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RESUMO

O escopo que desencadeou este trabalho de pesquisa foi tencionado pela necessidade de
enriquecimento da discussao sobre a formacdo de educadores no chdo da escola publica.
Com ele, pretendeu-se dar a condicdo de narrador, voz aqueles que, tomados pela
resisténcia, permanecem a frente das carteiras populares do Estado gaucho; aqueles que,
muitas vezes, se veem como objeto de traducdo das préprias experiéncias por outros que
nem mesmo absorveram, ou ainda, que ndo incorporaram o cotidiano de enfrentamento do
oficio docente em tempo de tanta hibridez, tempo de um presente implexo. A sistemética da
investigacdo teve como inspiragdo registros originarios da “leitura insinuada” de
aproximadamente 70 resenhas acerca da obra dialogada entre Freire e Shor: “Medo e
ousadia: o cotidiano do professor”, bem como pelo estudo em grupo da mesma no chdo de
uma escola publica do bairro Guajuviras em Canoas/RS. Logo, a inser¢do das categorias
“medo” e “ousadia” e suas relagdes com a pratica do educador se configuraram como
desdobramento da categoria fundante do humanismo freireano, o “ser mais”, que carrega a
urgéncia e a necessidade de humanizacdo do mundo, um substrato as resisténcias
educativas pela reinvencdo das lutas possiveis em tempos de hibridismos. A metodologia
utilizada foi da Pesquisa Participante promovida por Carlos Rodrigues Brandao, seguida da
Analise Textual Discursiva explorada por Roque Moraes com intento de constituir-se em
elemento de contribuicdo ao agir, pensar e sentir o oficio docente. Tencionou-se, desse
modo, pela tradugdo da relevancia da obra “Medo e ousadia” para além do chao da escola,
para a (re)transformacdo permanente de educadores, que, longe de ingenuidades,

reconheceram os limites da educacédo, sem se desviarem de suas possibilidades.

Palavras-chave: Medo. Ousadia. Ser mais. (Re)transformacédo. Resisténcias.



ABSTRACT

The scope that triggers this research is intended by the need to enrich the discussion on the
training of educators. It aims to provide narrator’s condition, by giving voice to those taken
by the resistance, who remain ahead of the popular desks in the “gaucho” State of Rio
Grande do Sul, Brazil; to those who often are considered the “translation object” of his own
experiences by others who did not even absorb the ground of public school, or even that
failed to incorporate the daily confrontation of teaching office in a time of so much
hybridity (“hibridiza¢do”), in a present complex time. The system of the investigation was
inspired in registers from the insinuated reading of approximately 70 reviews on the book
which resulted from a dialogue between Freire and Shor, entitled “Fear and Daring — the
Day Life of the Teacher”, as well as by the study group on the same ground of a public
school located in the district of Guajuviras, in Canoas, RS, Brazil. Hence the inclusion of
the terms “fear” and “daring” and its relations with the practice of the educator were
configured as a ramification of Freire’s basic category of humanism, “to be more”, which
carries the urgency and necessity of a more humane world, a substrate to the reinvention of
the educational struggles in times of possible hybrids. The methodology used was the
Participant Inquiry promoted by Carlos Rodrigues Branddo, followed by the Textual
Discursive Analysis explored by Rogue Moraes, with the scope of constituting an element
of contribution while acting, thinking and feeling the teaching trade. There was an attempt,
therefore, to assimilate the relevance of the book “Fear and Daring” which goes beyond the
ground of the school, for the permanent (re)processing of the educators who, far from

naive, recognized the limits of education, without bypassing their possibilities.

Keywords: Fear. Daring. Be More. (Re)processing. Resistance.
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1 INTRODUCAO: UM COTIDIANO MATIZADO PELAS RESISTENCIAS

E o educador? Que tera acontecido com ele? Existira ainda o nicho ecoldgico que
torna possivel a sua existéncia? Resta-lhe algum espago? Serd que alguém lhe
concede a palavra ou lhe da& ouvidos? Merecera sobreviver? Tem alguma fungéo
social ou econdmica a desempenhar? [...] Que me entendam a analogia. Pode ser
que educadores sejam confundidos com professores, da mesma forma como se
pode dizer: jequitiba e eucalipto, ndo é tudo arvore, madeira? No final, ndo da
tudo no mesmo? [...] Eu diria que os educadores sdo como as velhas arvores.
Possuem uma fase, um nome, uma “estoria” a ser contada. Habitam um mundo
em que o que vale é a relacdo que os liga aos alunos, sendo que cada aluno é uma
“entidade” sui generis, portador de um nome, também de uma “estoria”, sofrendo
tristezas e alimentando esperancas. E a educacdo é algo pra acontecer neste
espaco invisivel e denso, que se estabelece a dois. Espaco artesanal. Mas
professores sdo habitantes de um mundo diferente, onde o “educador” pouco
importa, pois o que interessa € um “crédito” cultural que o aluno adquire numa
disciplina identificada por uma sigla, sendo que, para fins institucionais, nenhuma
diferenca faz aquele que a ministra. Por isto mesmo professores sdo entidades
“descartaveis”, da mesma forma como ha canetas descartaveis, coadores de café
descartaveis, copinhos plasticos de café descartaveis (ALVES, 1980, p. 12-13).

O escopo que desencadeia este trabalho de pesquisa é tencionado pela necessidade
de enriquecimento da discussao sobre a formacéo de professores'. Com ele pretende-se dar
a condicdo de narrador, dar voz aqueles que, efetivamente tomados pela resisténcia,
permanecem a frente das carteiras populares do Estado galcho. Sdo aqueles que, muitas
vezes, se veem como objeto de traducdo das préprias experiéncias por outros que nem
mesmo absorveram o chdo da escola publica, ou, ainda, que ndo incorporaram o cotidiano
de enfrentamento a que se submetem e sdo submetidos para continuar o oficio docente.

Desse modo, a sistematica da investigacdo tem como inspiracdo a continuidade do
questionamento acerca do mundo experienciado®, pois nasce das preocupagdes cotidianas

de quem prolonga a afetagéo pela dignidade educativa.

1 O termo “professores”, a partir desta insercdo, recebe alteracdo e o reconhecimento de que o termo
“educadores” se constitui 0o mais adequado para o estudo, haja vista que a pesquisante coaduna com a
metafora acima de Alves (1980). Entende, a pesquisante, que tal termo se adjudica como elemento de
resisténcia ao discurso dominante que tem professor como mero transito de quem ensina para quem aprende.
Educador como a &rvore que necessita reiniciar o caminho da mudanga, enraizando e anunciando a
transformac&o, deixando de ser o eucalipto para ser, entdo, jequitiba.

? Refere-se ao estudo desenvolvido na dissertagio de mestrado que teve como titulo “Registro reflexivo do
agir e do pensar de um grupo encantadamente comprometido com a proposta curricular transformadora”,
realizado em 2004.
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Dar seguimento ao processo pesquisante, sem cair no casuismo tedrico, ou mesmo
empirico, a partir de Paulo Freire, continua a impor movimento. E 0 movimento agrega,
fundamentalmente, a ideia de que é possivel reinventar o mundo, colaborar com uma
(re)construcdo menos feia.

O estudo que segue, dessa forma, tem como referéncia a “re-criagao” e “com-
vivéncia” no espago da escola publica gatcha, mais especificamente uma escola que
compde o Conjunto Habitacional “Ildo Meneghetti”, na cidade de Canoas, 0 Guajuviras’,
bem como outros contextos de acdo docente da pesquisadora, como 0s cursos de formacao
desenvolvidos na Associacdo dos Supervisores do Estado do Rio Grande do Sul (ASSERS)
e a experiéncia docente em agoras pedagdgicas no Ensino Superior®.

Pesquisar e refletir, refletir e continuar pesquisando para um agir mais rigoroso,
mais radical, no entendimento de que € possivel desenvolver necessarias certezas
provisorias, traz como tema o0 ensino e a educacdo de educadores. Remete a indagacéo pelo
sentido da acdo docente, da vida educativa, pela razdo de educar e de ser educado. Trata-se
de colocar no centro do estudo a interrogagdo que Se carrega, consciente ou inconsciente,
implicita ou explicitamente, pela significacdo do ato pedagdgico em tempos de entremeio
de séculos.

Trata-se, ainda, de uma investigacao que reside em novas escavagdes em torno das
antigas interrogacdes, tensdes, imagens, (im)possibilidades do maior projeto que se possa
ter em educacdo: a humanizacdo. Essas (im)possibilidades entornam o projeto freireano e o
cotidiano educativo vivenciado pela pesquisante. O cotidiano educativo, aqui, €
compreendido como fonte geradora do presente estudo, pois impde o estabelecimento de
esforgos para sua compressao, frente a complexidade que ora se firma.

® Pela relevancia do exemplo de resisténcia que se exprime a partir da historia do bairro Guajuviras, observa-
se um recorte historiografico expressivo da Escola Estadual de Ensino Médio C6nego José Ledo Hartmann na
pesquisa intitulada “Registro reflexivo do agir e do pensar de um grupo encantadamente comprometido com a
proposta curricular transformadora” - dissertagdo de mestrado em educagdo defendida, em 2004, pela
PUCRS- onde a autora recupera parte da luta de construcdo do bairro, bem como da escola. Nela séo
apresentados elementos que recuperam a histérica luta pela cidadania digna, fomentada por potencialidades,
fragilidades e inimeros desafios ainda presentes no mesmo bairro e na mesma escola, ainda em 2011. Logo,
sugere-se a leitura da mesma, a fim de se recuperar o legado que ha mais de vinte anos é fonte de inspiragdo
aqueles e aquelas que resistem na luta pelo “ser mais” freireano.

* Experiéncia docente realizada em disciplinas de cursos de especializacgdo em gestdo e supervisio
educacional, em educacéo infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, docéncia na educacéo profissional
nas cidades de galchas de Encantado, Santo Ant6nio da Patrulha, Sdo Leopoldo, Charqueadas, Rolante,
Osorio, Caxias do Sul, Flores da Cunha, Porto Alegre, Dom Feliciano e Guaiba, entre outras.
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Lugar de vivéncias pedagdgicas em que inUmeras criancas, jovens e adultos das
classes populares inscrevem corpos — docilizados ou nem tanto, submetidos ou nem tanto —,
apresenta-se como pontual desafio aqueles que acreditam que inéditos viaveis® possam
viabilizar a minimizacdo do cenario de exclusdo social em que uma imensa minoria
deposita vida, desejo, anseio, esperanca. Percorré-lo revela-se como elemento
potencializador por permitir o estabelecimento do exercicio de didlogo entre experiéncias e
saberes, entre revelagdes, contradi¢des, ocultamentos, entre medos e ousadias docentes no
contexto da escola publica. Percorré-lo traz ainda consigo as marcas pelo firmamento de
(sobre)vivéncias e enfrentamentos docentes frente as tramas politicas, ideoldgicas,
pedagogicas, visto que a cada troca de gestor publico fundeia-se um regresso ao bancarismo
pedagdgico assentado em rituais vazios®, orientado pela exceléncia de uma “qualidade
total” que inibe o crescente fracasso escolar, o fracasso social. O termo qualidade, por esse
adorno, é entendido como eficiéncia-heranca do modelo japonés de flexibilizacdo do
trabalho’ para adaptacéo frente as mudancas de um mercado cada vez mais dinamico®.

A heranga japonesa toyotista, que tem em sua matriz o modelo estadunidense

fordista/taylorista, produziu a dupla custo/beneficio e otimizacdo do tempo e de recursos. E

> Trata-se de categoria que compde a obra freireana a ser dialogada, de modo mais sistematico, a partir do
Capitulo 4.

® Refere-se as constantes implementacdes, quer no ambito estadual, ou mesmo federal, acerca de projetos,
reconstrucdes curriculares que invocam o renascimento da meritocracia, de avaliagbes externas, do
preenchimento de inimeros relatorios, atas, cumprimento de prazos, preenchimento de formularios entre
tantos, os quais inibem a agdo pontual e reflexiva recorrente a volétil vida da escola, na propria escola.

" Para Frigotto (2000), o termo “flexibilizacdo” ¢ um modo cinico de falar sobre a precarizagdo do trabalho
pelo desemprego estrutural que tem sua constitucionalidade, entre tantos, no tempo parcial ou na forma de
contrato temporério.

8 Cumpre o registro de que, a partir da década de 1970, vérios paises capitalistas se direcionaram ao
ordenamento do “Estado de Bem-Estar”, a fim de estabelecer relagdes de desenvolvimento entre o social e o
econdmico, pela dindmica da politica. Entre essas, a principal manifestacdo se deu pelo aumento de emprego
para aumento da renda, do consumo e da producéo, subsidiada por politicas salariais e de projetos de pleno
emprego, bem como através dos servigos sociais, de politicas publicas como de aposentadorias, pensdes,
seguro desemprego, provisdo de bens e regulamentacdo das condicdes de trabalho. No ingresso a década de
1980, observa-se grande crise econdmica na maioria desses paises e a inflacdo, o desemprego e o baixo
crescimento econdmico se tornam recorréncias. Pelo espectro da culpabilizacdo, o discurso neoliberal sugere
que o Estado de Bem-Estar assuma a responsabilidade ao reduzir a capacidade de poupanca e investimentos
do setor privado - é o Estado inflacionador. O mesmo discurso sublinha que os gastos em servigos sociais
aumentam o trabalho improdutivo, criando um contingente de assalariados dependentes do excedente gerado
pelos setores produtivos, burocraticos, com estabilidade no emprego, consequentemente acarretando a falta de
competitividade, principal fonte da inflagdo. Foi “preciso” uma nova forma de ver a qualidade educacional,
associando-a aos principios mercadoldgicos de produtividade e rentabilidade — uma clara evocacdo a
concorréncia. Assim, foi necessario mudar a extensdo de relacdes, transformando quem ensina num prestador
de servico, quem aprende no cliente e a educagdo em um produto a ser produzido com alta ou baixa
qualidade. Chegava-se a franquia da desigualdade, viabilizada pela concorréncia da educacdo publica no
mercado, reforcada pelo discurso privativista da qualidade total.
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partir dela que se carregam as metas do selo de qualidade e eficiéncia pela estampa dos
ISOs, forcando a educacgdo a reconhecer sua ineficiéncia pelos péssimos resultados de seus
desempenhos perante o ciclo de avaliagdes internas e externas.

O discurso da “qualidade total”, apoiado em politicas publicas educativas
(des)intencionalmente organizadas, transpostas pelo modelo vertical, firma-se em
detrimento as praticas politico-pedagogicas nascidas no chio da escola. E um discurso que
ensurdece o0 processo de problematizacdo, assim como a ampliagdo de condi¢des que
favorecam a luta cotidiana pela reinvencdo humanizadora da escola.

Ha algum tempo, percorrer a obra freireana e a assuncéo de principios freireanos
que corroborem com a humanizacdo do espaco publico educativo na forga de sua
democratizagdo, vem se configurando como ferramenta importante ao estabelecimento de
estratégias que promovam alteracdo do presente cotidiano educacional. Logo, de caminhos
que permitam indagar e assim avancar em torno do entendimento do mesmo, especialmente
da compreensdo de que é preciso provocar resisténcias educativas, mesmo que em
pequenas brechas, para que entdo o sonho do “ser mais” (FREIRE, 2000b; 2000c; 2001;
2007a)°, de corroborar com a (re)construcdo da humanizagdo se constitua instancia de
mudanca para além de um movimento em micro, que se espraie em macroconquistas.

A luta pela reinvencdo humanizadora da escola publica, proposta ancorada na
perspectiva freireana de pratica pedagogica, movimenta-se na contramao da acdo docente
calcada e restrita aos limites da profissdo, especialmente neste final de década, no Estado
gaucho. Sdo limites firmados pelas inUmeras demandas que se somam ao dia-a-dia do
educador das classes publicas, pois a “ensinagem” do patrimonio humano carrega o desafio
de aprender a ensinar a esperanca de reinventar o proprio mundo. A diade “ensinar e
aprender a ensinar”, somada a pratica em meios populares, revela a fragilidade da formagéo
docente, da compreensao do que é possivel transformar, o distanciamento entre o desejo e a
sua materialidade, dos estagios em que estamos postados com o comprometimento com o

humano, com a causa educativa.

% Explicitam-se algumas das obras que orientaram o argumento tedrico de Freire em torno da categoria “ser
mais” enquanto elemento articulador do legado freireano de humanizagdo. Tal argumento encontra-se
observado no Capitulo 3, intitulado “Epistemologia da cegueira versus epistemologia da visdo: a humanidade
que vemos ¢ a humanidade que nos custa ver”.
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Mesmo sendo os limites humanos compreendidos como condicdo cotidiana, aqui
assinalados como os limites pedagdgicos, € mister um distanciamento da tentacdo das
certezas (VARELA e MATURANA, 2005) em que a solidez de perspectiva e de
convicgdes, ndo contestadas, emitem a ideia de que as coisas S0 somente como ai estdo,
como séo ditas e vistas; logo, ndo produzem outras alternativas, outros modos de viver. Por
conseguinte, a vitalidade da producdo da critica é pontualmente subsidiada pelas dendncias,
que tém o inconformismo como base de sustentacdo e, pelos anuncios o desdobramento
licido e responsavel de quem denuncia. Pontualmente subsidiada, do mesmo modo pelo
olhar que produz “[...] imagens desestabilizadoras susceptiveis de desenvolvimento nos
estudantes e professores a capacidade de espanto e de indignacdo e a vontade de rebeldia e
inconformismo” (SANTOS, 2009, p. 40).

