador educacional € um especialista em relagdes e o
supervisor escolar um especialista em metodologias” (p. 18). Tomando como
referéncia as trés dimensdes da educacao libertadora, é possivel considerar o
trabalho do orientador educacional com uma énfase que se situa no ambito da
dimensao estética e o trabalho do supervisor escolar com uma énfase que se

situa no ambito da dimensdo epistemoldgica, de modo a estabelecer uma
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relacdo de complementaridade para a atuacao no trabalho da direcédo politico-
pedagdgica da escola.

Vale dizer que tal entendimento exige que se compreenda que a
constituicdo do trabalho em equipe caracteriza-se por momentos em que as
acOes sdo coletivas, organizando-se em funcdo das diferentes contribuicdes
dos profissionais que a comp8em, bem como exige que estas acdes coletivas
articulem-se ao planejamento de projetos de trabalho a serem realizados
simultinea e integradamente, buscando dar conta de desdobramentos
especificos necessarios para o desenvolvimento de cada uma das trés
dimensdes da pratica pedagogica.

Nesta perspectiva, 0 processo de trabalho da equipe diretiva da escola
€ tema bastante amplo que merece ser analisado mediante as perspectivas de
globalidade, totalidade e complexidade que o explicam. Trata-se aqui de
contribuir para essa reflexdo a partir de um posicionamento em torno das
possibilidades de reinvencdo da supervisdo escolar na perspectiva da gestao
democratica da escola, tomando como referéncia uma concepcao libertadora de
educacdo comprometida com um entendimento progressista da poés-
modernidade.

A fim de compreender o uso do termo reinvengdo, faz-se
necessario destacar que a pratica profissional da supervisdo escolar ainda sofre
os efeitos de uma formagcdo que lhe conferiu o estatuto de “especialista em
educagao”, cuja origem deu énfase ao controle, a fiscalizagdo e aos aspectos
administrativos,  burocraticos ou  tecnicistas, embuidos de uma
pseudoneutralidade. A pratica supervisora, mesmo ao assumir o nome de
coordenacdo pedagdgica, entre outros, configura-se ainda pelo estabelecimento
de relag6es hierarquicas, caracterizando-se pela centralidade na tarefa e ndo na
reflexdo. A respeito de tais criticas, a década de 80 foi marcada pela busca de
reconstrucdo da identidade do/a supervisor/a escolar, a fim de superar sua

imagem social de “tecnocrata desumanizado” ou “especialista descomprometido”
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(Brand&o, 1983, p. 11), desenvolvendo-se a partir dai a concepc¢ao de supervisor-
educador. E esse o contexto em que Freire, convidado para o Il Encontro
Nacional de Supervisores de Educacdo, realizado em Goiania, de 20 a 25 de
outubro de 1980, teve seu primeiro grande encontro apds quase 16 anos de
exilio, realizando palestra que recebeu o nome de Educacéo: o sonho possivel,

em que se posiciona sobre a pratica profissional do supervisor-educado.

O supervisor € um educador e, se ele € um educador, ele ndo escapa na sua

pratica a esta natureza epistemoldgica da educagdo. Tem a ver com o

conhecimento, com a teoria do conhecimento. O supervisor nao escapa a isso

também. O que se pode perguntar é: qual é o objeto de conhecimento que
interessa diretamente ao trabalho do supervisor? Ai talvez a gente pudesse
dizer: é o préprio ato de conhecimento que estd se dando na relagédo

educador/educando (Freire, in Brandao, 1983, p. 95).

O posicionamento de Freire confirma a importancia da dimensao
epistemoldgica para que 0 supervisor possa constituir- se como um supervisor-
educador. No entanto, esta dimensdo ndo tem um fim em si mesma;
politicamente comprometida, orienta-se no sentido de contribuir para a
democratizacdo do conhecimento na escola e a partir dela. Assim, para que
possa atuar efetivamente nessa dire¢do, a identidade profissional do/a
supervisor/a escolar necessita ser problematizada a partir de dois aspectos
complementares que interferem diretamente na cotidianidade de seu trabalho: a
intencionalidade de sua postura profissional e o entendimento acerca de seu
objeto de trabalho na escola.

Quanto ao primeiro aspecto, que diz respeito as relagdes de trabalho a
serem estabelecidas na escola, a postura libertadora em supervisdo escolar
fundamenta-se na critica & sua concepcao tradicional, apontando alternativas de
redimensionamento da mesma, tendo em vista a gestdo democratica do trabalho
pedagégico. Sendo assim, esta concepcdo de supervisor-educador, ao
comprometer-se com a democratizagdo da escola, opbe-se as caracteristicas
restritivas da supervisao tradicional, propondo que se supere: a neutralidade pelo

posicionamento critico; o controle pelo comprometimento; as relagbes
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hierarquicas pela responsabilidade partilhada; o individualismo pela solidariedade;
a separacdo do fazer e do pensar pela reflexdo coletiva; a ajuda pela
problernatizacéo; a receita pela criacdo. Enfim, compromete-se com a reflexdo e
permanente reconstrucdo de sua pratica profissional, tendo em vista a superacéo
da énfase administrativo-burocratica ou técnico-pragmatica para constituir-se
como articulador necessario a gestdo democratica do trabalho pedagdgico.

Dessa forma, inversamente a concepg¢ao tradicional que propds ao
supervisor/a as tarefas de pensar, planejar e avaliar a qualidade da execucéo de
praticas padronizadas e previamente definidas, reduzindo o professor a objeto de
seu controle, o supervisor-educador assume o compromisso de desafiar a reflexdo
dos professores, ao problematizar sua pratica profissional em formacéo
permanente. Por conseguinte, assume como funcdo especffica da identidade
profissional comprometida com a democratizagdo da escola, “a socializagdo do
saber docente, na medida em que a ela cabe estimular a troca de experiéncias
entre os professores, a discussdo e a sistematizacdo da pratica pedagdgica”
(Garcia, 1986, p. 19). Nesse processo, constroi sua participacdo corno profissional
gue, assim como cada professor em sua area de formacédo, tem uma contribuicdo
especifica e importante a ser compartilhada para que as préaticas pedagogicas
desenvolvidas possam ser compreendidas e reconstruidas em fungcdo das
perspectivas de globalidade, totalidade e complexidade que envolvem as acbes
coletivas comprometidas com a constituicdo de um projeto politico-pedagdgico de
uma escola de qualidade democratica.

Refletindo a esse respeito, Silva Jr. (1986) propde que a acdo do
supervisor coloque-se a servigco da organizagdo do trabalho coletivo e desafia a

qualidade de sua participacdo nesse processo:

Quando o supervisor, definido e reconhecido como um educador, se revelar
capaz de articular a agéo dos demais educadores, respeitando a sua criagéo e,
ao mesmo tempo, favorecendo seu acesso ao conhecimento, a inevitabilidade
da divisdo interna do trabalho na escola estara superada pela reapropriagdo
pelo conjunto dos educadores no sentido do projeto educacional que os une e
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sanciona o trabalho desenvolvido com seus alunos. O supervisor serd entdo a
referéncia necesséria para a concretizacao desse projeto (p. 116).

A transformacdo da pratica da supervisdo escolar a partir dessa concepgao,
implica aprofundar a compreensdo em torno do segundo aspecto: o objeto de trabalho
da supervisdo escolar. Medina®’ (1995) problematiza o pensamento a esse respeito,
analisando os problemas decorrentes de sua indefinicdo por parte do/a préprio/a

supervisor/a, a partir do relato da seguinte situagéo:

Uma professora do curriculo por atividades estava no patio com os seus alunos,
desenvolvendo atividades de educacdo fisica. Repentinarnente, abandonou o
trabalho que executava e dirigiu- se a secretaria. Entrou, e falando alto disse:
“Tem um rapaz estranho na escola conversando com os meus alunos no patio.
Sera que alguém pode ver quem é e o que deseja?” A supervisora, que se
encontrava na sala da secretaria, respondeu de imediato ao apelo da
professora. De bracos cruzados, interpelou o desconhecido. Era o irméo da
cozinheira que pretendia dar-lhe um recado; corno ndo conhecia a escola,
perguntou aos alunos onde ficava a cozinha (p. 118-119).