O desequilibrio de certezas pedagdgicas frente as dendncias e possiveis anincios
no atual cenario da escola publica gaucha é o objeto da presente Tese. Nao anuncios de
mais certezas, mas anuncios pedagdgicos que se firmem pela rebeldia da busca e da
possibilidade de outras configuracdes de narrativas que permitam a reconstrugdo de praticas
atreladas as teorias mais palpaveis, mais viaveis ao cotidiano da escola pablica e popular.
Trata-se de dialogar em torno da necessidade de denunciar o atual processo de
engessamento de praticas docentes, praticas que reduzem e manipulam a acdo docente,
segregando sua dimens&o genuina sustentada pelo poder de criacdo e recriacdo™®. Trata-se
de anunciar que as acbes possiveis carregam consigo a perspectiva humanizadora da
docéncia: expressdes do medo e da ousadia cotidianas.

Talvez a metéfora da liquidez das relacbes (BAUMAN, 2001) com o mundo e no
mundo possibilite reconstruir narrativas que transitem e que exprimam um pouco mais
acerca da realidade humano-social, da mesma forma como a dos processos docentes. Na
compreensdo de que é possivel estabelecer e, mesmo, de que estdo sendo fundidas brechas
— pequenos rasgos que imprimam o0 anuncio pedagdgico no presente tempo histérico —
imprime-se este estudo.

Como objetivo, tem-se a atencdo aos rastros que possam (re)compor a memoria da

educadora-supervisora-gestora-pesquisadora como um de seus interlocutores, resgatando e

10 Referem-se aos projetos de metodologias de alfabetizacdo importados pela Secretaria Estadual de
Educacdo, que reduzem a acdo docente a um planejamento rigorosamente demarcado do inicio ao término de
cada aula.
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decifrando um mosaico de falas, cartas, relatorios, apontamentos, fotografias, cadernos,
eventos, reunides, grupos de estudos, acontecimentos significativos que permitam explicitar
a feitura da humanizacéo no interior do oficio docente da escola publica estadual.

Busca-se compreender e refletir, refletir e compreender sobre os processos docentes
entendidos como movimentos de reinvengdes pessoais e profissionais, 0s quais sdo
mobilizados pelo movimento da problematizacdo de (sobre)vivéncia. Dai apresenta-se a
relevancia da pesquisa como instrumento de discussdo acerca da acdo dos educadores na
perspectiva de sua (re)transformacdo permanente. De igual modo, de (re)transformacéo da
presente pesquisadora, que, participando do mesmo processo, ora como pesquisadora, ora
como participe da docéncia, da gestdo do processo, reinventa-se, simultaneamente, visto
que, a medida que o cotidiano da pratica da sinais de possibilidade, portanto exige acdo
pesquisante diferenciada, pesquisa de uma acdo de quem também é participante.

Ressalta-se que a incidéncia do termo (re)transformacgdo™ n&o é nova na literatura.
E aqui ndo se pretende estabelecer andlise etimoldgica ou genealdgica do termo, mas o
elenco de algumas de suas incidéncias.

O termo “retransformacdo” ¢ observado na obra “O capital”, de Marx, agregado aos
atos que se transferem da venda a troca e dinheiro, para entdo de compra de dinheiro e
mercadoria, como uma metamorfose que se orienta pelo ponto de vista de possuidor —
como a mais-valia se origina capital, o capital se origina da mais-valia. Para o autor, a
mais-valia como capital era a “retransformac@o” de mais-valia em capital chamada de
acumulagdo de capital. De igual modo, o termo ‘“re-transformagdo”, em Cota Pacheco
(2004), se apresenta na Filosofia ante a impossibilidade cognitiva e volitiva do puro sujeito
em que o saber humano se principia com um conceito que ndo diferencia objetivo e
subjetivo. Como desdobramento, estd entre objeto (A) e sujeito (B), pelos estados de
imanéncia e transcendéncia. Para a autora, o sujeito objetivo transcende o sujeito da
consciéncia humana e se encontra para realizar a razdo com um a vir a ser real de Deus de
consciéncia humana. Nas ciéncias naturais, pelo universo de pesquisas com leveduras, se
tem a (re)transformacdo associada aos processos geneticamente modificados, traduzidos

pelas sucessivas clonagens (SAIBO, 2010).

0 termo (re)transformacdo é observado de modo pela grafia, pelas seguintes formas: re-transformacéo e
retransformacdo. Neste estudo, opta-se pela (re)transformacéo.
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Pelo reconhecimento de que, com o termo (re)transformacao, se pretende traduzir a
necessidade humana de voltar a se transformar cada vez mais e com maior forga, é que se
reconduz a transformacao em (re)transformacao.

Por esse caminho, compreende-se a (re)transformacdo como uma espécie de
metamorfose que se orienta pela continua mudanca do ser humano. Orienta-se pelo ciclo de
renovagOes-readaptacdes-renovacgdes, de reinvencdes, fruto de um continuo intento pelo
aprimoramento da capacidade humana de se deslocar em ritmos e maneiras diferentes como
contraponto a logica institucionalizada de libertacdo, de emancipacdo humana.

Trata-se de (re)transformacdo como elemento originario das curvas e trilhas
forjadas; como estancia de enfrentamentos com que se tragam as vias de alternativas ante as
contingéncias cotidianas. De igual modo, de (re)transformacdo da presente pesquisadora,
que, participando do mesmo processo, ora como pesquisadora, ora como participe da
docéncia, da gestdo do processo, renovacOes-readaptacdes-renovacdes, simultaneamente,
visto que, a medida que o cotidiano da pratica d& sinais de possibilidade, exige acdo de
pesquisante diferenciada, pesquisa de uma acdo de quem também é participante.

Na sequéncia do estudo, capitulo dois, tém-se o processo metodoldgico do estudo
que abriga o problema, os objetivos, os caminhos e as trilhas de analise das (re)agdes
docentes emitidas a partir das discussGes, dos documentos das memorias — notas,
apontamentos e resenhas — em grupo de estudos. Uma composicdo originaria da discussdo
dos educadores que, entre medos e ousadias, argumenta e sustenta os limites e as
possibilidades da continuidade da utopia viavel da emancipacéo, favorecendo a construcao
da techné enquanto producdo empirica e tedrica da pedagogia libertadora. Pela instigacdo
de continuidade metodoldgica na pesquisa participante, o estudo em Branddo (1999) foi
recorrente ao corolério investigativo de andarilhagem da pesquisante.

No capitulo trés, o estudo reflete acerca dos conceitos de humanismo que tratam do
processo antropolégico sob o olhar filoséfico da humanizacdo, desenvolvendo um
mapeamento acerca do presente hibridismo da condigdo humana em que esté assentada nos
cenarios locais e globais em tempos de novo milénio. Tempos em que se perdeu e, ao
mesmo tempo, encontrou-se o humano, 0 humanismo e sua humanizagdo; tempos de
‘gentetudes’, conflitualidade paradigmatica, conflitualidade epistemologica, conflitualidade

planetaria.
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O capitulo quatro compreende revisdo de literatura que consiste no entendimento
das bases marxistas de Gramsci como estofo para o pensamento de freireano — reacdo ao
liberalismo e ao neoliberalismo. Logo, a aproximacao teorica entre Freire e Gramsci foi o
intento de estabelecer entendimento em torno do projeto de libertacdo, da emancipacao
humana.

O capitulo cinco se apresenta pelo percurso freireano em torno da sua
constitucionalidade de humanista humanizador. Constitui-se um recorte pelos humanismos
que assim o projetaram em homem, educador humanizador. Tal recorte tem por fim a
possibilidade de a educacdo ascender de uma geracdo de consciéncia hospedeira, que
promove o oprimido, especialmente o horizontal, “o ser menos”, ao “ser mais”, ser de
possibilidade da concretude, entre elas a pedagdgica.

No capitulo seis, descreve-se a andarilhagem pela obra “Medo e ousadia” frente a
sua recorrente necessidade em tempos de desequilibrios. Essa andarilnagem foi
potencializada, de modo especial, pelos caminhos que fomentaram a reinauguracdo do
grupo de estudos, os organicos do chdo da escola publica que, ao longo da descri¢cdo de
quinze encontros de “leituras em didlogo”, reconduziram reflexdes, notas e apontamentos a
partir da obra em destaque.

O capitulo sete foi estruturado pelo ciclo de analises do elenco de informacgdes
contidas em resenhas, notas e apontamentos a partir da impregnacao dos educadores com a
obra em estudo, com o objetivo de estabelecer entendimento em torno dos medos e das
ousadias dos educadores no tempo presente.

No capitulo oito, registraram-se as conclusdes, onde a pesquisadora retoma o
estudo, arguindo em torno da relevancia do “ser mais” enquanto instrumento de luta pela
resisténcia da humanizagdo no chdo da escola. Assim, reitera a forca do legado freireano
aos educadores que fazem a escola publica gaucha.

Por esse esboco, defende-se a tese de que a atualidade do legado freireano impde
movimento a perenidade da constru¢do do humanismo, logo da humanizacao, ainda ao final
da primeira década do novo milénio. Refere-se a for¢a do argumento de “ser mais”,
enquanto inédito, que, por ora, custa a ser viabilizado, especialmente no campo da
educacdo popular frente & aspereza de politicas educativas esvaziadas do entendimento de

humano, ou mesmo, de humanizacdo, assim como no prolongamento da propria acao.
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Resisténcia e luta pelo sonho da reinvencao da escola constituem o legado de Freire a acao
docente que se pontua por medo e ousadia.

O estudo argumentativo que pretende sustentar a tese da-se pela sutura da acéo
docente, com especial atencdo ao interior da escola publica. Firma-se, por esse género, pelo
campo das ciéncias humanas, da educacdo. A narracdo pareceu 0 modo mais fiel de
compartilhar as vozes da feitura do humanismo possivel nas relagdes docentes vivenciadas
na escola publica; vozes que aparecem no cotidiano educativo e que se procura
compreender como estao se constituindo.

Tomam-se, com especial atencdo, os novos conflitos, as novas interrogacdes, as
novas tensdes, as novas imagens que demandam medo(s) e ousadia(s) docentes nas
andancas de pesquisante em estacdo de hibridismos. S80 tempos que permitiram
compreender que a reinvencdo da escola da-se muito mais pelos arranjos, pelas teimosias e
pelo estado da marginalidade, a margem da onda imposta pelas politicas de subjugacdo do
que pela emancipacgéo equacional e universal, ou seja, o cotidiano de pequenas conquistas,
assim como de recuos é o que sedimenta a reinvencao. O tempo é agora; ndo € um tempo
para 0 depois. O sonho que projeta a emancipacdo comeca a ser questionado, e a
materializa¢do do inédito viavel, viabilizado, desenha o “ser mais”, o que de humanismo se
esta ilustrando pelo oficio docente.

Como perspectiva tedrica, percorre-se o encruzilhar do humanismo freireano, aqui
assinalado como humanizacdo, presente na Pedagogia libertadora freireana, no espectro
educativo, especialmente a partir da obra “Medo e ousadia” e em humanistas que cunharam
resisténcias pela reinvengao das lutas pelo “ser mais”.

Os novos modos de racionalidade, diante da dificuldade epistemoldgica de construir
conhecimento cientifico sobre educacgdo, se vislumbraram como alternativas docentes mais
humanizadoras. A concepcao de ciéncia baseada no método experimental de comparacéo de
hipGteses ndo da conta da inesgotavel complexidade. No campo das ciéncias sociais, 0
experimentalismo, método classico de ciéncia, ndo consegue propiciar um corpus sistematico
de teorias, apenas escassas proposi¢des legais e formais como respostas aos desafios da prética
docente. E quase impossivel construir teorias pedagdgicas sob a escolastica do método
cientifico; ainda que seja possivel nos aproximarmos do desenvolvimento de modelos

explicativos de sua realidade, ele difere. E quase impossivel também a Sociologia, a
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Antropologia, a Pedagogia tentar a construcdo cientifica de suas areas de conhecimento,
seguindo a normativa da narracao da ciéncia natural (COLON, 2004).

Abordagens das questbes pedagdgicas mais realistas buscam, em outros tempos,
outras racionalidades investigativas e interpretativas para fundamentar hipoteses, ou
mesmo, proposi¢cdes. Numa tentativa de “dar conta” da complexidade dos fendmenos
estudados, incorrendo nas tradi¢des filoséficas e metodoldgicas prolongadas ao longo dos
séculos, provoca-se, por uma narrativa que se apresente como uma nova metéfora do
mundo, da mesma forma, coerente. O caminho metodoldgico segue os tantos inéditos
viabilizados que couberem e que fortalecerem a continuidade da reinvencdo do humano.
Desse modo, pretende-se contribuir com a pesquisa, mostrando que escutar as vozes da
escola, as narrativas do seu préprio chao instiga a ideia de que a reinvengdo educativa,

mesmo em cenario de enfrentamentos, vem sendo possivel.



2 PRODUCAO DE UMA TECHNE: ARGUMENTOS METODOLOGICOS EM
TORNO DA PESQUISANTE PARTICIPANTE

Uma critica feita a partir da evidéncia de que todas e todos nos, cientistas sociais
“puros” ou ndo, educadores, participantes ativistas de alguma causa social, étnica,
politica ou o que seja, sentimos, falamos e interagimos com pessoas e com
simbolos e significados. Pessoas e seus sentidos de vida que, de um modo ou de
outro, representam sempre escolhas, pontos de vista, imaginarios e ideologias. E,
qualquer que seja a nossa orientacdo tedrico-metodologica, pesquisamos alguma
dimens3o da “realidade” e escrevemos algo desde as nossas investigagdes,
sempre situados em algum tempo-lugar social. Nunca se fala ou se escreve “fora
do Planeta” e “para além do Mundo” (BRANDAO, 2005, p. 3).

A experiéncia académica de pesquisante, a experiéncia educativa no interior da
escola publica gaucha e, igualmente, a experiéncia de militante periférica ndo permitiram
manter distanciamento da realidade vivida junto ao processo de pesquisa. A premissa de
que pesquisar a realidade é estar comprometido com essa mesma realidade é o que
acompanha o itinerario da pesquisante.

“Por isso mesmo, o estudo da realidade vivida pelo grupo e sua percepgdo desta
mesma realidade constituem o ponto de partida e a matéria-prima do processo educativo”
(BRANDAO, 1999, p. 19).

Pesquisar a propria realidade revigora-se a partir da dimensdo produzida pela
ressignificacdo do conceito de techné, de origem grega, que designa toda profissdo pratica
baseada em determinados conhecimentos especializados, entendidos como produgoes

solidas, diferentemente de mera rotina. Nesse sentido, techné corresponde

[...] @ moderna palavra teoria, sobretudo nos passos em que se contrape a mera
experiéncia. Techné, por sua vez, distingue-se como teoria, da teoria, no sentido
platénico de ciéncia pura, ja que teoria (a techné) é concebida em funcéo de uma
prética (JAEGER, 2003, p. 653).

A techné é um saber baseado no conhecimento da verdadeira natureza do seu
objeto, sendo capaz de dar conta das atividades quando tem consciéncia de suas razdes,
segundo as quais procede, pois tem por missdo servir a parte melhor do objeto de que se
ocupa (JAEGER, 2003, p. 656).
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No presente estudo, a techné se faz presente pelo surgimento de algo produzido
entre o0 novo e o velho, pela aventura do novo saber sedimentado pelos saberes anteriores
originarios da propria prética, aportados pela realidade vivida. E nessa aventura que se
instaura a arte de poder e querer refazer saberes na esséncia da acéao, da realidade.

Ao propdsito de pesquisa, compreende-se a pesquisa qualitativa, visto que o estudo
ndo esta sustentado pela quantidade de resultados obtidos na pesquisa quanto a
quantificacdo da problemética, mas, sim, pelo ressaltar da qualidade do processo a ser
criado, recriado, ao ser realizado.

Junto a Minayo (2008), reitera-se que o0 objetivo das Ciéncias Sociais €
essencialmente qualitativo, que a realidade social é o proprio dinamismo da vida individual
e coletiva como toda a riqueza de significados dela transbordantes. Logo, a pesquisa
qualitativa necessita responder a questdes muito particulares, pois se preocupa com um
nivel de realidade que ndo se pode quantificar: universo de significados, motivacdes,
aspiracdes, crencas, valores e atitudes que correspondem a um espagco mais profundo das
relagdes dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionaliza¢Ges
de variaveis.

Cabe ressaltar que esta ai a pujanca desse tipo de pesquisa enquanto elemento de
contribuicéo a reinvencdo docente — logo, da escola na témpera de sua humanizacao, pois o

processo “movimento” ndo a reduz a um receituario de saberes.

Como sempre nos lembra Paulo Freire, educagdo ndo é sindbnimo de transferéncia
de conhecimento pela simples razdo de que ndo existe um saber feito e acabado,
suscetivel de ser captado e compreendido pelo educador e, em seguida,
depositado nos educandos. O saber ndo é uma simples cOpia ou descri¢do de uma
realidade estatica. A realidade deve ser decifrada e reinventada a cada momento.
Neste sentido, a verdadeira educacdo € um ato dindmico e permanente de
conhecimento centrado na descoberta, analise e transformagao da realidade pelos
que a vivem (BRANDAO, 1999, p. 19).

O estudo integra, com essa proposicéo, a pesquisa qualitativa (BRANDAO, 1999),
pois tem em seu seio a realidade. A capacitacdo de quadros e a aquisi¢cdo de conhecimentos
sdo dimens@es inseparaveis e interligadas de um mesmo itinerario politico-pedagdgico, de
tal modo que a finalidade de quaisquer pesquisas deva ser a producdo de novos
conhecimentos: que estabelecam o reconhecimento, que aumentem a consciéncia e a

capacidade de iniciativa transformadora dos grupos com os quais se trabalha.
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Contudo, abaliza-se que

[...] se o pesquisador quer tornar-se apenas um membro a mais do grupo, ele
acaba por se anular e se negar a si mesmo, [...] se 0 objetivo do pesquisador é
contribuir para uma problematizacdo e uma clarificacdo da pratica vivida pelo
grupo, ele deve preservar uma distancia critica em relacdo a realidade e a acdo
quotidiana do grupo. A verdadeira insercdo implica, portanto, numa tensdo
permanente entre risco de identificacdo excessiva do pesquisador como 0s
protagonistas da situacdo em que estad inserido e a necessidade de manter um
recuo que permita uma reflexdo critica sobre a experiéncia em curso. E preciso,
justamente, alcancar uma sintese entre o militante de base e o cientista social,
entre o observador e o participante, sem sacrificar nenhum dos dois pdlos desta
relagdo (BRANDAO, 1999, p. 28).

A reflexdo pela importancia e aprofundamento de (re)conhecimentos que se
traduzam em praticas mais humanizadoras € o modo de contribuir a problematizacdo do
oficio docente junto ao grupo de estudos e a analise dos registros resenhados pelos
educandos dos cursos de especializacao.

Para tanto, é preciso estabelecer certo distanciamento, como observado por
Brand&o, por parte do pesquisante em relacdo a realidade e a acdo do grupo, ou seja, uma
equilibracdo entre insercdo e distanciamento. Insercdo e distanciamento implicam tensdes:
tensbes permanentes entre risco de identificacdo excessiva junto a realidade e a necessidade
de manter recuo, com vistas a uma reflexdo mais pontual e critica acerca do vivido.

Pode-se afirmar, a partir do artesanato da pesquisa, que o caminho proposto pela

metodologia da pesquisa participante apresenta a relevancia do estudo.

Basicamente os participantes que, através da discussdo das unidades, objetivam
um problema do meio, problematizam sua situacdo, colocam-se como sujeitos
ativos e protagonistas, buscando, a partir de sua experiéncia e realidade, um
caminho de acdo eficaz para enfrenta-los. [...] a problematizacdo vai-se estruturar
numa triplice dimensdo: identificacdo e especificagdo de um problema, na
realidade concreta; analise problematizada dessa questdo e realizagcdo de uma
acdo que tende a supera-la (GAJARDO, 1986, p. 32).

Assinala-se, como apoio teorico acerca dos procedimentos da pesquisa participante,
que a proposta de Branddo (1999) parece ser a mais adequada, uma vez que se orienta por
um planejamento flexivel, sem a existéncia de fases rigidamente ordenadas.

Os caminhos trilhados buscaram o reconhecimento mais efetivo e concreto da

contribuicdo do humanismo contido na obra de Freire a (re)transformacdo de docente
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concreto, no chio da escola piblica gaticha. Logo, permitiu-se dizer que o movimento de
pesquisa no locus foi fator determinante.

A reinvencdo da escola ndo se desloca pela busca investigativa de uma
uniformidade da acdo, ou seja, a escola, mesmo assentada na vigéncia do modelo de
capitalismo globalizante, tem realidades multiformes que a atravessam de modos distintos.

Para Rockwell e Ezpeleta (1989, p. 11),

[...] a construcéo social de cada escola, mesmo imersa num movimento historico
de amplo alcance, é sempre uma versdo local e particular [...] as diferencas
regionais, as organizacdes sociais e sindicais, os professores e as reivindicagdes,
as diferencas étnicas e o peso relativo da Igreja marcam a origem e a vida de cada
escola.

A expressdo “local”, tomada pelas autoras, explora os modos internos com que a
escola se instaura, suas tramas, seus modos de (sobre)vivéncia.

Como tema, enveredou-se no campo da formacao docente em didlogo com a obra
“Medo e ousadia”: didlogos em torno da atualidade da pedagogia freireana no espectro de
sua humanizagdo, o “ser mais”, ha mais de duas décadas depois de sua publicagdo. Como
indagacdo, insere-se a seguinte problematica: “Que medo(s) e ousadia(s) demandam a
humanizagdo de docentes de classes populares no presente tempo hibrido?”

A partir dessa problematica, tragam-se como objetivos:

a) reconhecer a consolidacdo e a fragilizagcdo que se firmam como fronteiras do

processo de humanizacdo em tempos de hibridismo;

b) mapear os pressupostos tedrico-praticos que orientaram e que continuam a

orientar a educacéo libertadora;

c) sublinhar a potencialidade pedagogica da obra “Medo e ousadia” ao contexto de

reinvencdo da escola, por meio da humanizagdo do oficio docente de classes

populares: o “ser mais”, a partir da insignia ‘medos e ousadias’ dos educadores.

Como procedimento de pesquisa, sinaliza-se uma pesquisa participante junto aos
docentes do universo de uma escola publica da rede estadual da cidade de Canoas, no bairro

Guajuviras, assim como analise de registros resenhados da obra “Medo e ousadia” pelos

12 ~ A . . ~ .
Formagdo “na” e “para” a docéncia, diferente da formacdo em tese, que se destina apenas a um “para”
docente.
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educadores, educandos de cursos de especializacdo em Gestdo e em Supervisdo

Educacional entre os anos 2005 e 2009,

Desse modo, o processo de pesquisa realizou-se nas seguintes etapas:

a)

b)

pelos educadores de uma escola publica do Estado do Rio Grande do Sul, a fim
de coletar informacdes, registros docentes sobre o processo de vivéncia em
grupos de estudos organizados pelos apontamentos e notas durante as “leituras
em dialogos”, para o estudo da obra “Medo e ousadia”;

pelos educadores que, em cursos de poOs-graduacdo, juntamente com a
pesquisadora, produziram cerca de 70 resenhas a partir da obra em questao;
impressBes gravadas no acervo da memoria da pesquisante educadora, gestora,
supervisora: foram tomadas falas, depoimentos e episédios, registros
fotografados, escritos, rememorados dos processos vividos na escola publica
galcha; vividos também no ambito dos cursos de especializacdo em Gestdo e

Supervisdo ao longo da experiéncia docente em &goras no Ensino Superior.

Tais procedimentos respondem a exigéncia pelo grau de legitimidade colocado a

pesquisante e aos pesquisados, pois, como Engers ressalta, a pesquisa-acdo €,

simultaneamente, um coletivo e um individual, teoria e pratica, envolvendo, de forma

constante,

acao-reflexdo em grupos de estudos que questionam seu trabalho e buscam

aperfeicoa-lo e se aperfeicoar (1999, p. 48).

A intencionalidade do estudo, portanto, teve como meta discutir, junto aos docentes,

a pertinéncia de Freire a humanizac¢do do oficio, um “ser mais”, especialmente a partir da

obra “Medo e ousadia”. Buscou-se refletir com eles e, assim, salutar a importancia de se

conhecer e aprofundar os sentidos da humanizagao no vigor do “ser mais”, promovendo a

continuidade da reinvencéo da escola.

13 Assinalo que os apontamentos e as notas ao longo das “leituras em dialogos”, assim como e resenhas sdo
originarias de educadores da rede publica do estado gaticho em ambito estadual e municipal das cidades com
guem se estendeu o estudo.



3 EPISTEMOLOGIA DA CEGUEIRA VERSUS EPISTEMOLOGIA DA VISAO™: A
HUMANIDADE QUE VEMOS E A HUMANIDADE QUE NOS CUSTA VER

Mais do que nunca, sinto que a raga humana é somente uma. Ha diferencas de
cores, linguas, culturas e oportunidades, mas os sentimentos e reacdes das
pessoas sdo semelhantes. Pessoas fogem das guerras para escapar da morte,
migram para melhorar sua sorte, constroem novas vidas em terras estrangeiras,
adaptam-se a situacfes extremas [...] (SALGADO, 2000, p. 12).

A urgente necessidade de compartilhar alternativas possiveis ao mundo educativo
possibilita o transito pelas trilhas que compdem o paradoxo humano em tempos de
contradicBes, de desafios, de complexidades. Sdo tempos de (sobre)vivéncias, tensos;
tempos que d&o sinais de um mundo efervescente, colapsado pela transi¢cdo das respostas,
imerso em davidas, congestionado pela velocidade de informacGes, enfraquecido pela
exacerbacdo das desigualdades; tempos que teimam em sustentar a fragil existéncia da vida
humana.

Um olhar atento em diregdo a histérica hominizacdo™ de homens e mulheres
provoca desafios, certo ceticismo em torno dos caminhos que a originaram. A célebre
evolucdo do australopiteco ao homo sapiens, ao homo faber, ao homo zapiens (VEEN e
VRAKKING, 2009), da bipedizacdo a forma ereta faz questionar: Afinal, o que nos
tornamos? Seres melhores ou piores? Seriamos seres fragmentados, distantes da condicao
humana ou aproximados da propria consciéncia de estar sendo e, a0 mesmo tempo, nao
sendo gente? Humanizamo-nos? Como se vé o homem?; O que se V&, 0 que se quer ver do
homem?

Pelo escorregamento de mundo, de ser, de humano, Saramago, em seu ‘“ensaio”,

afianca a seguinte cegueira:

Como estd o mundo, tinha perguntado o velho da venda preta, e a mulher do
médico respondeu: N&o ha diferenga entre o fora e o dentro, entre 0 cd e o I3,
entre 0S poucos e 0s muitos, entre 0 que vivemos e 0 que temos de viver. E as
pessoas, como vao? perguntou a rapariga dos Oculos escuros. Vdo como

4 Assinala-se que, como elemento de narrativa, apodera-se do rico elenco espraiado por Boaventura de Sousa
Santos. Entretanto, o0 mesmo ndo se difundiu como analise criteriosa de seus extraordindrios campos
conceituais para a presente tese. Apoiou-se em seus campos, sem aprofunda-los, mesmo reconhecendo-os
como artefatos indispensaveis, logo se carrega o olhar tedrico boaventurano, sem ao menos explora-lo.
Perdoai!

!> Termo que expressa a nogdo do humano produzindo-se e produzindo pela cultura.
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fantasmas, ser fantasma deve ser isto, ter a certeza de que a vida existe, porque
quatro sentidos o dizem, e ndo a poder ver [...] (SARAMAGO, 2006, p. 233).

A existéncia humana compartilha a contradicdo de avangos econdmicos,
tecnolégicos, digitais. As megalépoles denunciadas por Sebastido Salgado® registram
oceanos de pobrezas que reinam em inumeras ilhas de riquezas. Os paraisos sdo para alguns
e para algumas, que, de sangue azulado pelo tempo, se tomaram pela “imaculagem”.

As favelas proliferam e, conforme dados da Organizacdo das Nacbes Unidas
(ONU), até 2020, a populacdo mundial ultrapassard um bilhdo e 400 milhGes de pessoas.
Essa populagdo constituira vida suscetivel a fome, a falta de satde, de educacdo, subjugada
a violéncia e a discriminacdo. No Brasil, é provavel que o processo de favelizacdo
encaminhe um a cada quatro brasileiros e brasileiras; logo, serdo 55 milhdes, um quarto da
populagdo (ROLNIK, 2008).

Sobre o atual contexto de desigualdade social, Lampert (2005, p. 23) assevera que
700 milhdes estdo desempregados; 200 milhdes de criancas em trabalho impréprio; 1,4
bilhdo em pobreza absoluta; um bilhdo esta no limiar da pobreza; 780 milhGes passam
fome; 17 milhdes séo refugiados; 25 milhdes, exilados; 1,3 bilhdo de adultos ndo sabem ler
e escrever; 2,3 bilhdes ndo tém acesso a salde; 14 mil criancas morrem a cada ano sem
alcancar 5 anos de idade; 26 dos 40 milhdes portadores do HIV estdo na Africa.

Mulheres continuam a constituir os dados de uma estatistica vergonhosa da
sociedade mundial, que, a caminhos lentos, seguem ao encontro da igualdade de género.

Andlise de Organizagdes Ndo Governamentais (ONGs) em prol da mulher”
registram que a sociedade chinesa, apds enfrentar o infanticidio feminino, luta por alterar a
atual situacdo de desigualdade de género gerada pela falta de equidade - para cada
nascimento de uma menina, existem 30 meninos. Com esses numeros, € provavel que a
China possua, no ano de 2020, 40 milhdes de homens solteiros para cada mulher

igualmente solteira.

16 Refere-se & exposicdo fotografica do autor, disponivel no endereco  eletrdnico:

<www.terra.comsebastiaoplp_mega_opener.html>. Acesso em: 20 ago. 2009.
" Registram-se as seguintes organizacdes:  <http://www.unfpa.org>;  <http://www.unicef.org.br;
http://www.unifem.org.br/>. Acesso em: 30 ago. 2009.


http://www.terra.comsebastiaop1p_mega_opener.html/
http://www.unfpa.org/
http://www.unicef.org.br/
http://www.unifem.org.br/
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As africanas e as asiaticas, assim como em muitas das comunidades islamicas dos
Estados Unidos da América e Canada, sofrem mutilagdes, extirpacdo de 6rgdos genitais
sem ao menos o uso de anestesia.

Na Asia e Africa, a pena de morte e o apedrejamento as adulteras é ato comum. Em
muitas comunidades, as vilvas africanas sdo obrigadas a manter relagbes sexuais com
cunhados ou outros destinados a tais atos a fim de retirar o espirito do marido morto do
corpo e da aldeia da vilva.

Também na India ha registros de que, em algumas comunidades, as vilvas sdo
incluidas no ritual de cremacéo do préprio marido, ou mesmo, acusadas de bruxaria, sendo
decapitadas®®.

As muculmanas continuam sujeitas a um grande numero de restricdes, como usar
roupas que cubram o corpo todo. Poucas ainda chegam a escolarizacdo, ndo podendo viajar
sozinhas ou dirigir automoveis.

Na Arébia Saudita, as mulheres dirigem apenas até os 40 anos, em determinados
horarios, e devem ter um celular ligado dentro do veiculo. No Ird, continuam as
execucdes®.

Em Bangladesh, a punicdo se da pelo acido no rosto das mulheres que rejeitam
investidas sexuais, casamentos arranjados ou a clausura imposta por maridos e pais.

Infelizmente, também no Brasil ha dados® expressivos em torno da violéncia contra
a mulher: 70% das mortes femininas estdo ligadas a violéncia doméstica; a cada 4 minutos,
uma mulher é violentada. A ONU, em 2006, alertou que, no Brasil, os crimes de violéncia
contra a mulher ocorreram em 43,6% na faixa de 18 a 29 anos; 38,4% na faixa de 30-49

anos; 80% dos casos sao de lesdo corporal. A desigualdade feminina se mantém inclusive

'8 Tal informacéo encontra-se no documentario da National Geographic, veiculado no dia 31.03.2008, as
07h44, intitulado “Caga as bruxas”.

1% 0 enforcamento da jovem pintora Delara Darabi, de 23 anos, na priséo iraniana de Rasht, ocorrido no dia
01.05.2009, ¢é prova do “homicidio legal” realizado pelo Estado. O enforcamento ja havia sido anunciado
como evento em praga publica, tendo o corpo sido pendurado por guindaste. Contudo, vinha sendo adiado
pela forte pressdo mundial. A barbérie, para olhos ocidentais, ocorreu em uma sexta-feira, no dia sagrado para
os islamicos xiitas. Delara Darabi, presa desde 23.12.2003, negou em juizo ter sido autora do crime de
homicidio, mas nem a confirmagdo por oficial junto a prova pericial técnica alterou a lei iraniana de sua
execuc¢do. Disponivel em: <http://maierovitch.blog.terra.com.br/2009/05/02/enforcamento-da-pintora-confira-
o-ultimo-dialogo>. Acesso em: 2 maio 2009.

% Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/folha/mundo/ult94u100779.shtml>; <http://www.violen
ciamulher.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=1213&Itemid>; <http://g1l.globo.com
/Noticias/Brasil/0,,MUL1257650-5598,00.html>; <http://noticias.uol.com.br/ultnot/afp/2007/11/26/ult  34u
193798.jhtm>. Acesso em: 20 ago. 20009.


http://maierovitch.blog.terra.com.br/2009/05/02/enforcamento-da-pintora-confira-o-ultimo-dialogo%3e.
http://maierovitch.blog.terra.com.br/2009/05/02/enforcamento-da-pintora-confira-o-ultimo-dialogo%3e.
http://www1.folha.uol.com.br/folha/mundo/ult94u100779.shtml
http://noticias.uol.com.br/ultnot/afp/2007/11/26/ult%2034u%20193798.jhtm
http://noticias.uol.com.br/ultnot/afp/2007/11/26/ult%2034u%20193798.jhtm
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no parlamento brasileiro, onde ha 54 mulheres para 540 homens; de 58 paises, o Brasil € 0
penultimo em participacéo politica feminina. A renda da mulher brasileira, em geral, é 505
vezes menor que a do homem brasileiro. E bem possivel que apenas em 2490 seja
alcancada a igualdade de género. Continua-se o complexo de Hipacia* que, apesar da
notdria sabedoria, ndo conseguiu fugir do mutilamento, da morte, da violéncia.

Criangas permanecem como as grandes vitimas da violéncia doméstica, da violéncia
das tragédias naturais, da violéncia do exilio, da violéncia das guerras, da violéncia social.
Geracdes oOrfas, mutiladas, toxicodependentes, portadoras de HIV, erotizadas, sobreviventes
das ruas e nas ruas, exiladas, refugiadas, sem-terra, detentas compdem o retrato da infancia
contemporanea®.

Aproximadamente 180 milhdes de criangas e jovens menores de 18 anos enfrentam
as piores condicGes de trabalho, executando tarefas de risco, enfrentando escravidao,
trabalhos forcados, recrutamento forcado em exeércitos, em prostituicdo e em outras
atividades ilegais (UNICEF, 2009).

No mundo h& uma legido de operarios composta de 122 milhdes de criancas e
adolescentes, entre 5 e 14 anos. Segundo a Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT,
2009), mais da metade das criancas exploradas desempenha atividades consideradas
perigosas. Oito em cada dez criancas trabalhadoras vivem na Asia ou na Africa subsaariana
(60% do total habitam na Asia e outras 23% no continente africano). A América Latina
concentra 8% do trabalho infantil, contra 6% no norte da Africa e no Oriente Médio, e 0s
2% restantes nos paises desenvolvidos e nas antigas economias socialistas®.

O continente africano apresenta-se como o mais periférico dos periféricos. Longe de
ser reconhecido como o seio da humanidade, vé-se mergulhado em continuo desconforto

social, em clima de auséncias sociais, territoriais, de humanizacao.

2! Hipéacia (370-415 d.C.) foi a Gltima grande cientista de Alexandria, filha de Theon, um renomado filésofo,
astronomo, matematico e autor de diversas obras, professor da Universidade de Alexandria. Hipacia estudou
filosofia, matematica, astronomia, religido, poesia, artes, oratOria e a retérica, matematica e astronomia na
Academia de Alexandria. Aos 30 anos, tornou-se diretora da Academia de Alexandria. Numa tarde de 415,
Hipéacia foi arrancada de sua carruagem, teve suas roupas rasgadas e foi arrastada nua para a igreja. L& foi
massacrada, e sua carne foi esfolada de seus 0ssos com ostras afiadas e seus membros, ainda palpitantes,
foram atirados as chamas (SAIlZ, Francisca. Disponivel em: <http://br.geocities.com/perseuscm/
hipacia.html>. Acesso em: 15 jul. 2007.

22 \/ide site da UNICEF. Disponivel em: <http://www.unicef.org/spanish/salgado/>. Acesso em: 2 maio 2010.
2Disponivel em: <http://www.observatoriosocial.org.br/arquivos_biblioteca/conteudo/1888ER9_ 52a56.pdf>.
Acesso em: 1° ago. 2009.


http://br.geocities.com/perseuscm/%20hipacia.html
http://br.geocities.com/perseuscm/%20hipacia.html
http://www.unicef.org/spanish/salgado/
http://www.observatoriosocial.org.br/arquivos_biblioteca/conteudo/1888ER9_%2052a56.pdf
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Nunca tantas pessoas morreram de fome, de miséria como no século XX*. Se isso
ndo bastasse, a primeira década do novo século despede-se com pandemias, febres, gripes

que demonstram a fragilidade do argumento “era de conhecimento”.

Em boa parte da literatura, o termo conhecimento tende a ser relacionado, de
modo geral, a informagdo e a ciéncia. Dado, de um lado, 0 macigo processo de
disseminacdo da informagdo e do discurso de que cada vez é mais intensa a
facilidade de acesso a ela devido ao desenvolvimento da informatica e dado, de
outro lado, o acentuado processo de valorizacdo/vulgarizacdo da ciéncia, seja por
meio da midia, seja pela veloz multiplicacdo de produtos cuja origem é atribuida
aos avangos cientificos, ndo é de estranhar que rapidamente seja divulgada a
crenga de que vivemos na sociedade do conhecimento (FERRET], 2008, p. 114).

Tragédias naturais cumprem resposta a perversa dominacgdo e destruicdo em que é
submetido o planeta. A desertificacdo e a falta de agua déo sinais de alguns dos préximos
desafios desse entremeio de séculos e milénios.

Cresce-se, multiplica-se e vive-se um pouco mais, mas sem dignidade.

O planeta abriga mais de 6 bilhdes de pessoas. A expectativa de vida aumentou;
entretanto, o duelo longevidade versus desigualdade se mantém, pois, para a maior parcela
da humanidade, a mais velha, a dignidade permanece distante.

O fendmeno da globalizacdo entre o final do século XX e inicio do século XXI
permite que a humanidade concentre riquezas jamais registradas na histéria. No Brasil,
20% da populagdo concentram 75% da riqueza, deixando os 25% restantes da riqueza para
80% da populacdo. As minorias sdo grandes maiorias em minoria.

Novos ventos, novas formas de colonialismo e de barbarie ajudam a dinamizar o
processo e as estruturas que dominam o capital humano. Provocam tensdes, antagonismos,
conflitos, guerras. Por outro lado, possibilitam a criacdo de movimentos sociais que
desequilibram tal cenario, produzindo o desenvolvimento de condigdes de vida e trabalho
um pouco mais dignas.

Segundo Altmann (2002), a desigualdade, mesmo a globalizacdo, ndo interessa e
precisa ser amenizada. Wolfensohn, durante sua presidéncia junto ao Banco Mundial no

quinguénio 1995-2005, alertava que ndo era possivel manter a desigualdade, sendo

% Cumpre registrar que o nicleo da causa encontra-se em sua distribuicéo, visto que se produz o dobro de
alimentos necessarios aos mais de seis bilhes de habitantes do planeta.
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necessario criar oportunidades para que as pessoas se desenvolvessem, logo que
consumissem.

Vive-se a sociedade dos corpos, das imagens, sob o signo do consumo e do excesso.
Compra-se e vende-se para compensar a angustia da existéncia, do vacuo que toma conta.
O apelo da era da beleza e do capital se mantém pelos discursos impostos. E preciso estar
feliz, consumir, divertir-se, conectar, siliconizar, ndo se deixar tomar pelo 6cio, ndo perder
tempo. Vive-se em tempo de excessos, de materialismo, tempo mutével.

O estagio de acelerado ritmo transformador faz perceber que a mudanca mudou e
que o novo nasce velho. Logo, ha um valor atribuido ao tempo, a velocidade, de tal modo
que, quanto mais rapido, melhor. E o tempo parece escorrer ao mesmo ritmo desordenado e
intenso, como nos relégios da obra de Dali®®, submetendo & escraviddo, desorientacdo em
meio a depressdo, bipolaridade ou multipolaridade em plasmas de angustias, sofrimento.
Sofre-se pela hipoteca do tempo e, com ele, a de sonhos perdidos, ndo realizados, pois,
como na cangdo de Lulu Santos (1996), “o tempo voa e escorre pelas maos”.

Assim, o tempo chroénos, tempo cronoldgico e o tempo kairds, tempo de relacéo,
convivéncia, parecem assumir posicdes confrontadoras, mostrando-se insuficientes.
Queixam-se um do outro, planejam a dominacdo. Ndo compreendem que é impossivel
dissocia-los, mas interliga-los, transdisciplina-los para que vivam em comuna, justapondo-
se.

E nesse contexto que também a escola, especialmente a escola brasileira, demonstra
fragilidades na estrutura e no funcionamento de projetos educativos, no projeto de educar o
seu povo, de também humanizar.

As teorias académicas (BERTRAND, 2001), que persistem ao novo século, definem
as caracteristicas para a formagdo geral de “pessoas cultivadas”. Com origem no termo
académico, que, na pratica de Platdo, em sua Akademeia, se distinguia por um ensino sério
e de qualidade, nos saltam duas tendéncias, contraditorias: tradicionalistas e generalistas.

A probleméatica subjacente as teorias académicas recorre a auséncia de cultura dos
estudantes, a formacdo geral deficiente, & especializagdo prematura dos contetdos
ensinados no pés-secundario atestado de um fracasso, como se 0s barbaros estivessem a

porta.

2% Refere-se 4 obra “A persisténcia da memoria”, de 1931.
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O século XX assistiu a explosdo da informacédo, que, de certo modo, perturba os
esquemas de interpretacdo da realidade, promovendo um vazio ao compreender a propria
realidade. Com o rapido progresso nas diversas areas e 0 acesso a culturas diferentes, torna-
se dificil uma visdo de mundo, um mundo cheio de informacgdes, como distingue Morin
(2000, p. 47): “T. S. Eliot*® dizia: ‘Qual o conhecimento que perdemos na informagao, qual
a sapiéncia que perdemos no conhecimento?’ Na educacdo, trata-se de transformar as
informagdes em conhecimento, de transformar o conhecimento em sapiéncia”.

Ainda que avancos sejam conquistados, pesquisas apontam para um nuamero
expressivo de despreparo profissional, propostas pedagdgicas desarticuladas, mal-estar
docente e, também, o discente.

Tal fato encaminha para a instituicdo de um estado de precariedade educacional,
ensino de uma aprendizagem desconexa do mundo, da realidade, pouco reflexiva,
reprodutiva.

Trata-se aqui de outros éxodos: éxodos dos bancos escolares. Prova disso é o
resultado do Censo Escolar que contabilizou 56,5 milh6es de matriculas em 2005,
considerando todas as etapas e modalidades da Educacdo Basica. Esses dados, em
comparagdo ao ano anterior, demonstram queda de 0,7% no numero total de matriculas, o
que corresponde a uma reducdo de 379 mil matriculas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. A reducdo no Ensino Fundamental foi de 1,4%,
concentrada no primeiro segmento (1% a 4% séries). No Ensino Médio, a matricula
apresentou uma variacdo negativa de 1,5% em comparacdo com 2004. A queda na
matricula nas cinco séries iniciais do Ensino Fundamental (-1,6%) ja era esperada, pois
reflete tanto a melhoria do fluxo escolar — indicando que o sistema de ensino brasileiro vem
diminuindo a retencdo de alunos nos anos iniciais — quanto a transicdo demogréfica em
curso no pais. Na modalidade de ensino da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), que
atende a populacdo jovem e adulta que ndo completou o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio na idade propria, o Censo Escolar de 2005 registrou, ainda, uma reducéo de 1,8%

%6 Morin refere-se ao prémio Nobel de Literatura (1948), Thomas Stearns Eliot (1888-1965), poeta,
dramaturgo, ensaista. Inglés com posterior nacionalidade estadunidense, em 1934, produziu a obra “The
Rock”, em que registra: “Where is the Life we have lost in living? Where is the wisdom we have lost in
knowledge? Where is the knowledge we have lost in information?” — onde esta a vida que perdemos no viver;
onde esta a sabedoria que perdemos no conhecimento?; Onde estd o conhecimento que perdemos na
informacgéo? (Disponivel em: <http://educacao.uol.com.br/biografias/ult1789u329.jhtm>;
<http://www.wisdomportal.com/Technology/TSEliot-TheRock.html>. Acesso em: 15 set. 1999.


http://educacao.uol.com.br/biografias/ult1789u329.jhtm
http://www.wisdomportal.com/Technology/TSEliot-TheRock.html
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nas matriculas. Esta situacdo revela a necessidade de alternancia. Nao faltam apenas escolas
de qualidade, faltam também ferramentas que auxiliem com a questdo da reprovacao e
evasdo escolar, em especial nas classes populares?’.

O Brasil nunca antes presenciou numero tdo expressivo de populacdo letrada, de
escolas, de investimento. Porém a demanda do analfabetismo, do semianalfabetismo
continua desenfreada. Os dados do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica
(SAEB), de 2003, ja registravam indices desconfortaveis a todos e todas que pela educacgéo
(sobre)vivem: o Brasil assumiu a 126° lugar (de 142) no ranking da repeténcia no EF; 53%
concluintes do EM sem ler e interpretar; 15,2 milh6es sem qualquer instrucdo ou -1 ano;
19,3 milhdes com 1-3 anos de estudos; 36 milhdes com 4-5 anos de estudos; 71 milhdes
acima de 15 anos, sem o Ensino Fundamental completo e, na Educacdo de Jovens e
Adultos, 15-20% reprovam e 25-30% evadem.

Outro sistema de avaliacdo, a Prova Brasil/2005%, constatou que a rede publica, nas
esferas municipal, estadual e federal, recebe 86% da populacdo estudantil brasileira, no
Ensino Fundamental e Médio, e os resultados dessa avaliacdo sdo igualmente alarmantes.
Em Lingua Portuguesa, na 4% série, foram 172,9 pontos para a média minima de 200
pontos; isto quer dizer que 55% das criancas estdo no estagio muito critico ou critico, baixo
grau de alfabetizacdo, baixa fluéncia na leitura. Na 82 série, a média foi de 222,6 pontos
para a média minima de 300 pontos. Em Matematica, na 4° série, foram 179,9 pontos para
200 pontos, ou seja, foram 52% adolescentes em estagio muito critico e critico; na 8° série,
foram 237,4 pontos para um minimo de 300 pontos.

Por essa via, permite-se indagar: Que elementos de fidedignidade estdo contidos em
tais dados? Que rudimentos de “neutralidade” estdo postos a superficie? Que desejam?
Qual o viés que Ihes permite o discurso do fracasso escolar? Em que pilastras se sustentam?

A institucionalizacdo de politicas publicas de avaliacdo, como PROVA BRASIL,
SAERS, SAEB, PROVINHA BRASIL, ENEM, ENAD, entre outras, ndo permite calar o
questionamento quanto a intencionalidade instrumental. Os mecanismos de controle que se
encarregam de selecionar contetdos/conhecimentos a serem testados, de metodologizar o

Seu processo, até a emissao de resultados - por indices que expressam as “melhores” e as

2" Dados extraidos do site do MEC. Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/basica/censo/ dados.asp/>.
Acessado em: 10 nov. 2006.
%8 Organizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).


http://www.inep.gov.br/basica/censo/%20dados.asp/
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“piores” instituicbes educacionais do Pais — tém como referéncia uma educacdo
eurocéntrica, de cultura etnocéntrica, descentrada de universalizacdo da emancipacédo
humana. A indlstria da revisdo, da preparagdo para tais provas vem, a cada ano,
movimentando o contexto pedagogico e dando a matriz da préatica docente. A cada novo
ano letivo, observam-se sinais do controle de tais instrumentos, levando docentes a estagios
de preparagédo de seus discentes para melhor avaliacdo, melhor colocagdo no ranking de
Estados, de universidades, de escolas. Sendo assim, o curriculo contido nesses instrumentos
comeca a imperar no cotidiano da sala de aula, levando abaixo propostas pedagdgicas
exaustivamente promovidas no chdo da escola. Além disso, € preciso dialogar em torno dos
mesmos instrumentos aplicados aos brasileirinhos de Lagoa Santa, de Breves, do
Guajuviras, com fome ou ndo, em situacdo de abandono ou ndo, vitimizados pelos maus
tratos ou ndo, de adolescentes, criancas PNEES — portadores de necessidades especiais -
leves, médias ou néo.

Com isso, observa-se uma campanha vergonhosa e desleal pela privatizacdo da
educacdo brasileira. Tal campanha é assegurada por reforgos silenciosos e sugestivos da
promocdo e publicizacdo dos sistemas de avaliacdo de ensino, 0s quais pretendem
comprovar a impoténcia do ensino, acirrando a concorréncia entre escolas como um modo
valido de supera¢do dos obstéaculos.