Essa, entre outras situa¢cdes semelhantes vivenciadas na escola, fizeram-
Ihe refletir sobre a conduta da supervisora que, sem inicialmente dialogar sobre a

situacdo ocorrida, agiu gquase que por impulso, atendendo a solicitacdo da

" Recorro ao trabalho de Medina por considerar este um relevante trabalho de pesquisa realizado com
supervisoras da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre e que consiste em uma das poucas
publicagBes especificas em torno da teoria e pratica da supervisdo escolar, trazendo importante
contribuicdo especialmente no que diz respeito a problematizagdo em torno do objeto do trabalho do
supervisor na escola publica. Contudo, considero que a reflexdo apresentada naquele momento
como alternativa a acéo supervisora tradicional, denominada de ag&o supervisora renovada, nao
refere explicitamente a opgédo tedrica em que se sustenta tal proposta; como também, ao opor-se a
caracteristica de neutralidade da atuagao tradicional a partir da proposi¢cdo de um “comportamento
expresso com clareza” (p. 88) ndo assume explicitamente uma posicéo acerca da dimenséo politica
da educagéo. Portanto, embora a posigéo aqui apresentada coincida com a referida autora quanto a
necessidade de uma acdo supervisora comprometida com a democratizagdo das relagfes na
escola, ha que se fazer uma distingéo entre os posicionamentos adotados. Para Medina (1995), a
democratizagcdo parece estar ligada a uma competéncia técnica profissional desvinculada de
compromissos politicos, visto que afirma: “Entendo que o partido que estiver no governo para
pensar uma escola democratica necessita discutir os principios dessa escola com outros partidos
mas elaborada com a escola, que por sua vez participa levando em conta o que as comunidades
indicam como prioridade e necessidade. Para isso, escolhe pessoas competentes, responsaveis,
sérias, idoneas e comprometidas com a democratizagdo do ensino e da educagédo” (p. 139).
Contrariamente, a posi¢éo assumida neste trabalho pretende ndo apenas defender a importancia da
dimenséo politica da educacédo entendida, conforme Freire, como uma prioridade que orienta as
demais dimensdes do processo educativo, mas também assumir a critica de uma proposta
pedagdégica construida pelo conjunto de educadores a partir da Administragcdo da Cidade de Porto
Alegre pelo Partido dos Trabalhadores (PT).
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professora. A supervisora, mediante o questionamento da pesquisadora, assim
respondeu: “Eu tenho que agir assim, se eu nao tivesse feito ela teria reclamado
de mim” (Medina, 1995, p. 119). Para Medina, tal situagdo demonstra que o/a
supervisor/a, ao ndo ter clareza de seu objeto de trabalho, busca justificar sua
presenca na escola através do cumprimento das mais variadas tarefas,
considerando estar em “auxilio ao professor”. Dessa forma, acaba por assumir um
papel de tarefeiro, atuando com base no espontaneismo, realizando agdes
pontuais, isoladas e sem perspectiva de continuidade.

Partindo dessa reflexdo, Medina propfe que o objeto de trabalho da
supervisédo escolar se situe no campo do ensinar e do aprender, orientando
esse processo, 0 que “significa criar um processo de didlogo que permita
repensar agdbes num movimento que recria e reinventa” (p. 129). Dessa forma,
o/a supervisor/a passa a atuar “por intermédio de atividades baseadas na
pesquisa do trabalho realizado no dia-a-dia da escola” (p. 158), identificando
assim espacgos a serem ocupados na relacdo com os professores, tendo em
vista a possibilidade de transformacdo coletiva das praticas escolares.
Considera possivel que se efetive uma agd’o repensada da supervisdo escolar
de modo a caracterizar-se como um processo de construcdo mua tua de
conhecimento, sendo necessario, para tanto, que a organizacéo do trabalho na
escola também se transforme.

Essa € uma possibilidade que se amplia a partir da gestdo demaocratica
do trabalho pedagdgico, ja que, ao assumir a conscientizacdo como principio
metodologico e finalidade da pratica pedagogica, a reinvencdo da escola é
entendida como um sonho possivel a partir da participacéo efetiva de todos os
segmentos da comunidade escolar. Para tanto, € preciso que o/a supervisor/a,
juntamente com os professores, problematizem e disponham-se a reconstruir
sua identidade profissional a medida que pensem sobre o que fazem e porque
fazem, sobre os significados que atribuem as suas praticas, discutindo a
intencionalidade de seu trabalho, em permanente didlogo com a realidade, bem
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como lutando para a transformacédo das condic¢des institucionais que limitam
suas possibilidades de reinventar sua atuag&o profissional.

Participando nesse processo, o/a supervisor/a, ao mesmo tempo que
contribui para a reinvencéo da escola, simultaneamente rein venta-se, ja que a
medida que a escola se transforme, também exigira uma atuacéo diferenciada
deste profissional. Faz-se necessario portanto que o/a supervisor/a tome
consciéncia do conhecimento que desenvolve a partir de sua pratica
profissional, que assuma seus saberes e sua incompletude, incluindo-se
criticamente num movimento de constante (trans)formac¢do, a medida que
desenvolve a consciéncia critica de sua pratica pedagdgica, o que exige agéo-
reflexdo e registro permanentes e sistematizados.

Entre outros aspectos, ha que se reinventar a natureza das relacbes
que se estabelecem entre supervisor e professor, jA que essas tém sido
historicamente sustentadas pela obrigatoriedade em seu sentido restritivo. O/A
supervisor/a escolar tem sido, em grande parte, o/a responsavel pela cobranca
das obrigacfes escolares, as quais tém servido como instrumento de controle e
de fortalecimento de relagBes hierarquicas. As praticas dessa natureza tém
contribuido para consolidar urna imagem profissional que, ligada a essa
concepcao de obrigatoriedade, configura-se como elemento inibidor da reflexao.
Logo, para que se desenvolva uma nova identidade profissional do/a
supervisor/a escolar, € preciso que tais praticas sejam reinventadas a fim de
gue possam explorar o carater frutifero que a obrigatoriedade pode assumir
guando estabelecida e avaliada conjuntamente.

Ha que se construir novas obrigatoriedades na relacdo supervisor/a-
professor/a, tendo em vista a possibilidade de que se desenvolvam, no e a partir
do processo de formacdo permanente, a esperanca, a curiosidade e a alegria
necessarias a praxis educativa libertadora. Trata-se de assumir o desafio
proposto por Snyders (1993) de fazer da obrigagao “a chance que cada um tem
de encaminhar-se para aquilo que ainda n&o o atraia, onde ainda néo fora bem-
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sucedido” (p. 106); trata-se de assumir o espaco coletivo de formacdo como a
Unica possibilidade de problematizar a pratica profissional do professor de modo
a comprometé-lo com um projeto politico-pedagégico de escola.

Contudo, considerando a “natureza complexa da interlocugdo que
possibilita a mudanga do esquema conceitual que serve de referéncia a acao”
(Souza Patto, 1993, p. 352), torna-se de fundamental importancia a reinvengéo
das praticas tradicionais da supervisao escolar a partir da conscientizagdo como
principio metodolégico, a fim de que possa, com sua pratica profissional,
“colaborar com grupos de educadores na superagdo da maneira irrefletida,
estereotipada, preconceituosa, pragmatica e sem perspectiva humano-genérica
com que lidam com a tarefa de ensinar” (Souza Patto, 1993, p. 352). Implica
estabelecer relacdes no cotidiano escolar que, ultrapassando os limites da
espontaneidade, construam uma disciplina intelectual necessaria ao exercicio
da constante indagacdo diante dos fatos, proprio da consciéncia critica. A
assuncao de urna posicao reflexivo-critica por parte dos sujeitos, no exercicio
permanente de sua curiosidade espontanea, podera fazer com que esta venha
a tornar-se curiosidade epistemoldgica comprometida com um projeto comum.
Para tanto, o/a supervisor/a escolar h&4 que atuar, necessariamente, na
perspectiva do trabalho coletivo, sendo esta urna obrigatoriedade que se impde
a um trabalho de formacdo que assuma 0 compromisso com a gestado
democratica do trabalho pedagdégico.

Em razdo desta opcdo, colocam-se novas obrigatoriedades também
ao/a supervisor/a que, fazendo da reflexdo permanente das praticas educativas
na escola uma meta a ser perseguida cotidianamente, ressignifica seu proprio
objeto de trabalho, de modo a constituir-se no que Souza Patto (1993)
denominou de “interlocutor qualificado”™ um profissional que “deve estar
capacitado para urna escuta que, criticamente informada, leve em conta as
fantasias, angustias e defesas que acompanham qualquer processo de
mudancga” (p. 352). Sendo assim, constitui-se uma obrigatoriedade & pratica da
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supervisao comprometida com a gestdo democratica do trabalho pedagdgico
considerar a queixa como uma manifestacdo que encobre situacdes-limite que
precisam ser explicitadas, compartilhadas, analisadas critica e coletivamente a
fim de que se possa propor a superacgédo de relagdes que se situam no nivel da
cotidianidade. E preciso que o/a supervisor/a oriente suas ac¢des a partir do
entendimento de que

E...] um trabalho grupal que se pretenda caminhar em dire¢do a néo-
cotidianidade n&o pode tentar “polir as arestas” e propor-se melhorar o
funcionamento de urna instituicdo escolar através de técnicas de “relagdes
humanas” conciliadoras; ao contrario, deve criar condi¢cdes para que a revolta e
a insatisfacdo latentes sejam nomeadas, compreendidas em sua dimensdo
histérica e, desta forma, possam redimensionar as relacbes de forca ai
existentes (Souza Patto, 1993, p. 352).

A supervisado escolar, nesta perspectiva da gestdo democratica trabalhara
para o reclimensionarnento das relacdes que se estabelecem no interior da escola,
exercendo uma interlocugdo constante com o professor no estudo de sua pratica,
instituindo conjuntarnente obrigatoriedades que se constituam em elemento de
apoio para o desenvolvimento de uma séria discipuna intelectual que, de forma
sistemética e intencionalmente planejada, estabeleca uma articulacdo permanente
entre teoria e pratica didatica, problematizando situacBes padronizadas e
desafiando a criacéo do inédito-viavel.

Para tanto, faz-se necessario que o/a supervisor/a assuma o desafio de
ressignificar as relacdes estabelecidas a partir de seu trabalho, fazendo evoluir
a natureza das obrigacbes escolares, de modo a torna-las elementos
desencadeadores da reflexdo. Ao vivenciar novas formas de relacdo com o
obrigatorio, podera o professor atribuir-lhe o significado libertador proposto por
Snyders, vislumbrando as possibilidades de surgimento da alegria no interior da

obrigatoriedade a partir de sua propria vivéncia em (trans)formagdo permanente
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e repensando, conseqiientemente, também as relacfes de obrigatoriedade
estabelecidas em sala de aula.