O (des)nexo privatizacdo e subvencdo carrega O carater meritocratico e de
mercantilizacdo da educacdo, agravando a situacdo de exclusao.

A extensdo do desafio educativo tem cimento na base da globalizacdo, enquanto
condicdo promotora de maltiplas quebras dos modos de viver na contemporaneidade. Tais
quebras abalam os quadros sociais e mentais de referéncia, de significado, de tempo e de
espaco, induzindo aos novos modos de ser, aos novos modos de consumir.

A “doutrinagem” ¢ mantida a partir das diretrizes neoliberais, que submetem
pessoas e governos ao comércio, producdo, capital, servigo, arte, e a educagdo ao mercado
afinado pelo sustentdculo Fundo Monetario Internacional (FMI), Banco Mundial, Banco
Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), Mercado Comum Europeu,
Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), entre outros.

Assim também uma educagdo determinada pelo codinome “competéncias e

habilidades” é, por conseguinte, produzida por um sistema de ensino que agrada ao
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mercado, que ensina quem aprende e ensina quem ensina aprender a aceitar, do mesmo
modo a ndo produzir critica.

Como producéo de teoria critica, Santos (2005, p. 24) indaga sobre a dificuldade em
se produzir a critica nesses novos tempos. Entende por teoria a que ndo reduz a realidade ao
que existe. Trata-se de um campo de possibilidades que define e avalia a natureza e o
ambito das alternativas ao que esta empiricamente dado. Superar o que € criticavel no que
existe é o seu principal pressuposto, pois ndo se esgotam as possibilidades de existéncia. O
desconforto, o inconformismo ou a indignacdo perante o que existe suscitam impulso para
teorizar essa superacdo. Os tantos problemas que os causam obrigam a interrogacéo critica
sobre a natureza e a qualidade moral da atual sociedade e a busca por alternativas
teoricamente fundadas em respostas dadas a tais interrogagoes.

As promessas da modernidade, por ndo serem cumpridas, transformaram-se em
problemas para os quais parece ndo haver solucdo. Para além da hegemonia, Santos alerta
para o alargamento da alienagdo®® social a que se esta submetido. Em vez do assentamento
do consenso, passou-se a conviver como assentamento da resignagdo. “O que existe nao
tem de ser aceito por ser bom. Bom ou ruim, é inevitavel, e é nessa base que tem de se
aceitar” (SANTOS, 2005, p. 35).

Os neoliberais sustentam também que a ideologia acabou, que nada mais é
ideoldgico. Esse discurso ndo torna velhos os nossos sonhos de liberdade e nao
deixa de ser menos justa a luta contra o autoritarismo. Isso apenas nos obriga a
compreendé-la melhor em suas multiplas manifestagdes. Nos diziamos que uma
educacao ndo-autoritéria deveria respeitar o aluno. Hoje temos mais clareza desse
principio quando as teorias da educagdo multicultural enfatizam ainda mais a
necessidade dos educadores atentarem para as diferencas de cor, classe, raca,
sexo etc. Diziamos que o respeito a diferenca era uma idéia muito cara a
educacao popular. Hoje percebemos com mais clareza que a diferenca ndo deve

2% por alienagdo, tem-se o registro (ARANHA e ARRUDA, 2003) com a perda do usufruto ou posse de um
bem ou direito pela venda, hipoteca. Nas esquinas, cartazes, dizendo: "Compramos seu carro, mesmo
alienado", refere-se a alguém como alienado mental, que tal pessoa é louca. Alienista é o médico de loucos. A
alienacao religiosa aparece nos fendmenos de idolatria, quando um povo cria idolos e a eles se submete. Em
Rousseau, observa-se que soberania do povo € inalienavel, pois pertence somente ao povo, sem outorga-la,
deve exercé-la. E o ideal da democracia direta. Denomina-se alguém de alienado quando se o percebe
desinteressado de assuntos considerados importantes. “Em todos os sentidos, ha algo em comum no uso da
palavra alienacdo: no sentido juridico, perde-se a posse de um bem; na loucura, o louco perde a dimenséo de
si na relacdo com o outro; na idolatria, perde-se a autonomia; na concepc¢ao de Rousseau, 0 povo ndo deve
perder o poder; 0 homem comum alienado perde a compreensdao do mundo em que vive e torna alheio a sua
consciéncia um segmento importante da realidade em que se acha inserido. Etimologicamente a palavra
alienacdo vem do latim alienare, alienas, que significa "que pertence a outro”. Alius é o outro. Portanto, sob
determinado aspecto, alienar ¢ tornar alheio, transferir para outrem o que é seu” (p. 45).
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apenas ser respeitada. Ela é a riqueza da humanidade, base de uma filosofia do
didlogo (FREIRE e GADOTTI, 1995, p. 10).

Para Bauman (2009), o fim das utopias tem a ver com a metéafora que simboliza as
eras pré-moderna e moderna. Na era pré-moderna, ha o cacador como presenca humana e,
na moderna, o jardineiro™®.

Entende o mesmo autor que, para o nascimento da utopia, é preciso ter a forte
sensacdo de que o mundo ndo esta funcionando adequadamente e deve ter seus
fundamentos revistos para um reajuste. A segunda condicdo € a existéncia de uma
confianga no potencial humano a altura da tarefa de reformar o mundo, a crenca de que o
ser humano pode fazer, crenca articulada a racionalidade, capaz de perceber o que esta
errado com o mundo. E necessério saber o que precisa ser modificado, quais s&o os desafios
e ter forca e coragem para erradica-los. E preciso potencializar a forca do mundo para o
atendimento das necessidades humanas existentes ou que possam vir a existir. “E do
jardineiro que tendem a sair os mais fervorosos produtores de utopias. Se ouvimos
discursos que pregam o fim das utopias, € porque o jardineiro estd sendo trocado,
novamente, pela ideia do cagador™.

E da utopia do jardineiro que se precisam extrair forcas inteligiveis que permitam
recolocar a causa educativa, que na perspectiva neoliberal é da privatizacéo.

Desde 1995, de modo pontual, & educacdo sdo remetidos “pacotes”, impostos ¢
exemplarmente aceitos pelo BIRD, que prescrevem uma priorizacdo depositada sobre a
Educagdo Basica, sob o signo da reforma educativa para garantir a “melhoria de qualidade
e eficacia”. Essa qualidade esta atrelada aos resultados, e 0s resultados atrelados aos
rendimentos escolares, aos relatérios a preencher, aos indices a atingir, a um curriculo a
seguir para as avaliacOes externas a se submeter.

Como lembra Lampert (2005), o ambicioso programa de Comenuis de ensinar tudo
a todos, de diferentes formas, continua um tanto quanto distante de sua conquista,

assinalando-se que os modos, os jeitos, os caminhos metodoldgicos subtraem a feitura de

%0 O primeiro defende e preserva o equilibrio natural do mundo. Entende o mundo como um sistema divino,
onde os seres humanos sdo limitados e ndo compreendem a sabedoria e a harmonia da concepcéao de Deus. O
segundo ndo assume a ordem no mundo, mas a necessidade de constante atencdo e esforco de cada um. O
jardineiro sabe o que deve ou ndo florescer, 0 que necessita de seus cuidados. Assim, projeta o arranjo e
depois o realiza.

3! Disponivel em: <http://revistacult.uol.com.br/novo/entrevista.asp?edtCode=2BB95253-7CA0-42E3-8C55-
8FF4DD53EC06&nwsCode=83FA9ES51-05BA-4F2B-B922-E548B2FABBFA>. Acesso em: 20 nov. 2009.


http://revistacult.uol.com.br/novo/entrevista.asp?edtCode=2BB95253-7CA0-42E3-8C55-8FF4DD53EC06&nwsCode=83FA9E51-05BA-4F2B-B922-E548B2FAB8FA
http://revistacult.uol.com.br/novo/entrevista.asp?edtCode=2BB95253-7CA0-42E3-8C55-8FF4DD53EC06&nwsCode=83FA9E51-05BA-4F2B-B922-E548B2FAB8FA
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docente do chdo da escola, dando o labor aos “técnicos” que ora arquitetam e decidem o
que ensinar, quando ensinar e o que aprender®,

E procedente indagar: Que alternativas existem num mundo onde se ensina tanto e,
da mesma forma, se aprende tdo pouco?

A escola que se quer e a escola que efetivamente se faz, ou seja, a que se tem, ndo
consegue cumprir com a obrigacdo social, que, sob o olhar da pedagogia freireana, é
libertadora; uma educacdo que priorize e estimule a construcdo de homens e mulheres
capazes de impulsionar a (re)transformacdo de um mundo melhor e possivel e ndo somente
reproduzi-lo; uma educacdo que vai muito além da pseudoneutralidade da pedagogia

tradicional, ou mesmo, da astuciosa pedagogia liberal.

Os desafios educacionais que as perguntas nos revelaram giravam em torno de
opcOes politico-pedagdgicas contraditdrias: assumir a instituicdo escolar tal como
ela se estruturou desde as revolugBes burguesas e ensinar a ler, escrever e contar
ou assumir a escola na perspectiva das classes dominadas e ensinar a ler,
escrever, contar, ouvir, falar e gritar (FREIRE e GADOTTI, 1995, p. 9).

O periodo de alteracdo de conceitos, de compreensdes e de ideias, em meio as
inimeras descobertas cientificas e tecnoldgicas, em que sdo promovidas outras formas de
percepcbes sobre o fendmeno do presente em constante desequilibrio, requer a
compreensdo de que é possivel ainda promover mudangas, mesmo que pequenas, mudancas
pedagogicas, cotidianas, que emitam (re)acOes diante da complexidade, perplexidade e de
falta de referencial de vida.

Repensar e problematizar, analisar as dificuldades, os danos, os beneficios,
inclusive questionar a existéncia da escola vem se tornando ponto de debate nas diferentes
instancias de debate.

Por tal ordem, a metéafora que alardeia o capitulo sustenta-se pelo entendimento da
necessaria transicao de epistemologia da cegueira para a epistemologia da visao.

Desse modo,

A realidade, qualquer que seja 0 modo como é concebida, é considerada pela
teoria critica como um campo de possibilidades, e a tarefa consiste precisamente
em definir e avaliar a natureza e o ambito das alternativas ao que esta

%2 Exemplo disso sdo as reunides, o projeto de governo, os livros distribuidos, intitulados “Professor nota 10 —
Licdes do Rio Grande, Referenciais Curriculares do Rio Grande do Sul”.
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empiricamente dado. A analise critica do que existe assenta no pressuposto de
que a existéncia ndo esgota as possibilidades da existéncia e que, portanto, ha
alternativas susceptiveis de superar o que € criticAvel no que existe. O
desconforto e o inconformismo ou a indignacdo perante o que existe suscita
impulso para teorizar a sua superagdo (SANTOS, 2005, p. 23).

Foucault (2006) compara a escola com instituicdo de sequestro; entretanto, hoje, o
sistema de transferéncia de cultura talvez ndo funcione mais assim, ou mesmo, seja o0
produto de uma escola por muito tempo instaurada. Criangas e jovens escolares, por vezes,
ndo estdo mais para aprender, mas para reproduzir o préprio modo de vida.

Mesmo que tenha sido uma das principais instancias responsaveis pela divulgacao
da cultura, conhecimento e da ascensdo social nesses tempos, hoje a escola vem sofrendo
radicais transformacdes, pois a ciéncia, a tecnologia, a politica e a sociedade afetaram seu
papel social de instituicdo. Mesmo que o liberalismo almeje trabalhador com viséo
ampliada, capacidade de lideranca, trabalho coletivo, criatividade e flexibilidade, esse ndo
deve interrogar o trabalho. A escola, que apenas atendia a uma forma cultural dominante,
agora se vé obrigada a atender a demanda da sociedade pos-fordista, toyotista, que deseja,
ainda, um sujeito pragmatico, consumista, inserido no mundo do capital (LAMPERT,
2005).

Com o advento da modernidade a humanidade, foram creditadas promessas de
liberdade, igualdade, fraternidade, democracia, de justica social e de direitos humanos. O
positivismo reinou por largo tempo, absoluto, com suas verdades igualmente absolutas. O
moderno da educacéo, de sujeicédo, de disciplinacdo, da normatizacao, do governo dos vivos
assumiu apogeu. Nesses tempos, o capitalismo se ramificou e, junto dele, a ciéncia assumiu
papel importante no estabelecimento do progresso da vida humana. A promessa de
dominagdo da natureza foi cumprida. Além dela, como aponta Salgado (2000)* na obra
“Exodos de uma humanidade em transi¢io”, a confirmagdo de que o sistema de
desigualdade ndo se alterou, apesar dos inimeros avancos, permite aludir em torno do
desconforto das travessias entre cegueira e lucidez. Logo, finca-se pela necessidade de
paradigmas que permitam “ir de um a outro lado”, “de uma margem a outra”, a fim de
superar “0” paradigma para entdo agregar “os” paradigmas como projeto de superacao e de

alteracdo do modo (sobre)vivente que se esteia.

%% Denominacdo originaria da obra fotogréfica de Sebastido Salgado, construida entre os anos 1993 e 1999.
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Em contexto de emergéncias, o conhecimento ‘regulagdo’, instituido pelo modo
cartesiano, continua a laborar conhecimento de modo arbitrario. Entretanto, o
conhecimento ‘emancipac¢do’, cunhado pelo senso comum nucleado pela reavaliagdo e a
revalorizacdo da experiéncia, € conectivo, prudente, conflituoso e solidario (SANTOS,
2005; 2006); cunha-se no interior das resisténcias organicas como sustento a esperanca pela
feitura da dignidade humana.

Em tempos de travessias, as verdades, o certo e o errado desequilibram-se também
com a guerra do Vietnd, com a queda do muro de Berlim, com o final da guerra fria, do
comunismo, do positivismo, com o ataque as torres gémeas, com a invasao ao povo afegao,
ao povo iraquiano, com as ameacas coreanas, chinesas, iranianas. Vé-se 0 mundo sem mais
se entendé-lo, interpretd-lo. O choque do acumulo de informagGes, sobrepostas ao
conhecimento, a sapiéncia, conspira contra 0 mundo que o modo cartesiano ajudou a
construir.

Sem as metanarrativas, sem os discursos totalizantes e a inclusdo de novos temas e
categorias historicas, deslocam-se interesses e compreensdes teoricas, 0s quais comegam a
sustentar a producdo intelectual. Novas e necessarias (re)visdes, complexas e singulares,
rumam ao encontro de outras travessias, também pedagogicas, impondo (re)descobertas
humanas, mais concretas. S&o descobertas trilhadas como alternativas aos projetos de um
mundo melhor, de mundo possivel. Tais travessias tém como perspectiva o sentido
pedagdgico do projeto de humanizacdo, a fim de estabelecer entendimento acerca da

epistemologia que cega, a que nos custa enxergar, a epistemologia da propria visao.

3.1 HUMANIZANDO O HUMANO: HUMANISMOS QUE IMPLICAM NA
HUMANIZACAO

Descubro agora que ndo ha mundo sem homem (FREIRE, 2000, p. 71)*.

% Registro de fala de um camponés contido na obra “Pedagogia do oprimido” durante o “circulo de cultura”
do trabalho realizado no Chile, a partir da codificacdo do conceito antropolégico de cultura.
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A epigrafe traduz a importancia da narrativa freireana de pensar a si mesmo, sem
dicotomizar esse pensar da acdo. Carrega a observancia da autenticidade do homem
concreto, sem jamais ser solto, abstrato, assim como a negagdo do mundo como realidade
ausente de humanidade (FREIRE, 2000).

E a partir desse imperativo que se estabelece certo esquadrinhamento em torno do
humanismo, a fim destacar a visdo humanista desembocada por Paulo Freire, a qual impele
seu legado de humanizacgéo ao processo educativo.

A pertinéncia do tema humanismo confere a Ruiz (2006) deferéncias que recolocam
a encruzilhada questbes que sempre estdo em aberto e, por conseguinte, necessitam de
reflexdo constante. Proporciona a necessidade de pensar o humano sabendo que néo se
pode encerrar a reflexdo de sua conclusdo. Com ele, transpassa-se o limiar do terceiro
milénio com muitas questdes a resolver, entre elas o acirrado debate sobre 0 humanismo.