Assim, a partir do estudo das praticas pedagogicas desenvolvidas, de
sua criticizacdo e reconstrucdo permanentes, num processo em que o/a
professor/a também vivenda situacdes de aprendizagem, podera o projeto
politico-pedagégico da escola ser construido e vivenciado coletivamente no
cotidiano escolar, ampliando o campo das possibilidades de cada um
problematizar sua o6tica de particularidade na perspectiva do desenvolvimento
da otica do humano-genérico. E nesse sentido que se insere a acao do
supervisor-educador como um/a articulador/a das a¢des educativas de tal forma
que, através de um processo permanente de debate coletivo, de critica
reciproca, de permuta de pontos de vista, num movimento dinamico entre teoria
e pratica, va tornando-se possivel a explicitacdo e analise dos pressupostos que
estao orientando as praticas escolares e recriando-as a partir de opgdes tedrico-
criticas conscientes, coletivas e eticamente democraticas.

Por conseguinte, compreendendo que “as transformagdes das praticas
docentes s se efetivam na medida em que o professor amplia sua consciéncia
sobre a propria pratica” (Pimenta, 1997, p. 23) e que esta ocorre em fungéo da
reflexdo realizada pelo professor, em seus diferentes niveis, a reflexdo coletiva
constitui-se no maior desafio ao trabalho do supervisoreducador. Sendo assim,
€ possivel compreender como seu objeto de trabalho a construcao coletiva da
organizacdo do ensino a partir da (trans)formacdo permanente da teoria e
pratica didatica que orientam o planejamento coletivo e contextualizado, ja que
a necessidade fundamental é

[...] de se construir teorias fertilizadoras da praxis dos professores no sentido da
transformacéo das persistentes condigBes de ensino e aprendizagem seletivas
e excludentes; da gestacdo de praticas pedagdgicas capazes de criar, nos
ambitos escolares, as condicdes de emancipagdo e desenvolvimento social,
cultural e humano dos alunos pertencentes aos segmentos desfavorecidos da
sociedade e que, por isso, sofrem o processo de marginalizagdo nas escolas
(Pimenta, 1997, p. 24).
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A didatica é portanto concebida como necessidade inerente a
compreensao da educacgéo e do ensino “como pratica social viva nos contextos
sociais e institucionais nos quais ocorrem” (Pimenta, 1997, p. 21) e, por isso,
uma decorréncia da pratica profissional do professor é construir uma didatica
coerente com a elevacdo da consciéncia de sua praxis pedagodgica, ja que “a
consciéncia critica ndo se constitui através de um trabalho intelectualista, mas
na praxis — acao e reflexdo” (Freire, 1982, p. 82). Esse consiste o objeto de
trabalho do/a supervisor/a que assume uma proposta progressista de formacéo
de professores orientada pelo principio metodoldgico da conscientizacdo. Para
tanto, ha que comprometer-se com o processo de re-signiflcacao da didatica a
partir da compreensao do “tradicional triangulo didatico: professor (ensinar);
aluno (aprender); conhecimento (formar)” (Pimenta, 1997, p. 21) em fungéo dos
contextos em que as praticas ocorrem.

A construcdo da teoria didatica a partir da pratica demanda a criagdo de
uma rigorosidade metédica que consolide o exercicio permanente e coletivo da
disciplina intelectual mobilizadora da sistematizacdo coletiva da reflexao,
contribuindo para a elevacdo da consciéncia da praxis, e, conseqlientemente, para
0 compromisso com a transformacéo das préaticas pedagogicas. A mediacéo desse
processo exige a criagdo de instrumentos metodolégicos que o qualifiquem e
requer uma atuacao profissional que organize a intencionalidade coletiva para sua
operacionalizacéo, dentro dos limites e possibilidades de cada grupo de trabalho.
Esse entendimento acerca do objeto de trabalho da supervisédo escolar requer o
redimensionamento de sua acdo a fim de que se problematize, no cotidiano
escolar, as relagdes entre contexto tedrico e contexto concreto, na pers pectiva da
vivéncia da praxis educativa libertadora. Esse € um movimento complexo e exige a
criacdo de acdes de formacéo inéditamente-viaveis.

Vale destacar a importancia de estudar a pratica — o que implica ler,
escrever, refletir e registrar permanentemente essa reflexdo — como um

aspecto essencial a ser considerado na relagdo supervisor-professor, sendo
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este um elemento fundamental na proposicdo de um obrigatério ressignificado
no sentido proposto por Snyders (1993). Paradoxalmente, a obrigacdo de
estudar a prépria pratica, que implica necessariamente um olhar investigativo e
interdisciplinar, ao partir da Otica de particularidade do/a professor/a para
problematizd-la em funcdo da andlise da realidade que propde-lhe uma
tematizagdo, pode “demarcar um campo especifico de desejos e esfor¢os por
conhecer” (Marques, 1997, p. 92) e desafiar a reinvencdo da prépria pratica.
Esta é a proposicéo de Freire ao considerar que “toda investigagdo tematica de
carater conscientizador se faz pedagdgica e toda auténtica educacdo se faz
investigagao do pensar” (1987, p. 102).

Nessa perspectiva, a formagéo de professores orientada pelo principio
metodologico da conscientizagdo faz da investigacdo tematica o ponto de
partida da dialogicidade em que se constitui o processo formativo de reflexdo
didatica que envolve a praxis criativa de urna concepcéo libertadora da
educacdo. A investigacdo tematica desafia ao processo de codificacdo e
descodificacdo da pratica e de sua reflexdo, através do qual as situacfes
existenciais séo refletidas de modo a criticizar sua visdo focalista e refazé-la
numa perspectiva de totalidade historica, entendida como unidade entre
subjetividade e objetividade, visto que “a realidade concreta nunca é, apenas, o
dado objetivo, o fato real, mas também a percepgao que dela se tenha” (Freire,
1982, p. 51). A codificacdo das situagbes concretas €, pois, uma pratica
metodoldgica que desalia a reflexdo da realidade a partir de sua representacéo,
uma vez que ‘transforma a quotidianeidade® que ela representa num objeto
cognoscivel” (Freire, 1982, p. 52). Submetida ao didlogo com os sujeitos
cognoscentes, viabiliza o exercicio de sua descodificacdo, no qual constroem a

abstracdo e a criticizacdo, de modo que “comegam a questionar a opinido que

% Nesta obra Freire utiliza a grafia quoridianeidade. embora rias Gltimas obras empregue a

grafia cotidianeidade.
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tinham da realidade e vao substituindo por um conhecimento cada vez mais
critico da mesma” (Freire, 1982, p. 53).

A construcdo da codificacdo faz a mediacao entre o contexto teorico e 0
contexto concreto, a0 mesmo tempo que mediatiza 0s sujeitos cognhoscentes
gue a desvelam mediante o didlogo. O contexto tedrico € o contexto do
auténtico didlogo entre os sujeitos cognoscentes, inclui a reflexdo, a discusséo
e 0 estudo da realidade mediante sua tematizacdo. O contexto concreto € o
contexto social em que os fatos se dao: a cotidianidade. E a partir da vivéncia
da auténtica praxis, estabelecida no movimento entre contexto tedrico e
contexto concreto que se constrdi o entendimento critico da realidade, tal como

Darnke (1995) afirma, ao analisar a teoria freireana:

Inseridos no contexto real, os seres humanos tém sempre urna certa
compreensdo tanto dos acontecimentos como da totalidade. Todavia, nem
sempre percebem, de forma critica, a razdo de ser dos fatos; muito menos
percebem como eles participam da criacdo da totalidade e como, ao mesmo
tempo, por ela séo criados. E, pois, no contexto tedrico, tomando distancia do
real, que assumimos a posi¢ao de sujeitos cognoscentes (p. 91).

A partir do contexto tedrico é que tomamos distancia de nossa pratica
para melhor compreendé-la. A “pratica de pensar a pratica nos leva a
percepcao da percepc¢do anterior ou ao conhecimento do conhecimento anterior
que, de modo geral, envolve um novo conhecimento” (Freire, 1993b, p. 113).
Para tanto, o registro assume um papel fundamental, j& que quando exercido
criticamente, o ato de escrever torna-se provocacao ao pensar, mobilizando o
exercicio da curiosidade epistemoldgica, em constante busca de novos
conhecimentos, visto que “importa escrever para buscar o que ler; importa ler
para reescrever 0 que se escreveu e o que se leu. Antes o escrever, depois 0
ler para o reescrever. Isso é procurar; é aprender: atos em que o homem se
recria de continuo, sem se repetir. Isso é pesquisar” (Marques, 1997, p. 90).

O ato de registrar constitui-se em instrumento fundamental para o

processo de formacdo de professores no exercicio de estudo, investigacéo,
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reflexdo e avaliagdo permanentes de sua pratica profissional. O ato de registrar
a pratica e a reflexdo da pratica pode transformar-se num exercicio de
codificacdo e descodificagdo do pensamento do/a professor/a, viabilizando a
tomada de consciéncia da teoria implicita na sua agdo para, criticizando-a,
mobilizar o comprometimento com sua (trans)formacg&o permanente.

Especialmente merecem ser repensadas, entre as relacfes de
obrigatoriedade estabelecidas pelo/a supervisor/a com o/a professor/a, as
tradicionais cobrancas de entrega de planos, relatdrios, graficos percentuais,
entre outros, visto que tais formas de registro tém servido mais para inibir do
que para estimular a reflexdo. Partindo de suas necessidades, os/as proprios/as
professores/as poderdo criar novas formas de registro que venham a auxilia-
los/as nesse complexo exercicio de estudar a préopria pratica, em funcéo de
uma atuacéo critica na realidade em que se inserem.