Para Minayo (2008), o tema da humanizacdo ndo é novo, pois tomou o tempo e a
reflexdo dos fil6sofos desde a Antiguidade, constituindo-se em uma espécie de paradoxo: o
ser humano precisa ser humanizado? Observa a autora que também no Iluminismo houve a
consagracdo das principais ideias de humanismo e de humanizacdo na promulgacdo da
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, que definiu os direitos dos individuos e dos
cidad&os, assim os ideais e as metas da civilizacio®. Com esses, proposicées que se
transformaram em principios da cultura ocidental: “o primado da razdo; a educa¢io formal
para todos; o progresso cultural e tecnolégico; o banimento da associacdo entre igreja e
Estado; a inviolabilidade dos individuos; a liberdade de expressédo; a justica; a filantropia e
a tolerancia” (MINAYO, 2008, p. 51). Para a autora, também na etapa pds-industrial do
desenvolvimento capitalista, observam-se elementos constitutivos ao sentido historico de

conceito de humanismo e de humanizagéo. A velocidade das mudangas,

[...] em todas as areas de conhecimento e do desenvolvimento tecnoldgico
produzem transformagdes nos modos de vida e de pensamento, mostram que 0
grande problema do humanismo néo é mais colocar o ser humano no centro em
lugar das divindades e nem de entronizar a razdo. Pelo contrario, os pensadores
de hoje fazem uma critica da modernidade mostrando que a radicalizagdo dos
conceitos iluministas levou ao antropocentrismo, ao absolutismo da ciéncia e da
técnica e a0 menosprezo da subjetividade e das emocgdes. A visdo da ciéncia
cindindo a realidade para domina-la passou a influenciar a cultura e a vida social.

% Todavia, observa-se o carater contraditério entre proposicdo e concretizagdo dos valores revolucionérios
modernos que materializaram a Revolugdo Francesa.
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Portanto, diferentemente das etapas histéricas anteriores, o humanismo e a
humanizagdo que se deseja para o século XXI sdo os que restituem o ser humano
ao seu lugar solidario com a natureza e com outras relevancias da vida como a
harmonia entre a razdo e os sentimentos (MINAYO, 2008, p. 52).

A partir desse reconhecimento, o estudo de Nogare (1994) constitui-se importante
premissa a presente tese por encaminhar certa clareza em torno dos sentidos que se foram
tecendo de humanismo ao longo dos diferentes contrastes em que a humanidade se
produziu.

De acordo com o autor, a palavra humanismo tornou-se muito vaga, principalmente
por ser aplicada a quase todas as ideologias modernas e contemporaneas. Tornou-se, da

3

mesma forma, como “um condimento para tornar apetitosas as iguarias culturais
provenientes das mais diversas partes. Por isso foi muito usada” (NOGARE, 1994, p. 15). E
com esse valimento que o autor provoca uma releitura aos sentidos de humanismo, que, a
seu modo de ver, orientam-se por formas relacionadas entre si.

Entre essas, compreende o humanismo histérico-literario como aquele que lanca
suas raizes aos séculos XIlI e X1V e conhece seu esplendor durante os séculos XV e XVI,
continuando a irradiar luz até os séculos XVII e XVIII. Caracteriza-se pelo estudo dos
grandes autores da cultura classica, grega e romana, dos quais tenta imitar as formas
literdrias e assimilar os valores humanos.

Outro humanismo é o de carater especulativo-filos6fico. Em sentido lato, este
humanismo filosofico pode significar qualquer conjunto de principios doutrinais referentes
a origem, natureza e destino do homem. Pode-se perguntar, por exemplo: Qual é o
humanismo de Spinoza? Qual é a visdo que Spinoza tem do homem? Para o autor, em
sentido estrito, o humanismo filoséfico é qualquer doutrina que, em seu conjunto, dignifica
0 ser humano, o homem. Alerta que é a partir desta premissa de que os humanismos
divergem e proliferam em uma graduacgdo de dificil determinacdo, pois ha o humanismo
antigo, grego e romano, que exaltava o homem, sobretudo nos valores de beleza, forca,
harmonia, virtude, heroismo, génio. Também ha o humanismo cristéo, que real¢a o valor do
homem como pessoa, como principio autbnomo e individual de consciéncia e
responsabilidade, aberto a plenitude do ser e orientado para Deus como um fim. Da mesma
forma, existe 0 humanismo moderno de Descartes, Kant e Hegel, que faz da subjetividade

do homem o ponto de partida, o centro de perspectiva e a construgdo de toda a realidade.
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H&, também, os humanismos contemporaneos, cada qual com sua concepcdo e suas
reivindicacdes para 0 homem (NOGARE, 1994, p. 15-16).

E nesta complexidade essencialmente humanista que o autor assinala a polissemia, a
“exuberancia de humanismos”, com os seus diversos humanismos e as suas tantas
ambiguidades diametralmente opostas. E sob esta complexidade que também lanca a
seguinte questdo: Como podem diferentes compreensdes receber a denominagdo de
humanismo? Ha um denominador comum que as associe?

Todavia, para Nogare, a assertiva de Sartre Ihe parece a mais indicada, visto que
entende por humanista toda a doutrina que atribui ao homem algo de caracteristico, de
especifico em relagdo aos outros seres do universo. Julga essa equacdo do problema vélida
e operacional, pelo menos como hipGtese de trabalho por oferecer um critério
discriminativo das doutrinas humanistas e anti-humanistas, que permitem fugir a
indeterminacdo e ambiguidade de linguagem; que ameacam todos aqueles que falam e
escrevem sobre humanismo, muito embora compreenda que nem todos irdo aceita-la sem
reservas (NOGARE, 1994, p. 16).

Assim, apresenta a terceira forma: o humanismo, o ético-sociolégico, a partir da
ideia de que toda teoria que ndo se torna parte da vida, isto €, que ndo seja acompanhada
por uma acdo correspondente, é estéril. Logo, este Ultimo humanismo visa a tornar-se

realidade, costume e convivéncia social.

Filésofos, como dizia Marx, ndo devem contentar-se em contemplar o mundo:
eles devem estudé-lo para transforma-lo, pois um humanismo puramente tedrico
pode tornar-se épio dos intelectuais e traicdo do homem, sobretudo dos homens
que ainda ndo conseguiram desfrutar da condicdo humana (NOGARE, 1994, p.
16).

Nem mesmo esta Gltima forma de humanismo apresenta-se com pontos comuns.
Talvez a perspectiva mais aceita e realista considere humanista a doutrina que atribui ao
homem, & sua realizagdo na sociedade e na historia, “o valor de fim”, de modo que tudo
esteja subordinado ao homem, considerado individual e social. Assim, o autor entende o
humanismo ético como uma derivagdo logica da conceituacdo dada ao humanismo
filoséfico e que traz consigo consequéncias importantes, entre elas 0 homem como fim,
nunca meio, como um valor absoluto, ndo um meio ou instrumento para algo fora de si

(NOGARE, 1994).
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Para Ruiz (2006), o novo milénio se traduz como acirrado debate sobre o
humanismo em que faz correr rios que se confrontam em duas grandes tendéncias. De um
lado os que defendem a ideia de humanismo como uma esséncia de valores universais e
universalizaveis que possibilitam conhecer e construir o verdadeiro homem. Noutra
perspectiva, estdo aqueles que pretendem desconstruir qualquer tipo de essencialismo ou
universalismo, inclusive de humanismo.

Compreende que “ismos” ndo passam de constru¢des historico-culturais que
ensejam pretensdes de dominacdo e hegemonia, pois os discursos que universalizam o
homem envolvem os modos de autoritarismo, que impdem visdes particulares sobre o
humano em detrimento da diversidade de culturas, perfazendo um pluralismo de visdes
sobre humanismo. De outro modo, concebe que os universalismos de humanismo séo 0s
inimigos das diferencas e anuladores da diversidade, da singularidade; assim lancam-se
outros desafios.

Entre os desafios, a perda da inocéncia dos homens e das mulheres, ao entenderem
que a verdade absoluta e 0 pensamento Unico sobre 0 humano ndo cabem ao século XXI, se
veem desequilibrados dessas convic¢des. Assim, arrastam consigo “o ceticismo estéril ou
relativismo inconsequente em que qualquer discurso é valido ou onde todas as verdades
sobre 0 humano tém o mesmo valor” (RUIZ, 2006, p. 60).

Nas palavras de Ruiz, as tentativas historicas que incidiram pela delimitacdo do que
¢ da natureza humana resultaram em concepcdes estéreis ou dogmaticas. Tentativas de
definir a humanidade como uma “esséncia metafisica universal que se desenvolve através
de atos diferentes na especificidade de cada pessoa particular resulta, no minimo, um
atentado contra a propria pessoa” (RUIZ, 2006, p. 61).

As perspectivas essencialistas compreendem toda a singularidade pessoal como
“acidente historico secundario” (RUIZ, 2006). O humanismo, por essas perspectivas, visa
captar a esséncia hegemonica e universal que padroniza todas as pessoas: todas as pessoas
como iguais. Deixam de lado as diferencas por serem meros ‘“acidentes historicos e
culturais” (RUIZ, 2006). Todas as diferencas individuais seriam mero “acidente
secundario” (RUIZ, 2006). Nessas miragens, o importante do humanismo reside na
esséncia universal determinada, igual para todos, que, por sua vez, homogeniza o ser de

modo universal ao longo do espaco e do tempo. A esséncia humana seria igual e
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determinada para todos os individuos. Na tradi¢cdo ocidental, essa esséncia humana foi
identificada como a racionalidade, a natureza da alma humana, uma esséncia de valores
racional e espiritual que tem a génese na prépria concepcdo humana (RUIZ, 2006, p. 61-
62).

O processo excludente de uma visdo naturalmente desigual do humano recebe
reforcos pela propria compreensdo de cultura imbricada pelo conceito de natureza. Para o
autor, essa visdo foi pontualmente exercida ja na Roma republicana, pelo uso do termo
humanitas®®. Tratava-se de conceito-simbolo que designava ao homo humanus uma
equivaléncia ao homo romanus, diferente do homo barbarus®’.

O conceito de humanitas se deu pelo reflexo cultural sobre a natureza humana da
época. E por esse, entre outros, que o humano era naturalmente desigual. O humanitas, o
cidadao romano, representava a nobreza “educada e polida pela pratica da virtude” (p. 63),

pois

[...] a historicidade cultural criava naturezas humanas diferentes em funcdo do seu
grau de desenvolvimento cultural. Ao integrar o conceito de cultura como o Unico
elemento definidor da natureza humana, era possivel afirmar a desigualdade
natural dos barbaros perante os romanos, consequentemente afirmar a
superioridade natural dos humanitas romana [...] (RUIZ, 2006, p. 63).

O conceito de humanitas da Renascenga, na emergéncia da Modernidade, “ressurgiu
como simbolo articulador do imaginario social da época” (p. 64), contudo ndo expurgou o
sentido excludente de sua ascendéncia. A humanitas moderno da renascenca pretendeu
superar a “nobre da barbarie medieval e do vulgo supersticioso e inculto” (p. 64)%,
marcando o renascer dos conceitos de humanismo. Esses conceitos carregaram consigo o
sentido e os valores éticos espelhados por tensdes do poder em que foram criados.

A legitimada critica as visdes essencialistas dos humanismos ndo se aporta pela
dissolucdo desses discursos e narrativas construidas, nem mesmo a “morte do homem”

recebe solucdo. A fabricacgdo cultural do conceito de humanismo, quer pelas crencas, pela

% A humanitas como resultado longo e complexo da Paideia assenta-se nesse mesmo caréter exclusivista de
cidadao (RUIZ, 2006, p. 63).

%7 Esse ndo era concebido como homem, como cidad&o romano, visto que era rebaixado pela natureza cultural
de sua barbérie (idem, ibidem).

%8 O termo vulgar passou a simbolizar algo baixo e néo tdo nobre; sindnimo de plebeu, de inferioridade. O
nobre é o aristocrata superior, sinbnimo de bom. Denota nobreza de carater, bondade prdpria, aristocracia.
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filosofia, quer pelas narrativas de si, € construcdo de linguagem e poder. A casca historica
humana, fabricada, encontra vazio de “inconsistente subjetividade”.

A desconstrucdo do essencialismo humanista vai além da narrativa identidaria, pois
se depara com o reconhecimento do outro e de si, de si no outro, diferentes, também iguais.
Esse é o principio da pratica humanista: o reconhecimento do outro, que, diferente, é

semelhante. Uma questéo de subjetividade.

A distincia no tempo e no espaco, as diferencas culturais, a desigualdade no
coeficiente intelectual [...] sdo evidéncias da historicidade que perpassa a
subjetividade. A historicidade irredutivel conforma a singularidade da pessoa e
aponta, de forma irreversivel, para a especificidade de cada subjetividade de cada
sujeito, evitando, deste modo, qualquer forma de padronizacdo uniformizante
(RUIZ, 2006, p. 67).

Ruiz (2006, p. 67-68) alerta, entretanto, que a especificidade de cada subjetividade
ndo é absoluta; ha um reconhecimento de si com o outro, um tipo de identidade coletiva do
humano. A cultura produz o modo histérico em que a subjetividade se desenvolve; também
a historicidade da cultura é ai produzida. E um mosaico de diferencas, a subjetividade. A
subjetividade é de singularidade n&o absoluta. E histérica, aberta & compreenséo de si e do
mundo. N&o aceita sufocar sua singularidade, mas admite existir a partir da relagdo com o
outro, aquele outro, semelhante, mas também diferente. Ndo € explicada pelo universalismo
essencialista, ou mesmo, pelo relativismo individualista. E paradoxal.

A fim de qualificar a reflexdo acerca da urgéncia e necessidade de reinvengéo
educativa, incursiona-se por um campo antropolégico em busca da compreensdo da
expressao do humanismo enquanto elemento de contribuicdo a humanizacdo. Por esse
entorno categorico, se suleia® o espectro que abarca desde a expressdo do humanismo
contida na Greécia antiga, na manifestacdo sofista a aristotélica, bem como por um salto
desmedido na historia, fixa-se a Europa de Erasmo de Roterdam, no século XV. O
desenvolvimento da ideia de humanismo, por essas expressoes, ocorre pelo entendimento
de que é também por meio dessas que se consegue estabelecer certo reconhecimento pela

virada antropocéntrica humana; reconhecimento de que, com elas, a valorizagdo assenta-se

% Freire, em “Pedagogia dos sonhos possiveis” (2001), série organizada por Ana Maria Freire, apresenta o
termo “sulear” como um contraponto ao centro do poder — um norte que perfila um sul, num estagio de poder
e dependéncia. O autor, portanto, propde que seja abdicado o “nortear” e se comece a “sulear” a educac¢do no
sentido de estabelecer novos rumos a relacdo pedagdgica.
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no humano pelo seu poder de criacdo e recriacdo de valores que tratam e expressam uma
compreensdo mais racional do mundo que o rodeia.

Esse pensamento tem atravessado a historia e tem sido retomado por determinadas
circunstancias; ndo obstante, ha os que julgam ser redundancia falar no assunto.

Centralizar e responsabilizar a existéncia humana, assim como o0s possiveis efeitos
dessa existéncia ao campo educativo expressam o estudo pelos humanismos — uma tentativa
de caleidospicar e inspirar o oficio docente pela responsabilidade e compromisso de
reavivamento do projeto educativo de reinvencao das lutas do “ser mais”, sua humanizacao.

Tomado assim, 0 que se deseja apontar, a partir da parafrase de Heréaclito, € que “os
caminhos escolhidos ndo sdo os Unicos, nem mesmo os melhores, por terem sido
escolhidos” (AIUB, 2007, p. 54); logo, sustenta-se a intencdo da tese, bem como 0s riscos
por suas escolhas.

Todavia, trata-se de uma incursdo de quem tem pés, maos e pescoco fincados na
Pedagogia e, como tal, pretende superar a falta de visdo propria ou esclarecida de ser
humano, de humanizagéo, muito bem marcada por Pivatto (2007).

Entreviu, 0 mesmo autor, que a docéncia se move entre teorias educacionais, as
quais se sucedem com velocidade fugaz. Essas teorias deixam rastros inexpressivos,
contrastando-se por enfoques modais. Docéncia, ainda que pelo campo profissional,
incorpora conhecimentos adquiridos em academias, ideias derivadas do contexto cultural
sincrético e, talvez mesmo, por experiéncias, registros e convicgdes proprias (PIVATTO,
2007, p. 338).

Corroborando com a ideia de que a Pedagogia, ao ndo elaborar a prépria sintese,
submete-se a objetivos dispersivos, erraticos, que produzem olhares fragmentados, servidos
e tomados de ciéncias coadjuvantes, permite-se afirmar que ocorre um obscurecimento de
producdo de conhecimento em torno do sentido educativo de humanizacao.

Nesses caminhos, o dialogo com algumas matrizes epistemoldgicas ndo pretende
nortear o estudo do campo de suas especificidades, mas sulear o entendimento em torno de
saberes instaurados pela necessidade de qualificar o pensamento, o estudo, diferentemente
de pedagogismo ou didaticismo acerca dos humanismos.

Permite-se afirmar que os sentidos de humanismo percorrem o circulo de

predisposi¢cdo a humanizacdo, reconhecidas pelo mesmo filtro. Por essa premissa, 0
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humanismo é condi¢do a humanizacdo, porém a humanizacao nao € decorréncia de todo o
humanismo, logo nem todo o humanismo implica humanizagéo.