E nesse processo que o trabalho da supervisdo implicard,
necessariamente, uma vivéncia de conscientizagdo, pois requer ndo apenas a
tomada de consciéncia, mas também a assuncéo de um novo modo de agir frente a
realidade, onde a critica e a autocritica tornem-se elementos constitutivos do
processo de construcdo do conhecimento. Logo, ndo ha conscientizadores e
conscientizados, visto que ao contribuir para a conscientizacdo do grupo também
o/a supervisor/a conscientiza-se nesse processo. Contudo, o/a supervisor/a podera
exercer, a partir da articulagdo do coletivo, forte influéncia no sentido da crenca da
historia como possibilidade e, portanto, na expectativa de que os sujeitos, tomando
consciéncia acerca da fungdo social da docéncia, superem a concepcao fatalista
gue os limita a serem objetos da histdria e mobilizem-se no sentido da construcédo
do inédito-viavel, a qual demanda a superacdo do comodismo, da apatia e/ou da
impoténcia frente as situagdes-limite que se desvelam no processo de codificacéo e
descodificacéo.

E importante compreender a isengdo de neutralidade da pratica
metodoldgica em que consiste a codifica ¢do/descodifica ¢ao, e, para tanto, vale
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destacar sua proximidade com a reflexdo de Sousa Santos (1996) quando, ao
propor um projeto educativo emancipatorio que recupere a capacidade de
espanto e inconformismo frente a realidade historicamente desumana, propde
que se desenvolva um processo de conscientizagdo através da “producao de
imagens desestabilizadoras que alimentem o inconformismo perante um
presente que se repete, repetindo as opcodes indesculpaveis do passado” (p.
18). Justifica tal proposta ao considerar que as idéias perderam seu poder
mobilizador e nossas opc¢des assentam-se em emocdes e sentimentos que
merecem ser conflitualizados.

Sendo assim, no processo de tematizacdo da pratica pedagodgica,
orientado pela dialeticidade da Pedagogia da Esperanca e a Pedagogia da
Indignacdo e do inconformismo, faz-se necessario que se desenvolvam
propostas ineditamente-vidveis, comprometidas com esta desestabilizacdo e
com a problematizacdo das compreensdes acerca da funcdo social da
docéncia, bem como da necesséria rigorosidade metddica para fazé-la melhor.
Rigorosidade que implica necessariamente seriedade, mas néo prescinde da
alegria, do sonho e da esperanca, que nutre- se do prazer da realizacdo e da
convivéncia democratica que, ndo sendo harménica, explicita os conflitos e
trabalha permanentemente suas contradi¢cbes, incentivando a tomada de

posicado frente a construgdo de um novo senso comum, Visto que:

Uma educagdo que parte da conflitualidade dos conhecimentos visara, em
Gltima instancia, conduzir a conflitualidade entre sensos comuns alternativos,
entre saberes praticos que trivializam o sofrimento humano e saberes praticos
gue se inconformam com ele; entre saberes praticos que aceitam o que existe,
s6 porque existe, independentemente da sua bondade, e saberes praticos que
s6 aceitam o que existe na medida em que merece existir, finalmente entre
saberes praticos que olham as decisdes pelo que esta a montante delas e as
converte em indesculpaveis op¢fes humanas (Sousa Santos, 1996, p. 18).

Para que o/a supervisor/a possa atuar efetivamente nesse sentido é
imprescindivel o desenvolvimento de uma postura de compromisso palitico, aliada

a condi¢Bes técnico-pedagdgicas que fundamentem uma préatica ineditamente-
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viavei, a partir da qual possa vir a constituir-se em um provocador de esperancas
um profissional necessario, artifice e simbolo de uma pratica educacional em que o
técnico e o politico se fundem no servigo da transformagao” (Silva Jr., 1986, p. 117).
Esta é, pois, a contribuicdo que a concepcéo libertadora da educacao nos aponta a
partir do entendimento da educacdo como um ato de conhecimento associado ao
processo de conscientizacao.

Compreender esse processo é fundamental para sustentar a pratica
democratica da supervisdo escolar, especialmente no que diz respeito a
reinvencdo da dimensédo epistemoldgica de sua pratica profissional em funcéo
de sua indissociabilidade das dimensdes politica e estética que demarcam a
opcdo por um conhecimento libertador. Enfim, o objeto de trabalho da
supervisdo escolar comprometida com a gestdo democratica da escola é a
reconstrucdo coletiva da pratica pedagdgica a partir da vivéncia de urna
organizacao do ensino orientada por uma teoria didatica que dé sustentacédo a
praxis criativa e medita- mente-viavel, em funcdo de um projeto politico-
pedagogico emancipatorio,

A clareza de tal objeto desafia a pratica do/a supervisor/a a
comprometer-se com o0 desenvolvimento da identidade do educador
progressista, assumindo a Pedagogia da Esperan¢ca como fundamento de suas
acoes de formacéo e concebendo a (trans)formacédo das préaticas pedagogicas
COmMO um processo que exige urna postura critico-reflexiva que ndo ocorre ao
acaso, mas se movimenta pela curiosidade epistemoldgica, ja que “é
efectivamente a postura de questionamento que caracteriza o pensamento
reflexivo” (Alarcao, 1996, p. 181). O pensamento reflexivo € parte integrante do
objeto de trabalho da supervisdo escolar quando compreendido corno urna
capacidade que se desenvolve no ato de estudar a pratica, a qual se amplia a
partir de uma postura critica e sistematica de formacdo em que o
acompanhamento, a problernatizacdo, a investigacdo e o estudo sdo assumidos
na perspectiva da constituicdo da praxis educativa libertadora.
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Para tanto, o trabalho da supervisdo escolar envolvera a criagdo de
uma rigorosidade metédica que apoie o desenvolvimento de atitudes criticas de
formacéo, tais como a observacdo, a escuta e o registro, articuladas num
processo de reflexdo-acdo em que se vivencie coletivarnente os atos de sonhar,
estudar e criar como parte integrantes do movimento permanente de recriacdo
das praticas pedagoégicas em funcdo do projeto politico-pedagogico da escola.
Contudo, a rigorosidade ndo prescinde da criatividade, visto que a
sistematizacdo da reflexdo ressignificada a partir de uma obrigatoriedade
libertadora, “convoca a imaginagéo, a intuicdo, as emoc¢des, a capacidade de
conjecturar, de comparar, na busca da perfilizacdo do objeto ou do achado de
sua razao de ser” (Freire, 1996, p. 98) na construc¢éo da autoria de pensamento
e da criacao do inédito-viavel.

A construcdo e a manutencéo do rigor no ato de estudar coletivamente
justifica-se a medida que contribui para ampliar as possibilidades de criacao e
recriacdo das praticas escolares, ja que, tornado obrigatério a partir da
criticidade que redimensiona seus aspectos repressivos, o rigor pode ser vivido
como um ponto de apoio a atividade criadora, assumindo as caracteristicas do
que Freire (1986) denominou de rigor criativo, 0 que decorre de “um desejo de
saber, uma busca de resposta, um método critico de aprender” (p. 14) a partir
do qual, paradoxalmente, cada um podera construir sua prépria rigorosidade
metodica a medida que desenvolve sua autoria de pensamento.

Na perspectiva de potencializar esse processo, ha que se organizar a
pratica do/a supervisor/a escolar a partir de uma perspectiva metodolégica que
operacionalize os principios que integram o processo de conscientizacdo em
funcdo de uma rigorosidade metddica que contribua para a constituicdo da praxis
educativa libertadora. Para tanto, sua atuacdo deve problematizar as praticas
docentes circunscrita a 6tica de particularidade, em funcdo de um sonho coletivo

que viabiliza a tomada de consciéncia da 6tica do humano-genérico e mobiliza a
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vivéncia da criticidade, da curiosidade e da criatividade, para a consti tuicdo da
praxis educativa libertadora na perspectiva da criacdo do inédito-viavel.

Criticidade, curiosidade e criatividade integram os saberes necessarios
a praxis educativa libertadora e representam a intencionalidade de cada um dos
momentos pedagogicos que configuram a conscientizacdo como principio
metodoldgico. A criticidade é a énfase do momento de sonhar, em que a
dimensao politica orienta a assunc¢do de compromissos coletivos em fungéo do
desenvolvimento da consciéncia democratica. A curiosidade é a énfase do
momento de estudar, em que a dimensao epistemoldgica, politicamente
comprometida, orienta a construgdo da competéncia didatica para a recriagcao
do ato pedagdgico em funcéo da construcdo de um conhecimento libertador. A
criatividade é a énfase do momento de criar, em que a dimensdo estética,
fundamentada na consciéncia democratica e no conhecimento libertador,
desafia a constituicdo de uma sensibilidade emancipatéria que mobiliza a
assuncdo de compromissos coletivos e amplia as possibilidades de
enfrentamento das situagdes-limite a partir da criagédo do inédito-viavel.

Esses sdo desafios a serem assumidos para a reinvencao da pratica
profissional do/a supervisor/a escolar em funcdo da gestdo democratica do
trabalho pedagdgico, a fim de que, fazendo evoluir a natureza das obrigacdes
profissionais estabelecidas na relacdo com o/a professor/a, bem corno em
relacdo ao seu proprio trabalho, possa ser um testemunho da possibilidade de
desenvolvimento da capacidade criadora a partir da séria disciplina intelectual
comprometida com um projeto coletivo, contribuindo para a criagéo e recriagdo
permanente da praxis educativa libertadora.