A condicdo de humanizacdo que se vem permitindo esquadrinhar pelo viés
freireano, de modo especial na obra “Medo ¢ ousadia”, fundeia-se como alternativa de
entendimento ao entrelacamento da teoria e da préatica docente. Essa alternativa tem como
foco explicitar os caminhos do processo de formacdo de educadores, na perspectiva de
possibilidades, de compreensao e intervengdo junto ao processo de humanizagéo, caminhos
que contribuam na inseparabilidade da (auto)formacéo decente de sua subjetividade.

Registra-se, portanto, que o foco que segue pretende o estabelecimento de uma
genealogia do humanismo a partir do pressuposto educativo freireano do “ser mais”, por
conseguinte ndo tem a pretensdo de fecundar estudo antropolégico, filos6fico ou
sociologico, mas agregar contribuicdes desses aos preceitos que estabelecem incursdo ao
movimento pedagogico de reinvencao pelas lutas que fomentam a resisténcia educativa em
tempos de hibridismos.

O que vale aqui é o destaque de elementos que fortalecem a forca e a proposicao da
obra “Medo e ousadia”, no sentido de sua contemporaneidade aos humanismos que

efetivamente possibilitem a humanizacéo do ser humano nesse entremeio de séculos.

3.1.1 Humanismo na antiguidade classica

O diélogo entre o Ser de Parménides (cerca de 530 a 460 a.C.) e 0 vir-a-ser de
Heraclito (cerca 540 a 470 a.C.) representa a primeira incursdo por espelhar a
complexidade do presente estudo, principalmente por assumi-lo como movimento
originario da prética inquieta e inconformada com os sentidos e os destinos da educagédo
publica e popular do Estado gaucho.

N&o se trata de escolher a superacdo de um pelo outro, de promocéo de sintese sobre
teste e antitese, de opostos, mas de didlogo em torno das tensdes que os filésofos

promovem. Os opostos ndo necessitam ser vencidos, nem de autoafirmacéo (AIUB, 2007).


http://pt.wikipedia.org/wiki/530_a.C.
http://pt.wikipedia.org/wiki/460_a.C.
http://pt.wikipedia.org/wiki/540_a.C.
http://pt.wikipedia.org/wiki/470_a.C.
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O conhecimento em Parménides de Eléia tem alneamento na coisa humana, diluido
em sua existéncia. A verdadeira realidade ndo estd na experiéncia, mas no plano do
pensamento. O pensamento é o Unico caminho para a verdade (JAEGER, 2003, p. 219-
223).

Sua Dike*® é separada do Ser e de toda a geragdo e corrupcdo, o que a faz
permanecer imével em si mesma. Trata-se de conceito de Ser interpretado como a
inspiracdo do Ser a justica. O Ser é, 0 ndo Ser ndo é; e 0 que é ndo pode nao Ser. A
realidade absoluta existe apenas no Ser. Nele, Parménides exprime a impossibilidade de
realizar no conhecimento a contradicdo da logica pela eternidade e imutabilidade do ser,
pois o devir, 0 movimento e a (re)transformacdo lhe sdo impossiveis (JAEGER, 2003, p.
219).

Mesmo refutando-se a ideia, admite-se que o Ser e 0 ndo Ser ndo Sdo 0 mesmo ao
mesmo tempo. A busca pela verdade compreende o afastamento da geracédo e da corrupcao,
atendo-se ao puro Ser, pois 0 pensamento e 0 Ser sd0 uma e a mesma coisa. Com
Parménides, deu-se o sentido do método, a conversdo da investigagdo humana ao puro
pensamento, pois chegou a essas conclusdes ndo apenas olhando o mundo, mas observando
e pensando todas as coisas existentes (PINHEIRO, 2007, p. 59).

Para Parménides e sua ideia de Ser, atribui-se sedimento importante a filosofia.
Com ele, teceu-se outro caminho: o da verdade enquanto método (JAEGER, 2003, p. 220-
221).

A este respeito, Heraclito de Efeso realiza a revolucdo mais completa, provocando a
consciéncia de luta entre o Ser e o devir, uma volta na filosofia ao caso humano.

Heraclito de Efeso, o Obscuro®, foi entendido por muito tempo como filésofo da
natureza pelo seu fogo como principio originario. Esteve na mesma linha de principios
como Tales (agua) e Anaximandro (infinito). A base de seu pensamento concentra-se na
imagem total da realidade, no cosmos, na incessante subida e descida da geracdo e
destruicdo a fonte primitiva inesgotavel de que tudo brota e que tudo regressa no curso

circular das formas em continua (re)transformacao, que constantemente percorrem o Ser.

0 Deusa da justica assimilada e transmitida por Parménides.

* Heréclito deixou seu livro que tratava da natureza no templo de Artemis, a fim de que seus contemporaneos
ndo o lessem e ndo o compreendessem de modo equivocado, pois, entediado dos homens, retirou-se aos
montes e viveu sustentando-se com ervas.
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O logos de Heraclito ndo é o pensamento conceitual de Parménides. E um
conhecimento de onde nasce, a0 mesmo tempo, “a palavra e a a¢do”. Nao se observa em
Heréclito esforgo para afastar as contradi¢des do mundo; ao contrario, as justifica. Nao é
preciso vencer o oposto para a afirmacao, nem mesmo se precisa de autoafirmacdo, pois o
firmamento de algo pode ser negado a seguir (AIUB, 2007).

A mudanca tem sua constancia e se produz em equilibrio dindmico. Existe uma
harmonia suprema dada pelo equilibrio dindmico do cosmos. A mudanga possui um logos.
O movimento tem uma unidade reguladora, e esta € a mais alta justica. Tem consciéncia do
eu, de si, expressa na maxima: “Investiguei-me a mim proprio”.

Tal condigdo, neste estudo, é acompanhada pelo pressuposto freireano “do ser
mais”. Para Freire (2000a, p. 72-74), a educacdo se “re-faz” constantemente na praxis, € o
seu tempo de duracdo reside no jogo dos contrarios, de permanéncia-mudanca.
Compreende esta educacdo como problematizadora, a qual reforca a mudanca, néo
aceitando 0 presente bem-comportado, nem, igualmente, o futuro pré-dado. E uma
educacdo identificada com o ser humano, enquanto possibilidade de ser além de si mesmo,
como projeto singular que tem como ponto de partida o aqui e 0 agora, que constituem a
situagcdo em que se encontra ora imerso, ora emerso, ora insertado.

A exceléncia filosofica grega esta articulada, da mesma forma, ao modo
eminentemente artistico de seu povo. Arte e teoria fundam o principio humanista, pois
ansiaram produzir o humano de acordo com o proprio humano na forma da “sua idéia, do
seu tipo, na sua validade universal e normativa” (NOGARE, 1994, p. 26).

N&o existe movimento humanista, inclusive o cristdo, que ndo tenha recebido
influéncias do pensamento grego, lembra Nogare. Desde a Idade Antiga cristd até a Idade
Média, é possivel perceber a influéncia doutrinaria e espiritual de Platdo e Aristételes.
Também a Idade Moderna redescobre a cultura grega, em especial a de Sdcrates, pelo
humanista Erasmo de Roterdam. Posteriormente, Nietzsche e, mais tarde, Heidegger
evocaram aos gregos pre-socraticos como o0s legitimos representantes da cultura
(NOGARE, 1994, p. 26).

A aurora do pensamento ocidental estd diretamente ligada aos pré-socraticos,
mesmo que a maior parte das aten¢des ocidentais resida em seus sucessores: Socrates,

Platdo e Aristoteles.
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Os pré-socraticos sao considerados fonte de importante relevancia ao pensamento
grego e, por sua vez, ao pensamento ocidental, deslocando, assim, a compreensdo de que
apenas se preocupavam com o mundo externo a humanidade (ARANHA e MARTINS,
2003, p. 83).

A intelectualidade desses filosofos tem sua origem nas coldnias gregas da Jonia e
Magna Grécia, onde florescia o comércio. Os primeiros filésofos viveram entre os séculos
VI e V a.C., posteriormente classificados como pré-socraticos, por conta da divisdo
filoséfica que estabeleceu fronteira a partir de Socrates.

Os pré-socraticos, em geral, escreviam em prosa, abandonando a forma poética,
caracteristica da época. Iniciam o desligamento entre filosofia e mundo mistico, centrando
atencdo a natureza e na elaboracdo de diferentes concepgdes acerca da cosmologia.
Dedicavam-se a racionalidade construtiva do universo, uma maneira racional de pensar, do
caos a ordem, o principio de todas as coisas, a arche.

O pensamento filos6fico nascente manteve-se vinculado ao mito pela "continuidade
no uso comum de certas estruturas de explicagédo” (ARANHA e MARTINS, 2003, p. 67).
Portanto, a Filosofia, como uso da razdo, ndo permitiu rupturas com o mito, mas um
suscitar do uso da razdo no esclarecimento, sobretudo na origem do mundo. Os antigos
relatos miticos da origem, de inicio transmitidos oralmente e depois transformados em
poemas por Homero e Hesiodo, sdo questionados pelos pré-socraticos, cujo objetivo
principal é explicar a origem do mundo a partir da arché, ou seja, o elemento originario e
constitutivo de todas as coisas. Outra diferenca entre a filosofia nascente e as concep¢des
miticas é que esta era estatica, ou seja, ndo admitia reflex8es ou discordancia. A filosofia
nascente, por sua vez, deixa o espaco livre para reflexdo, motivo porque cada filésofo surge
com uma explicacdo diferente para a arché, ou seja, a origem.

Medita¢des como as registradas no fragmento 2, de Xendfanes de Colofon: “o nosso
saber vale mais do que o vigor dos homens ou dos cavalos. Tudo isso € um mau costume, e
ndo é justo preferir a forcas ao vigor do saber”, de Heraclito de Efeso, no fragmento 101:
“Eu me procurei a mim mesmo”, ¢ de Demdcrito, no fragmento 65: “Muito pensar € ndo
muito saber ¢ o importante”, representam o interesse destes aos problemas essencialmente

humanos da época (apud NOGARE, 1994, p. 27-30).
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O século V a.C. representa 0 apogeu grego diante da intensa vida cultural e artistica.
Foi nesse cenério que os sofistas (V e IV a.C.), contemporaneos aos Ultimos pré-socraticos
e de Sdcrates e Platdo, desenvolveram suas ideias, as quais foram renegadas por largo
tempo. A relevancia dessas tem ligagdes com o modo de vida dos atenienses, marcado pelo
interesse na existéncia concreta, especialmente no governo de Péricles.

A sofistica é um acontecimento do tipo educativo, no sentido mais préprio, pois é o
mote de separacéo entre os filosofos da natureza e dos ont6logos do periodo primitivo.

A palavra sofista, etimologicamente, tem sua origem em sofhos, o sabio, professor
de sabedoria. Contudo, ao longo da histéria ocorreu processo de negacdo dos sofistas,
articulado as criticas recebidas, especialmente por Sbcrates e Platdo. Assim,
posteriormente, adquire o sentido pejorativo, como aquele que emprega o sofismo, ou seja,
guem usa de raciocinio capcioso, com a intencdo de enganar, detentor de discurso vazio
(ARANHA e MARTINS, 2003, p. 120).

A diversidade teorica entre os sofistas imprimiu gosto pela critica e pelo exercicio
de pensar resultante da circulacio de ideias diferentes. E possivel acreditar que tal processo
possa ter se dado pelo reconhecimento de serem os sofistas, ao mesmo tempo, sabios e
pedagogos. Por terem sido oriundos de varios lugares do mundo grego, ocupavam-se de um
ensino itinerante, sem lugar fixo para ensinar, ou, ainda, pela cobranca de aulas e de
conhecimento, o que fez Sécrates proferir ser isto um caso de prostituicdo. A imagem
caricatural dos sofistas comecou a receber alteracbes somente a partir da Aufklarung®
grega, uma transposicao da expressao alema, que designa o lluminismo europeu do século
XVIII, proposto por Hegel*.

A acdo educativa, sob a denominacéo de paideia, € aplicada gracas aos sofistas: uma
acdo que ndo se limitava a infancia, mas que também compreendia um cuidado especial
com o homem adulto, sem distin¢gdo de idade, transcendendo a criacdo de meninos e
englobando as exigéncias fisicas espirituais do homem ideal. Por conseguinte, a paideia
acabou significando cultura, e o conceito de cultura veio a coincidir com o conceito de
humanismo (NOGARE, 1994, p. 30-31).

*2 para Aranha (2006), Aufklarung é a tradugéo alema do termo lluminismo ou ilustragao.
3 Aranha e Martins, op. cit.
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Com os sofistas, a Paideia**,

[...] no sentido de uma idéia e de uma teoria consciente da educacdo, entra no
mundo e recebe um fundamento racional [...] considerados os fundadores da
ciéncia da educacdo. Com efeito, estabeleceram os fundamentos da pedagogia, e
ainda hoje a formacdo intelectual trilha, em grande parte, 0s mesmos caminhos
(JAEGER, 2003, p. 348-349).

E possivel reconhecer a guinada da reflexdo filosofica que do problema
cosmoldgico segue para o antropocéntrico. Os problemas de ordem politica, moral, juridica,
estética, linguistica comecam a ser objeto de preocupacgdo sofista, objeto de atencdo dos
sabios, por retratarem a vida humana e fazerem compreender a histéria e seu cotidiano. Os
sofistas estavam convencidos de que a persuacdo era o instrumento por exceléncia do
cidaddo na cidade democratica, portanto era preciso aperfeicoar a razao a partir do seu rigor
e coeréncia na argumentacdo. Tal feito, mais tarde, foi entendido como o embrido da logica
desenvolvida por Aristoteles (ARANHA e MARTINS, 2003, p. 120).

A célebre frase do chefe e tedrico dos sofistas, Protagoras, 480-410 a.C., “o homem
é a medida de todas as coisas, das que sdo enquanto sdo e das que ndo sdo enquanto ndo
sdo” (apud NOGARE, 1994, p. 31) ndo é considerada como uma expressdo relatista de
conhecimento, mas como exaltacdo da capacidade de construir a verdade, pois o logos nao
esta mais no divino, mas decorre do exercicio técnico da razdo humana. E possivel afirmar
que, a partir desse fragmento protagoriano, o0 homem € o critério do valor das coisas, sendo
elas subordinadas ao homem, em fungdo de sua realizacdo; portanto, € considerado um
humanista (NOGARE, 1994, p. 31-32).

Em Sdcrates (469-399 a.C.), observa-se a expressdo de dignidade. Um exemplo
humano que deixou importante legado sob a forma como encarou e viveu 0 mundo, por
sofrer na prisdo e aceitar a morte, por ndo alterar a forma de pensar e professar sua
coragem, seu ideal, sua paixao pela verdade, seu entusiasmo pela filosofia, seu ideal de
nobreza (p. 34). No oraculo de Delfos*, encontrava-se o preceito: “Conhece-te a ti

mesmo”, tido como um indicador, uma pilastra fundamental ao humanismo ocidental. Sem

* Assinala-se aqui que o conceito de Paideia ndo consegue evitar 0 emprego de expressdes como civilizago,
cultura, tradicdo, literatura ou educagdo, visto que nenhuma delas coincide com o entendimento grego. Cada
uma daquelas limita-se a exprimir um aspecto do conceito global, pois, para abranger o campo total do
conceito grego de Paideia, é necessario emprega-las todas de uma s6 vez (JAEGER, 2003, p. 1).

* Local sagrado dos deuses gregos destinado, especialmente, ao deus Apolo, que resistiu por quase 15
séculos.
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deixar registros, seu legado socratico é atribuido aos principais discipulos, Xenofonte e
Platdo, que, quer por entusiasmo, quer por engano ou por identificacdo de ideias, em seus
proprios escritos, proferem os ideais do mestre. “Sei que nada sei” trata-se de outro
pressuposto que consiste na sabedoria humana de reconhecer a propria ignorancia. Este o
permitia elaborar o método da maiéutica, da ironia, perguntando, desmontando as certezas,
reconhecendo a ignorancia. Compreendia que as perguntas destroem o saber construido
para entdo reconstrui-lo, a procura da definicdo de conceitos (ARANHA e MARTINS,
2003, p. 121).

A posterioridade cristd outorgou a Socrates uma espécie de coroa de martir pré-
cristdo. O humanista da Reforma, Erasmo de Roterdam, incluiu-o entre os seus santos,
orando: Sancte Socrates, ora pro nobis!, o que, de modo inverso, por Nietzsche, foi-lhe
confiscado. Segundo Jaeger, Nietzsche compreendia Socrates como a auténtica
personificacdo da petrificacdo intelectualista da filosofia escolastica que, ao longo de meio
milénio, movimentou o espirito europeu (ARANHA e MARTINS, 2003, p. 493-495)*°.