Para que possa atuar nesse sentido, o/a supervisor/a precisa assumir o
compromisso com a recriagdo de sua propria identidade profissional,
compreendendo-a como um desafio em trés perspectivas: uma perspectiva de
complexidade que compreende a necessidade da assuncdo da
responsabilidade de sua (trans)formacdo permanente, exercendo-se como
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sujeito criador de sua pratica profissional; uma perspectiva de totalidade que
argumenta a necessidade de sua participacdo na elaboracdo e defesa de
propostas institucionais que ampliem as possi bilidades de recriar permanente e
coletivarnente o projeto politico-pedagégico da escola; e urna perspectiva de
globalidade que defende a necessidade do engajamento na luta de sua
categoria profissional para que se constituam condic6es sociais favoraveis a
este processo de permanente (trans)forrnacao de sua pratica.

Sobretudo, para além das iniciativas individuais e coletivas de
(trans)formac@o da pratica profissional do/a supervisor/a escolar, faz-se
necessario que também os cursos de formagédo, compreendendo a importancia
desta habilitacao profissional, disponham-se a reinventar-se, compreendendo a
Pedagogia a partir de uma perspectiva interdisciplinar que concebe a
complexidade da relacdo entre arte e ciéncia®® em sua articulagdo com a
totalidade em que se constréi a relagdo consciéncia-mundo. Trata-se, portanto,
do desafio de que arte e ciéncia coexistam num campo pedagogico
politicamente orientado em funcdo do desenvolvimento da conscientizagéo,
para que a Pedagogia Progressista, ao compreender a educacdo enquanto
pratica social, atue segundo uma concepcdo coletiva e interdisciplinar do
conhecimento, considerando que seu “objeto de investigagao € ‘o POR QUE’ e
€ ‘o COMO’ o Ser Humano se transforma através de sua formagédo” (Nogueira,
1994, p. 94). Logo, a Pedagogia, ao sistematizar a capacidade de conhecer de
modo a fazer surgir a criticidade junto com o conhecimento, constitui-se como a

ciéncia da reflexao critica sobre os “quefazeres humanos”; como

2 A discussdo sobre a concepcédo da Pedagogia como ciéncia da educacdo a partir de um estatuto
epistemolégico préprio em relagdo com as demais ciéncias da educagédo, bem como da funcédo da
didatica nesse processo, € o que fundamenta a reflexdo que aqui se apresenta e pode ser
aprofundada em varias obras que trazem com muita propriedade esta discussdo, entre as quais
destacam-se duas obras organizadas por Selma Garrido Pimenta e publicadas pela Cortei
Editora: Pedagogia, ciéncia da educacdo? (1996) e Didatica e formacdo de professores:
percursos e perspectivas no Brasil e em Portugal (1997).
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[...] a ciéncia daquilo que o Ser Humano é capaz de fazer consigo mesmo. Ela é
um instrumento com o qual ele busca congruéncia e coeréncia.
CONGRUENCIA... coisa da técnica: — harmonia causal entre o objeto e sua
finalidade. COERENCIA.., coisa da éti ca: — harmonia reciproca dos Seres
Humanos — entre si e com o Ambiente — na interagdo entre prioridades
conflitantes. TECNICA e ETICA s&o os ingredientes das interacdes entre a
personalidade — humana e ambiental — e a heranc¢a cultural da civilizagdo
(Nogueira, 1994, p. 99).

A Pedagogia, ao lidar com o0s processos de interagdo de modo a
potencializar a constru¢cdo do conhecimento, a partir de opgbes conscientemente
organizadas e sistematizadas, contribui para sua compreenséo critica e possibilita
gue o sujeito desenvolva a consciéncia de sua propria formacdo. Desse modo, a
Pedagogia tem em si uma natureza interdisciplinar, pois ao mesmo tempo que
precisa das demais ciéncias, também “para qualquer conhecimento cientifico é
fundamental esta possibilidade pedagdgica de manter nunca satisfeita a
curiosidade humana” (Freire, in Nogueira, 1994b, p. 102). Por isso Freire considera
que a Pedagogia consiste, sobretudo, num tipo especial de arte: “a Arte de fazer
com que a curiosidade seja permanente e metddica [...] que lida com o
conhecimento de forma a néo esquecer e nem sufocar a indagacdo permanente”
(Freire, in Nogueira, 1994, p. 101).

Nesse sentido, a arte de reinventar a supervisdo escolar € um
desafio a ser assumido também pelas instadncias de sua formacao inicial a
fim de que se possam ampliar as condi¢cdes deste profissional assumir uma
identidade progressista que oriente seu querer, agir e refletir em funcédo da
gestdo democratica do trabalho pedagdgico. Esse é também o entendimento
de Silva Jr (1997), ao considerar que o supervisor pode se constituir corno
“um articulador do projeto pedagégico de uma coletividade” (p. 102) e
destacar a importancia de uma formacao que reelabore a relacédo teoria e
pratica em supervisdo escolar de modo a superar a l6gica empresarial que
marcou a origem de sua formagdo e que “ainda hoje se constitui na
referéncia principal nas instancias de formacdo e de atualizagdo do

supervisor” (p. 97). Vale dizer, um desafio a ser assumido conjuntamente por
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seus formadores, ja que “o professor de supervisdo escolar ndo pode se
valer de autores classicos no campo, de obras consagradas ou de uma
bibliografia variada e estimu jante” (Silva Jr., 1997, p. 99) e, por isso,
“ensinar supervisdo no Brasil hoje significa necessariamente pesquisar
supervisdo. Pesquisar ‘a’ e ‘para a’ supervisao” (p. 100).

Para tanto, urge “construir novas referéncias teéricas que decorram
da analise da pratica do supervisor” (ji 104) e, nesse sentido € essencial a
proposta de Alarcdo (1997) ao enfatizar a importancia que assume a didatica
curricular® para o estabelecimento de uma estreita relacdo entre a didatica
como area cientifica de investigacdo e a didatica em acédo,** de modo a
constituir-se numa relacao de interdependéncia a que denomina de triptico
didatico, em fungado da qual sugere que “a focagem sobre uma das trés
partes ndo significa o desconhecimento das outras, mas antes a sua relagéo
de continuidade” (p. 161).

Trata-se pois de propor o inédito-viavel também na formagdo do
pedagogo tendo em vista a criacdo de propostas organizadas em funcéo deste
entendimento de triptico didatico como uma necessidade a articulacdo das
praticas de ensino, pesquisa e extensdo®* no intuito de promover o
desenvolvimento da ciéncia da pratica pedagogica do/a professor/a e,
especialmente, do supervisor/a enquanto formador. Para Freire (1993b), urna

das tarefas da “universidade compreendida em sua triplice atividade, a da

%0 A didatica curricular é entendida pela autora como aquela que se ensina nos programas de
formacao de professores.

%L A didatica em acéo é entendida pela autora como aquela que diz respeito ao exercicio da fungéo
didatica na atuagao profissional do educador.

%2 Articular as atividades de ensino, pesquisa e extensdo & uma proposta que nio é nova, mas
infelizmente ainda encontra-se um tanto longe da realidade desejada, tal como é possivel
perceber na afirmacgéo de Lirihares (1997), expressando claramente em termos ainda atuais essa
preocupacgdo: “Num pais com uma poés-graduagdo que ja conta com a produgdo de mais de seis
mil dissertacdes, as quais alimentam um movimento editorial respeitavel que garante uma
expressao dentro e fora do Brasil, como vivemos com esse descalabro publico? Enquanto se
difundem as comunicagdes via satélite, televisdo a cabo e antenas parabdlicas [..,J a escola
publica se esvai, perdendo sua credibilidade e a identificagcdo social de seu trabalho” (p. 66).

Ana Llcia Souza de Freitas 217



docéncia, a da pesquisa e a da extensdo € a de ndo apenas manifestar mas
viver a busca permanente da paixdo do conhecimento” (p. 116).

Esse é o sentido de propor que a reinvencdo da formacao do supervisor
desafie a curiosidade em torno da construcdo de uma teoria da didatica em
supervisdo escolar, no intuito de que, refletindo sobre a prépria pratica, possa
contribuir no cotidiano do trabalho pedagégico para a construcédo de condicdes
sociais que permitam o desenvolvimento de urna perspectiva didatica coletiva,
desdobramento necessario a conscientizacédo e elemento fundamental para que
se amplie a qualidade democratica da construcao de um projeto politico-
pedagdgico de escola.

Esta é uma possibilidade que se vislumbra a partir da opgdo por uma
pratica de formac&o inicial também progressista- mente orientada pela
conscientizagdo como principio metodolégico que disponha-se a organizar os
momentos de sonhar, estudar e criar num exercicio permanente de construgédo
da identidade profissional do professor. Tal possibilidade se viabiliza a partir da
criacdo de mecanismos institucionais que assumam, na vivéncia do triptico
didatico, a partilha do compromisso com a construcdo de alternativas para as
dificuldades inerentes as perspectivas de globalidade, totalidade e
complexidade que envolvem esse processo. Esta podera ser urna maneira
meditamente-viavel de gestar, dernocraticamente, a reinvencdo da supervisao
escolar, bem corno de outros estudos, no intuito de potencializar a gestéo
democratica do trabalho pedagdégico na escola publica.

Sobretudo, essa possibilidade se constréi no compromisso coletivo com
a construcdo de um conhecimento libertador; conhecimento que ndo se encerra
na dimenséao epistemoldgica mas assume uma perspectiva frente a mesma em
funcdo de sua articulacdo as dimens6es politica e estética. Vale dizer que a
formacdo de professores orientada pela conscientiza¢do, ao articular a arte, a
ciéncia e a politica na vivencia da reflexdo permanente das praticas

pedagogicas a partir da perspectiva da dupla ruptura epistemolégica, faz do
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cotidiano escolar um espaco privilegiado da construcdo de um conhecimento
social- mente comprometido com uma melhor qualidade de vida para todos.

Portanto, para que se potencialize o desenvolvimento do estatuto
epistemoldgico de uma ciéncia pedagdgica sustentada por principios que
uperem seu carater prescritivo e explore a possibilidade criadora do ato
pedagogico, serd necessaria a participacdo da escola e de seus educadores na
sistematizacdo da teoria didatico-pedagodgica da praxis educativa libertadora,
Essa possibilidade poderd ser construida, fundamentalmente, a partir da
contribuicdo de Freire, pedagogo por exceléncia, que fez de sua obra um
testemunho da possibilidade de criacdo da teoria pedagogica no processo de
refletir a prépria pratica.

Freire exerceu e nos desafia a exercer a possibilidade pedagogica de
ativar a curiosidade numa perspectiva interdisciplinar para constituir o ato
pedagogico como um ato politico, epistemolégico e sobretudo estético,
construindo, no movimento sistematico de acdo-reflexdo e registro, uma
Pedagogia da Conscientizagdo que orienta a constituicdo da praxis educativa
libertadora na perspectiva da criagdo do inédito-vidvel. Compreender essa
contribuicdo de Freire € fundamental ndo para repeti-lo, mas para recria-lo, da
forma como ele mesmo nos desafia ao afirmar: “ndo tenho nem quero
seguidores! Quero recriadores curiosos sobre o que criei, com minha

curiosidade epistemologica” (Freire, in Freire, Ana Maria, 1998, p. 46).
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4

Consideragdes acerca
da conscientizacao

como principio metodolégico

Ninguém conscientiza ninguém, ninguém se conscientiza sozinho,

os homens e as mulheres se conscientizam em comunhé&o.

O entendimento de que todo conhecimento é provisério talvez seja uma das
poucas certezas comuns a diversidade de concepgcbes acerca da pOs-
modernidade. Contudo, essa relativizacdo das certezas ndo exime a
responsabilidade da assuncdo de posicionamentos, mesmo que temporarios.
Tal afirmacao torna-se relevante, especialmente, quando se refere a natureza e
compromisso de um trabalho de investigacdo, ja que o conhecimento novo é
gerado na reflexdo de um conhecimento anterior. Para além dessa natureza de
provisoriedade, ainda que se considere também a relativizagdo do
conhecimento como critério de verdade, ao final deste trabalho cabe tecer
aigumas consideragfes acerca do conhecimento construido no processo de
investigacao, tendo em vista a opgdo politica assumida na defesa de urna
educacéo libertadora.

Para tanto, cabe ratificar a argumentacéo teorica construida a partir do
estudo da obra de Freire acerca da conscientiza ¢do como finalidade da pratica
educativa critica, bem como ousar uma compreensao acerca das perspectivas de
globalidade, totalidade e complexidade que integram o conceito de conscientizacéo,

considerando-o como um principio metodologico, de tal forma que:
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Minha seguranca se funda na convic¢do de que sei algo e de que ignoro algo a
gue se junta a certeza de que posso saber melhor o que ja sei e conhecer o que
ainda ndo sei. Minha seguranca se alicer¢a no saber confirmado pela propria
experiéncia de que, se minha inconclusdo, de que sou consciente, atesta, de
um lado minha ignorancia, me abre, de outro, o caminho para o conhecer
(Freire, 1996, p. 153).

Contudo, mais do que argumentar teoricamente essa proposicdo, a
reflexdo que se apresenta tem o intuito de defender a importancia de contextos
formadores que se orientem pela conscientizagdo enquanto finalidade e
principio metodoldgico, considerando essa uma possibilidade de constituirem-
se propostas de formacao desafiadoras de praticas pedagogicas inédito-viaveis,
capazes de construir alternativas a l6gica excludente da pés-modernidade.

Trata-se aqui de sumariar os fundamentos que sustentam a
compreensdao da conscientizacdo enquanto um principio de formacgéo,
reiterando, em primeiro lugar, a concep¢éo de educagdo como um ato critico de
construcdo do conhecimento libertador; em segundo lugar, a concepc¢do de
professor como um sujeito historico, produto-produtor das experiéncias
politicas, epistemoldgicas e estéticas socio-culturalmente vivenciadas, e que,
portanto, atua pedagogicamente segundo sua identidade pessoal-profissional
criticizada nesse processo; e em terceiro lugar, o entendimento de que no
processo de conscientizagdo constroem-se possibilidades de reinvencdo das
praticas escolares na perspectiva de sua democratizagdo, mobilizando a
inteireza dos sujeitos ao compromisso com a cria¢éo do inédito-viavel.

Considerando tais pressupostos, a conscientizacdo pode ser
compreendida a partir das relagbes de globalidade — totalidade —
complexidade — que se estabelecem entre 0s mesmos no processo de
(trans)formac@o permanente da pratica docente, problematizada pela
concepcao profissional do educador progressista, concebido como aquele que
vivenda a radicalidade da ades&o a propostas, em fun¢do de seus principios e
valores; compromete-se com o processo de transformac¢do de sua acdo em

funcdo de um projeto coletivo, bem como assume o exercicio permanente da
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auto-consciéncia, exercendo a autoria do proprio pensamento e desafiando-se a
criacdo do inédito- viavel.

A conscientizagdo, compreendida como processo que integra
organicamente a criticidade, a curiosidade e a criatividade, orienta-se no sentido do
desenvolvimento da consciéncia democratica, do conhecimento libertador e da
sensibilidade emancipatdria, problematizando a identidade profissional do educador
de tal modo que este possa perceber criticamente as situagdes-limite a que se
encontra limitado e, para além delas, perceber-se como sujeito da criagdo do
inédito-viavel, no desenvolvimento da autoria de sua consciéncia critica.

O inédito-viavel, compreendido como a materializacdo historicamente
possivel do sonho almejado, é expressdo do compromisso com uma concepgao
libertadora da educacdo, em que ndo apenas se denunciam praticas
excludentes, mas, fundamentalmente, se assume a luta pela construcdo de
alternativas possiveis. A criacdo do inédito-vidvel é, pois, um exercicio de
ousadia, de assuncéo do risco do novo e do prazer da autoria do que ainda ndo
existe em funcdo de uma perspectiva utdpica na qual a historicidade € um
processo que desafia a compreensdo da distancia entre o sonho e a realidade
como um espaco de luta e de criacéo.

Contudo, ser sujeito da criacéo do inédito-viavel implica a assunc¢ao de
uma relacdo com o conhecimento em que se desenvolva a autoria de
pensamento e a autonomia da ac¢do enquanto dimensdes intrinsecas da
reconstrucdo individual possibilitada pelo trabalho coletivo de formacédo
orientado pela conscientizacdo enquanto finalidade e principio metodoldgico.
Tal proposicéo justifica-se por ser esta uma possibilidade pedagogica de
assumir a finalidade social da vivéncia da dupla ruptura epistemoldgica proposta
por Sousa Santos (1997), a partir da qual, vale reiterar, busca-se construir “um
conhecimento prudente para uma vida decente” (p. 37).

Tendo em vista a assuncdo deste compromisso, destacam- se trés
afirmacdes tedricas complementares, das quais decorrem trés compreensdes
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conceituais necessarias a criagdo de contextos de formacgdo geradores de
praticas ineditamenteviaveis. A primeira afirmacéo diz respeito a perspectiva de
globalidade a ser assumida em sua dimensao politica; a segunda afirmacao, a
perspectiva de totalidade a ser assumida em sua dimenséao epistemolégica e a
terceira afirmacdo, a perspectiva de complexidade a ser assumida em sua
dimensao estética.

Tais afirmagBes, organicamente relacionadas, sintetizam a
compreensdao de que a conscientizagdo, enquanto finalidade e principio
metodoldgico da praxis educativa libertadora, € um desafio a ser assumido para
gue se desenvolvam processos de (trans)formacdo permanente em que, a partir
do trabalho coletivo, se recupere a capacidade de sonhar, se vivencie a
curiosidade epistemoldgica e se compartilhe a alegria da criagdo do inédito-
viavel. Nesse movimento, busca-se estabelecer uma nova relagdo com o
conhecimento em que ciéncia e senso comum transformem-se mutuamente
mediante 0 compromisso com a compreensdo da complexidade da vida
cotidiana, tendo em vista a superacao de sua légica social excludente.

Primeira afirmagdo — A pré-modernidade fundou-se no senso comum,
despreocupando-se com o desenvolvimento do conhecimento cientifico; a
ciéncia moderna desenvolveu o conhecimento cientifico em oposi¢cao ao senso
comum; a ciéncia pés-moderna propde a superagdo da dicotomia entre senso
comum e conhecimento cientifico a partir de uma outra forma de conhecimento:
a dupla ruptura epistemoldgica, a qual, ao reconhecer o valor epistemoldgico do
senso comum, compreende que a finalidade da ciéncia encontra-se,
justamente, em sua possibilidade de sensocomunizar-se. Dessa afirmacéo
decorre a necessidade de compreensao da ideologia do pensamento neoliberal
imposta ao senso comum e suas consequéncias a construcdo da identidade
profissional do professor no contexto sociocultural da pds-modernidade
(dimensao politica); Segunda afirmagdo — O ato de conhecer € compreendido
a partir de teorias interpretativas que fundamentam sua explicacdo segundo um
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modelo de ciéncia historicamente construido, o qual, numa perspectiva
progressista da pés-modernidade, consiste num conhecimento libertador, assim
concebido pela complexidade da relacdo que se estabelece entre a totalidade
de suas dimensbes politica, epistemologica, e estética. Dessa afirmacdo
decorre a necessidade de compreensao da forma de conhecimento prépria da
ciéncia pos-moderna e suas implicacbes para a constituicio de praticas
profissionais critico-reflexivas, capazes de desenvolver o exercicio profissional
da docéncia na perspectiva da permanente recriagcdo da praxis educativa
libertadora (dimensao epistemoldgica);

Terceira afirmacdo — Em seu processo de desenvolvimento, o individuo
desenvolve a consciéncia critica do conhecimento socioculturalmente sistematizado
na medida em que, ampliando a diversidade de suas interacBes sociais, torna-se
sujeito do ato de conhecer; nesse processo, reconstroi, no ambito individual, as
etapas histéricas do pensamento cientifico. Dessa afirmacdo decorre a
necessidade de compreensdo do processo de conscientizacdo levando em conta a
totalidade das dimensdes que envolvem o ato de conhecer, bem como sua relagédo
com a complexidade do ato pedagdgico, enquanto pratica de sujeitos sociais cuja
inteireza se constitui na historicidade de suas dimensdes epistemoldgica, politica e
estética (dimensao estética).

Tais afirmacbes poderdo constituir-se como eixos organizadores e
provocadores de desdobramentos praticos decorrentes do compromisso com o
desenvolvimento de propostas de formacdo voltadas para a constru¢do do
inédito-viavel, enquanto um desafio permanente a pratica do educador
progressista na perspectiva de que se inaugure uma nova relacdo com o
conhecirnento, caracterizada pela dupla ruptura epistemolégica, enquanto um
conhecimento socialmente comprometido com a construcdo de um senso
comum emancipatorio.

Propor alternativas concretas, no entanto, pressupfe a criacdo de
condi¢bes sociais favoraveis a sua viabilizacdo. Vale retomar, a respeito desta
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reflexdo, as consideracbes feitas por Sousa Santos (1989) quanto aos
enfrentamentos necessarios a vivéncia da “dupla ruptura epistemoldgica, qual
sejam: em primeiro lugar, se deve progressivamente atenuar o que Foucalt
designa por desnivelamento dos discursos” (p. 42); em segundo lugar, “se deve
progressivamente superar a dicotomia contemplagéao/agao” (p. 43) e em terceiro
lugar “é necessario encontrar um novo equilibrio entre adaptagao e criatividade”
(p. 44).

E no sentido deste enfrentamento que se toma relevante tecer
consideragbes acerca do exercicio profissional da docéncia situada num
contexto neoliberal, bem como compreender a globalidade em que se insere o
movimento de valorizacdo do educador corno sujeito de sua formacgéo, no qual
a conscientizacdo constitui-se como principio metodologico. Destacam-se trés
consideragcfes importantes para expressar uma compreensdo critica que, ao
apontar as limitacbes que se configuram nesse contexto, concebe-as como
desafios a serem assumidos na formacédo permanente do professor a partir de
praticas que articulem as dimensdes politica, epistemoldgica e estética numa
perspectiva de globalidade em que se considere, simultaneamente, as
perspectivas de totalidade e complexidade que integram o processo de
conscientizacdo como expressao da possibilidade do/a educador/a assumir-se
como sujeito da dupla ruptura epistemoldgica na criagdo do inédito-viavel.

Primeira consideracdo — As condi¢Bes historicas, geradoras de
desesperanca, explicam o imobilismo e o descomprometirnento que representam a
reproducdo do senso comum dominante e contribuem para a consolidacdo do
descrédito do servigo publico e da desvalorizacdo do/a professor/a. Esse contexto
exige a criacdo de praticas coletivas de desestabilizacdo do conformismo,
estimuladoras da capacidade de indignacdo e de sua criticidade, mobilizando ao
comprometimento com a qualidade do trabalho publico e a profissionalizacdo
docente, desafiando a constituicdo de uma consciéncia democratica, produto-
produtora do desenvolvimento da esperanca que move a luta pela construgcdo dos
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sonhos possiveis mediante urna perspectiva de globalidade progressistamente
orientada para a constituicdo de subjetividades inconformadas e transformadoras
(dimensé&o politica).

Segunda consideracdo — A superacdo das relagBes profissionais que
concebem o professor como mero técnico, é fundamental para que se
constituam praticas profissionais critico- reflexivas. A criacdo de tal
possibilidade demanda a luta por condi¢des institucionais que viabilizem a
constituicdo de praticas de trabalho coletivo em fungdo de um projeto politico-
pedagogico de qualidade democratica; processo em que se desenvolva urna
disciplina intelectual voltada para a criagdo de atitudes de formacao permanente
capazes de viabilizar a vivéncia da dupla ruptura epistemol6gica e a construcdo
de um conhecimento libertador, produto-produtor da curiosidade epistemolégica
que mobiliza o prazer de estudar mediante a perspectiva de totalidade do
compromisso que nele se expressa (dimensao epistemologica).

Terceira consideracdo — A construcdo do processo de mudanca das
praticas pedagoégicas nao prescinde do/a professor/a, enquanto sujeito de um
processo em que constroi, simultaneamente, conhecimento, subjetividade e
identidade. Sendo assim, h& que se considerar a importancia da valorizagao de
sua inteireza pessoal-profissional a partir da proposicao de préticas reflexivas
que desafiem a constituicdo de uma sensibilidade emancipatéria, produto-
produtora da vivéncia da alegria da criagdo do inédito-viavel que fortalece para
0 enfrentamento das situacdes-limite que se apresentam mediante a
perspectiva de complexidade em que se inscreve o cotidiano escolar (dimenséo
estética).

Essas consideragdes desafiam o redimensionamento da cotidianidade
das praticas formadoras na perspectiva da assuncdo da conscientizagdo

enquanto principio metodoldgico, cuja concretude pode ser vislumbrada a partir
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de trés momentos pedagdgicos'— sonhar, estudar e criar — os quais, apenas
metodo logicamente separados, dialogam entre si e se entrecruzam em funcgéo
das perspectivas de glol)alidacle, totalidade e complexidade ciue caracterizam o
ato pedagoégico comprometido simultaneamente com as dimens@es politica,
epistemoldgica e estética que integram a educacao libertadora.

O momento de sonhar desafia a tomada de consciéncia orientando-se a
partir do primeiro principio que desdobra a conscientizagcdo como principio
metodoldgico: tomar a pratica social como ponto de partida; € o momento da
dendncia da estrutura desumanizante e do anuncio de sua possibilidade de
transformacdo. A partir da problematizacdo da realidade constréi-se sua
codificacdo e desafia-se sua criticizacdo, tornando-a como objeto de
curiosidade para a reflexdo em torno de sua distancia do sonho almejado;
processo em que se desenvolvem, simultaneamente, a tornada de consciéncia
dos préprios saberes e seus questionamentos, maobilizando a busca de novos
conhecimentos. O exercicio sistematico da capacidade de sonhar
coletivamente, em funcdo do desenvolvimento da consciéncia democratica,
transforma-se em movimento que sela o compromisso com a criagéo do inédito-
viadvel, do qual a atitude critica de estudo torna-se urna decorréncia. E, portanto,
no desenvolvimento da capacidade de sonhar coletivamente que se constréi a
circularidade que se estabelece entre a conscientizagcéo e a gestdo democratica
do trabalho pedagdgico; momento de adesdo a Pedagogia da Esperanca,
dialetizada pela Pedagogia da Indignacdo, constituindo-se assim no primeiro
passo para a construgdo de um trabalho coletivo, pois € preciso que se venca a

desesperancga para assumir a luta pela transformagéo, ja que a “utopia recusa a

! Essa expressao é tomada de empréstimo de educadores que, tendo trabalhado com Paulo Freire

na Secretaria Municipal de Educagdo de S&o Paulo, traduziram a teoria dialética do
conhecimento a partir do que denominaram de trés momentos pedagdgicos, organizadores da
dialogicidade no processo de con& trugdo de programas educativos. A esse respeito, ver:
PONTUSCI-IICA (org.), Ousadia no dkulogo (S&o Paulo: Loyola, 1993) e DELIZOICOV, Demétrio,
Conhecimento, tensdes e transicdes (Tese de doutoramento apresentada a Faculdade de
Educacao da Universidade de S&o Paulo, 1991),
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subjetividade do conformismo e cria a vontade de lutar por alternativas” (Sousa
Santos, 1995, p. 324).

O momento de estudar desafia a elevagdo da consciéncia da praxis
orientando-se a partir do segundo principio que desdobra a conscientizacdo
como principio metodolégico: realizar um processo de teorizacdo sobre a
pratica; € o momento em que a compreensado da realidade codificada, através
de sua descodificacdo, permite que se vislumbre um caminho para sua
transformacao. O desenvolvimento sistematico dessa capacidade de estudar
coletivarnente a partir da tematizacdo da pratica transforma-se em necessidade
decorrente do desejo de exercer-se como sujeito nesse processo. E, portanto, o
momento de acdo e comprometimento com a circulariclade que se estabelece
entre a elevagdo da consciéncia da praxis educativa libertadora e a identidade
do educador progressista, ja que é nesse movimento que a curiosidade,
tornando-se epistemolodgica, passa a ser elemento imprescindivel a pratica
profissional do/a professor/a. Estudar e sonhar coletivamente constituem-se
pois em atos complementares, visto que “sé se pode estudar aquilo que se
sonhou primeiro” (Bachelard, 1989, p. 28); esse € o0 processo em que se
ampliam as possibilidades de criacdo do inédito-viavel, ja que a teoria,
politicamente comprometida, é elemento indispensavel a acao transformadora.

O momento de criar, potencializado a partir dos atos de sonhar e estudar
coletivamente, desafia a vivéncia da praxis criativa orientando-se pelo terceiro
principio que desdobra a conscientizacdo como principio metodolégico: fazer da
teoria uma orientagdo para a agdo transformadora. E, portanto, 0 momento da
autoconsciéncia e comprometimento com a circularidade que se estabelece entre a
diversidade das interacfes sociais em diferentes niveis de reflexdo e a ampliacdo
das possibilidades de criagdo do inédito-viavel, movimento em que se desafia a
identidade do educador progressista ao exercicio de sua criatividade e autoria de
pensamento. Este momento é justamente o que da sentido a rigorosidade metodica
necessaria ao desenvolvimento desta postura critica de formacgédo, em que, no
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desenvolvimento do ato de registrar, o/a professor/a torna-se sujeito criador da
praxis educativa libertadora, ampliando assim a diversidade das alegrias vividas na
e a partir da escola. “Na alegria, é a totalidade da pessoa que progride _e, em
relagédo a totalidade da vida: sentir, compreender, forga de agir’ (Snyders, 1988, p.
19); é a alegria da criacéo do inédito-viavel que mantém a esperanca na reinvencéo
do futuro e movimenta o processo de construcao de novas utopias.

Em sintese, a conscientizacdo, para constituir-se como tal, precisa ser
compreendida a partir de uma perspectiva de globalidade orientada pela
Pedagogia da Esperanca que assume, em cada uma das dimensfes que
integram a conscientizacdo, um duplo compromisso: 0 compromisso com a
denuncia da inviabilidade vivenciada histérico-culturalmente e o andncio das
condi¢Bes de possibilidade vislumbradas como um sonho possivel, bem como o
compromisso com a luta pela concretizacdo de tais possibilidades. Essa
perspectiva de globalidade amplia-se pela compreensdo da perspectiva de
totalidade que desafia a acdo a partir de uma complexa articulacdo de trés
relagBes de circularidade complementares que a integram: no plano da adeséo,
trata-se de compreender a relagdo de circularidade que se estabelece entre
conscientizacdo e gestdo democratica; no plano da agédo a circularidade se
estabelece entre a elevagéo da consciéncia da praxis educativa libertadora e a
identidade do educador progressista; no plano da autoconsciéncia a relagao de
circularidade se da entre a diversidade das interacdes sociais em diferentes
niveis de reflexdo e a ampliagdo das possibilidades de criagéo do inédito-viavel.

Assim, o compromisso com a criacdo do inédito-vidvel constitui-se um
desafio a pratica profissional do educador progressista em (trans)formacao
permanente, tendo em vista a vivéncia de uma nova relagdo com o
conhecimento, a servico da qualidade de vida. Para tanto, ha que se constituir
na problematizacdo da pratica, através de um processo continuo de acdo —
reflexdo — registro — acdo — reflexdo, critico e sistematico, no qual os

momentos pedagdgicos de sonhar, estudar e criar potencializam a
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conscientizacdo como um movimento gerador de esperanca, curiosidade e
alegria. Tal entendimento, mesmo que parcial e provisorio, servira para
desencadear a reflexdo em torno das perspectivas de globalidade — totalidade
— complexidade — que envolvem o processo de formacdo permanente de
professores, inicial ou continuada, como condicédo para o fortalecimento da luta
cotidiana no enfrentamento as praticas sociais excludentes.

Sobretudo, a conscientizagdo como principio metodoldgico da
(trans)formacdo permanente representa um desafio ao desenvolvimento da
esperanca, da curiosidade e da alegria de ser e de viver, no trabalho e a partir
dele, enquanto um direito a ser socialmente garantido a todos e todas. Registre-
se assim o convite a novas interlocu¢des, no intuito de suscitar a imaginacéo e
o desenvolvimento de praticas formadoras ineditan2en- te-vidveis, que
potencializem as capacidades de sonhar, estudar e criar corno forma de luta
contra a inviabilidade histérica da realizacdo de nossas perspectivas utdpicas,
visto que o impossivel se faz transitério na medida em que assumimos coletiva-
mente a autoria dos sonhos possiveis.

Esse é o entendimento que me faz acreditar na necessidade de que se
desenvolvam pedagogias orientadas por uma perspectiva progressista de
globalidade que integre simultaneamente a compreensdo da perspectiva de
totalidade em que se inscrevem as possibilidades da construgdo coletiva de
alternativas inédito-viaveis ao contexto neoliberal e a compreensdo da
complexidade do processo de transformacgdo social e pessoal, em que nos
constituimos sujeitos dessa transformacdo. Parafraseando Paulo Freire,
justamente porque ninguém conscien tiza ninguém, ninguém se conscientiza
sozinho, os homens e as mulheres se conscientizam em comunh&o, urge que

se desenvolva sua proposi¢éo acerca de uma Pedagogia da Conscientizagéo.
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5

Quadros-sintese

o5

Quadro 1
DESENVOLVIMENTO DO PROCESSO DE CONSCIENTIZACAO:

um desafio em trés dimensdes

Relacoes
conscién
cia-mundo
Construgdo
da criticidade

Curiosida-

Curiosidade
epistemolé-
gica orien-
tada pela
mentodari-  esperanca  da praxis li-
gorosidade bertadora
metédica .
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Quadro 2

O PROCESSO IDENTITARIO DO EDUCADOR

PROGRESSISTA:

um desafio em trés planos

Relagoes Processo = Dimensao Dimensdo  Dimensao
conscién-  identitario politica epistemo- estética
cla-mundo I6gica
Pessoal Educador Adesao Agdo Auto-
progressis- conscién-
ta cia
Profissio- Praxis Conscién- Conheci- Sensibili-
nal educativa ~ cia demo- mento dade
libertadora cratica libertador ~ emancipa-
toria
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Quadro 3

A CONSCIENTIZACAO COMO PRINCIPIO METODOLOGI

um desafio em trés perspectivas

CO DA FORMAGCAO DE PROFESSORES:

[ Trés Pers-

Trés Dimensao Dimensao Dimensao
pectivas dimensoes politica epistemo- estética
I6gica
GLOBALI- Pedagogia SONHAR ESTUDAR CRIAR
DADE da Espe-
(adesao) ranca
(politica)
TOTAugADE Principios 12 principio: 22 principio: 32 principio:
(acao) que articu-  Teraprati- Realizar um Fazer da
lam as trés ca social processo teoria um
dimensoes como ponto  deteoriza- guiaparaa
(epistemo-  de partida. cdosobrea acao trans-
Iégica) (criticidade) pratica. formadora
(curiosidade) ~ (criativida-
de)
COMPLEXI- Trésrela- Noplanoda Noplanoda No planoda
DADE goes de cir- adesao: agao: autocons-
(auto- cularidade ciéncia:
conscién- comple-
cia) mentares conscienti- identidade diversidade
(estética) zagao do educador  das intera-
progressista  ¢oes sociais
em diferen-
tes niveis de
ﬁ ﬁ re{kﬁéo
gestao de- elevagdgoda ampliacao
mocratica  consciéncia das
do trabalho da praxis possibili-
pedagogico  educativa dades de
libertadora criagao do
inédito-
viavel
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O livro de Ana Licia é um belo exercicio de reconstrucao
da “conscientizagéo”, vista especificamente como “principio
metodolégico para a formacdo de professores”. A autora vé a
conscientizacdo como uma totalidade orgénica que compreende trés
dimensdes: a politica, a epistemolégica e a estética que, por sua
vez, sao referidas respectivamente as categorias da esperanca, da
curiosidade epistemolégica e da alegria. Tudo isso sempre ligado
com a formacao do educador e da educadora.

Danilo R. Streck

“Ana tem uma copacidade invulgar de introduzir idéias e
conceitos e de ir cercando-os por todos os lados e assim
aprofundando-os ir fazendo emergir sua rigerosidade no ato de pensar
e escrever e sua liberdade no ato de criar e recriar. Escreve com
paixdo e “boniteza”. Vislumbra o “inédito-vidvel”. Engaja-se,
emociona-se, sofre e se alegra ao penetrar no Gmago dos “sonhos
possiveis”.

Ana Maria Araujo Freire

“Ana Licia é uma estudiosa que se mostra a altura do autor
por ela trabalhado como referéncia teérica central - Paulo Freire -
quer no didlogo que estabelece com Freire, com base em sua obra,
especialmente a da década de 90, quer incluindo nesse didlogo outros
autores nacionais e internacionais, quer, ainda, ampliando-o para
trazer elementos da realidade o que se detém também a analisar,
estabelecendo orgénico relacionamento teoria/empiria, bem como
elaborando importantes constructos teéricos préprios, em especial
qgquando visualiza a categoria conscientizacdo como principio
metodolégico para a formacdo de professores, enriquecendo e
dotando a teoria freireana de um corpus integrado explicito”.

Maria Helena Menna Barreto Abrahéo
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