Em Platdo (429-348 a.C.), é possivel encontrar um dos primeiros pensadores a
teorizar alma humana, ou mesmo, separa-la do corpo. A dissolucdo corpo e alma revela
visdo de mundo e de realidade. O mundo apresenta-se como mundo da luz, das ideias
eternas, infinitas. Nosso mundo, com suas limitac6es, males, mudancas, é o das aparéncias,
das sombras, como revela Platdio em o “Mito da Caverna”: compreende a alma que
preexistiu a0 mundo das ideias e foi precipitada nesta terra por castigo a alguma culpa. Nao
se une ao corpo de modo natural, mas for¢ada. Corpo e alma ndo formardo unidade, mas
oposicao, luta. Para Platdo, 0 humano necessitava separar 0 corpo e a alma, pois ndo
formam unidade. Em sua teoria, apresenta trés almas: (a) a alma racional, que compreende
a cabeca, tem a tarefa de governar e controlar as atividades, movimentos e sentimentos
humanos; (b) a alma irascivel reside no peito e representa o impeto, a generosidade e o
entusiasmo sentimentos governados podem ser proveitosos; (c) a alma concupiscivel reside

no abdémen e representa os instintos de volUpia, cobica, covardia (NOGARE, 1994, p. 35).

% Assinala-se que n4o ha consenso na ideia acima, especialmente de acordo com o alerta contido no artigo de
Paulo Ghiraldelli Jr., em 13.02.2009, intitulado “Nietzsche e Socrates in love”. Disponivel em:
<http://ghiraldelli.wordpress.com/2009/02/13/nietzsche-e-socrates-an-affair-extemporaneo/>. Acesso em: 20
out. 2009.


http://ghiraldelli.wordpress.com/2009/02/13/nietzsche-e-socrates-an-affair-extemporaneo/
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Aristoteles (384-322 a.C.) reage contra o mestre Platdo. Para o fil6foso (NOGARE,
1994, p. 37-38), a centralidade humana consiste na alma e no corpo, pois alma e corpo
estdo unidos e formam uma so realidade. Alma é a forma do corpo. Alma é s6 alma,
informando o corpo, e o corpo é so corpo, vivificado pela alma. O mundo da caverna é real:
é¢ o homem que forma as ideias, portanto plasma o mundo da luz. Para ele, a alma
representa algo de divino ao ser humano: ndo a dissocia, mas a compreende com prudéncia.

Como contribuicdo de Aristdteles ao humanismo, € possivel afirmar que seu legado
consiste na indissolvel unido entre espirito e matéria, entre alma e corpo no humano. Para
ele, o homem é, antes de qualquer coisa, um ser racional e ndo um ser de desejo. Essa
racionalidade é o que o determina como ser politico, pois assim é capaz de decidir sobre as
coisas da polis.

N&o obstante, pondera-se que o humanismo grego foi realcado apenas a uma
minoria aristocratica, visto que os escravos, as mulheres, os homens de vida mais simples
néo receberam significado algum. O conceito de pessoa ficou sem solucdo: o problema da
origem e de sentido da existéncia humana (NOGARE, 1994, p. 39).

3.1.2 Humanismo em Erasmo de Roterdam

Saltar pelo processo histérico de modo célere para adentrar diretamente na
Renascenca, centrando reflexdo, mais especificamente em torno de Erasmo de Roterdam,
ndo se justifica pela diferenciacdo das herangas romana e cristd ao humanismo. Abalizam-
se estes como fenbmenos de consideravel sustentacdo aos humanismos que 0s seguiram.
Registra-se, especialmente, o espdélio difundido pelo direito romano da possibilidade de
igualdade dos homens, do mesmo modo que o reconhecimento do humanismo cristdo e seu
antincio de libertagéo®’.

O grande rasgo historico, desse modo, aterrissa no contexto da Renascenca.

" Contudo, refere-se & libertacdo interior do humano, de seus instintos, de suas paixdes, da serviddo
espiritual, da escraviddo. No humanismo cristdo, a libertagdo chama-se o “reino de Deus”, sendo operada pela
graca, pelo sobrenatural (NOGARE, 1994, p. 45-46).
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Entre o século XII e o0 apogeu no século XVI, esse acontecimento recebeu 0 home
Renascimento ou Renascenca®. Caracterizado como o periodo da redescoberta e da
revalorizacdo, de referéncias culturais da antiguidade classica®, o termo Renascimento foi
utilizado por homens da época para definir um novo tempo. Tempo para despertar a
negacdo do ascetismo medieval®.

A Renascenca representa o periodo em que se vislumbra a construgdo de novos
modos de existir, em que a humanidade passa a ser o parametro de si mesma. O modelo
antropocéntrico avanca pelo teocéntrico, e 0 homem olha a si, reconhecendo-se e, de modo
mais racional, se torna observacdo e observador’’. Otimista, racional, hedonista,
antropocéntrico, individualista, estabelece retorno ao humanismo greco-romano.

Nele, 0 homem toma o posto mais préximo das criaturas superiores: arcanjos, anjos,
querubins e serafins e, até mesmo, de rei e Deus. Essa ideia central € denominada também
de humanismo, ideia mediada pela relagdo com um mundo que refloresce em torno do
sentido de busca da perfeicdo e do dominio da natureza, dominio incitado pelas
transformac6es ocorridas na Europa, naquele periodo.

Em Toledo (2004), a designacdo de humanistas trata de uma tentativa de
distanciamento e diferenciagdo em relacdo a expressdo “tedlogo”, reconhecida pelo
intelectual da ldade Média. Com certa aproximacdo religiosa cristd, imprimiu-se a
expressdo, exportando um modo mais laico a arte e a educacdo; logo, o ensino foi
evoluindo por um viés pedagdgico ligado ao humanismo.

E nesse cenério que Erasmo de Roterdam (1467-1536) firma-se ndo apenas pelo seu
conjunto de obras, mas pela relevancia de estudos dedicados as questdes da juventude em
“Civilidade pueril”, “Plano de estudos” e “De pueris” (FIGUEIRA, 1998). Considerado um

8 Por esse perfodo ndo se tem consenso. Para alguns historiadores, teve inicio no século 1X, na época de
Carlos Magno; outros o situam no século XI1, em torno do poeta Petrarca (ACKER, 2009, p. 6-7).

9 Salienta-se que esta redescoberta ocorria, de modo mais locado, na Idade Média, entre uma seleta minoria:
sacerdotes e homens cultos.

%0 para Aranha (2006), a negacgdo do ascetismo medieval revela-se com a busca pelos prazeres e alegrias do
mundo, desde o luxo da corte, o gosto pela indumentéria cuidadosa, até os amenos deleites da vida familiar. O
olhar humano desvia-se do céu para a terra e a curiosidade agucada amplia-se em conhecimentos pela
anatomia humana, pela nova imagem de homem difundida pela teoria heliocéntrica, pela arte, pela
individualidade, pela liberdade.

*! para Nogare (1994, p. 72), ocorre um pecado na Renascenca, e este ndo é a valorizagio em demasia do
homem, mas seu sentido unilateral: erro que levou, aos poucos, por for¢a de outros acontecimentos, ao
antropocentrismo e até ao ateismo. O homem exalta tanto a si mesmo que se convence de que ele é o criador,
senhor absoluto do universo.
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dos maiores humanistas da Renascenca entre os ndo italianos, o holandés Roterdam é
reconhecido como “o sol dos intelectuais do mundo”; “o astro da cristandade” ou a “ figura
principal da Renascenga” (NOGARE, 1994, p. 72-73).

O ingresso a ascese deu-se muito mais pelo que a vida conventual poderia lhe
proporcionar que pelo amor a Deus. Seu estudo e admiracéo por Lourencgo Valla, humanista
epicureu®?, “que chamava os papas de ‘tiranos, ladrdes e salteadores’” (NOGARE, 1994, p.
73), demonstra seu descontentamento com a observancia e as peniténcias proferidas, assim
como ao sistema de ensino vigente.

Em sua obra classica “Elogio da loucura™?, Erasmo de Roterdam expressa 0 estagio
de profunda lucidez em que se encontra, observando e ridicularizando os acontecimentos da

vida humana pela exaltacdo da loucura.

E quem acreditaria, agora, que essa minha conduta devesse provocar desprezo?
Até agora, é voz geral, ninguém pensou em prestar a Loucura honras divinas;
ninguém lhe consagrou um templo; ninguém a nutriu com vapores das vitimas.
Para falar-vos com franqueza, e creio que ja o disse, tamanha ingratiddo me causa
grande surpresa; mas pouco me importa isso €, de acordo com a minha natural
facilidade, ndo levo a coisa a mal. Eu cheiraria a sabedoria e seria indigna de ser
Loucura se reclamasse essas honras divinas (ROTERDAM, 2002, p. 34).

Com pontual ironia, satiriza, toda a “gentinha”, os “grosseiros homenzinhos”, que
vao desde os apaixonados, avarentos, negociantes, advogados, aos do clero, oradores,
gramaticos, intérpretes, aos da corte, o rei, demostrando assim sua insatisfacdo por meio da
sua “loucura”, privilégio de poucos, apenas dos lucidos.

Impos dentincia ao sistema de ensino regido pela Igreja, desde “o que” ensinava até
“ao modo” como ensinava as criangas € a juventude. “Santo Deus! Que ¢, afinal, a vida

humana? Como é miseravel, como é sérdido o nascimento! Como é penosa a educagdo! A

520 termo epicureu remete ao sistema filoséfico que tem o prazer sabiamente como racionalizado.

® Como amigo de Thomas More, importante humanista contemporaneo de Roterdam, inspira-se na
elaboracdo da obra, ja a dedicando em suas primeiras linhas. “E foste tu, meu caro More, o primeiro a
aparecer aos meus olhos, pois que malgrado tanta distancia, eu via e falava contigo com o mesmo prazer que
costumava ter em tua presenca e que juro ndo ter experimentado maior em minha vida. Ndo desejando,
naquele intervalo, passar por indolente, e ndo me parecendo as circunstancias adequadas aos pensamentos
sérios, julguei conveniente divertir-me com um elogio da Loucura. [...] Mas, assim como, pela exceléncia do
génio e de talentos, estas acima da maioria dos homens, assim também, pela rara suavidade do costume e pela
singular afabilidade, sabes e gostas, sempre e em toda parte, de habituar-te a todos e a todos parecer amavel e
grato” (ROTERDAM, 2002, p. 1).
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quantos males esta exposta a infancia! Como sua a juventude!” (ROTERDAM, 2002, p.
19).

A fim de proteger as criancas de “més influéncias™®*, propds-se uma hierarquia

diferente, submetendo-as a severa disciplina, inclusive a castigos corporais. A
meta da escola nao se restringia a transmisséo de conhecimentos, mas a formagao
moral. O regime de estudo era de certo modo rigoroso e extremo. Os programas
continuavam a se basear nos classicos trivium e quadrivium, persistindo,
portanto, a educacdo formal de gramatica e retorica como na Idade Média. Nao
foi abandonada a énfase no estudo do latim, com freqliente descaso pela lingua
materna (ARANHA, 2006, p. 126).

Para seus comentaristas, Roterdam propunha um método de educacdo que
repugnava 0s castigos, a excessiva memorizagdo, que respeitasse as caracteristicas e 0s
interesses individuais de cada crianca e adolescente, que passasse a priorizar a inteligéncia
e a reflexdo (FIGUEIRA, 1998, p. 3).

Toledo (2004) reconhece que as concepgdes de Roterdam sobre a educacdo e a
Pedagogia foram decisivas aos novos modos de ensinar e aprender, caracterizando o
alvorescer do mundo Moderno. Como principal contribuicdo pedag6gica, 0 mesmo autor
acredita que se trata da obra Declamatio de pueris statim ac liberaliter instituendis, a
precoce e liberal educacdo das criancas™, pois é nela que Roterdam deixa expressa a
educacdo voltada para as criangas, incomum na época. Entretanto, alerta que essa visdo
possuia tracos aristocraticos, muito reconhecida entre os humanistas da época. Distingue
Roterdam como um dos principais idealizadores da antropologizacao cultural, caracterizada
pela Pedagogia centrada no educando.

Nascimento (2007, p. 49-57) dispde que a educacdo proposta por Roterdam esta
associada a uma concepcdo de natureza humana predisposta ao bem. Seu humanismo
cristdo concebe o homem a imagem e semelhanca de Deus. Entretanto, é diferente dos
outros seres, pois € racional, capaz de compreender os principios do bem e da virtude. As
criangas devem aprender jogando e divertindo-se e adquirindo conhecimentos sobre as
letras do alfabeto, a pratica das linguas, as apologias e as fabulas poéticas. Roterdam
estabeleceu que uma boa aprendizagem prescreve a confianga e o0 respeito matuo entre

docente e discente. Mediante a observacdo e o respeito as potencialidades da crianga,

>* Realce da autora.
*® Escrito em 1509 e publicado em 1529.
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ensinando-as por meio de uma educacdo moderada, misturada de alegria e variedades, com
docura e graca, € possivel levar o espirito humano a perfeigéo.

Todo esse cuidado com a educacéo das criancas, recomendada por Roterdam, ndo se
restringe apenas ao Estado, mas compete também aos pais, que devem considerar seus
filhos entre os seres mais valiosos e amados (NASCIMENTO, 2007, p. 59).

O humanismo de Roterdam assenta-se no nexo de que séo factiveis novos modos de
ensinar, logo, de redimensionar a “loucura humana”. Para além dessas, “uma sociedade que
passa a reger-se pelo principio do “faz-te a ti mesmo”, do “seras aquilo que conquistares”,
passa, da mesma maneira, a requerer novos projetos para a formacdo do individuo, ndo
sendo mais 0 método o caminho, mas um subordinado ao objetivo que se quer alcancar: da
concepcao de mundo e de homem que se tem (FIGUEIRA, 1998, p. 4-5).

Nesse periodo, outro projeto roterdano dava sinais de arquitetura: uma arquitetura

centrada na individualidade humana.



4 EMANCIPACAO ENQUANTO FORMA DE RACIONALIDADE EM GRAMSCI

Ideologia
Cazuza
Composicdo: Cazuza / Frejat

Meu partido / E um coraco partido

E as ilusdes; Estdo todas perdidas / Os meus sonhos /

Foram todos vendidos / T&o barato

Que eu nem acredito / Ah! eu nem acredito...Que aquele garoto
Que ia mudar o mundo; Mudar o mundo / Frequenta agora

As festas do "Grand Monde"... / Meus herois

Morreram de overdose / Meus inimigos

Estdo no poder / Ideologia / Eu quero uma pré viver.

Ideologia! Eu quero uma pré viver... O meu prazer /

Agora é risco de vida / Meu sex and drugs

Nao tem nenhum rock “n” roll / Eu vou pagar

A conta do analista; Pra nunca mais ter que saber

Quem eu sou / Ah! saber quem eu sou...Pois aquele garoto

Que ia mudar o mundo / Mudar o mundo / Agora assiste a tudo

Em cima do muro; Em cima do muro... Meus herois

Morreram de overdose / Meus inimigos

Estdo no poder / Ideologia! Eu quero uma pré viver

Ideologia! Pra viver...Pois aquele garoto

Que ia mudar o mundo / Mudar o mundo / Agora assiste a tudo

Em cima do muro / Em cima do muro...Meus herdis / Morreram de overdose
Meus inimigos / Estdo no poder / Ideologia! Eu quero uma pra viver
Ideologia! Eu quero uma pra viver...Ideologia! Pra viver / Ideologia!
Eu quero uma pra viver...

Tornar 0 mundo um lugar entre iguais talvez seja hoje a grande utopia ainda nédo
viadvel do projeto humano. Nem mesmo em tempos mais hibridos se reconhece que,
enguanto consolidacdo, a igualdade € algo ainda distante.

A humanidade, neste interim de um século, se movimenta no abalo das certezas que
historicamente a construiram. Vive a tensdo do modelo de um mundo que acumula um
lastro de responsabilidade e de divida social, quer pela promocao dos problemas ecoldgicos
e socioecondmicos originados da exploracdo econdmica, quer por agdes pontualmente
individualistas. Tal tensdo é maximizada pela heranca do capital da miséria humana e
ecossistémica (ZIMMER, 2004, p. 47). Tensdo de um modelo agravado pela crise da raca
humana, que inscreve a passividade e o individualismo como respostas ao esvaziamento de

sonho, do projeto e da mudanca, deixando a margem e, a0 mesmo tempo, desqualificando


http://letras.terra.com.br/cazuza/
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as pequenas perspectivas que insistem em manter viva a possibilidade humana, o “ser
mais”.

O atual estagio humano de racionalidade ndo conseguiu legitimar a prosperidade do
projeto de libertacdo de sua emancipacéo. E possivel perceber a emancipacéo fincada a uma
especie de prelecdo pandémica discursiva, que, reduzida em falacias, segue a crise do

discurso de mudangas.

Vocé concorda que as pessoas que brincam umas com as outras encontram uma
forma de se tornarem iguais? A maior parte das vezes, vocé se descontrai, na
companhia de seus iguais, € ndo com superiores ou subordinados. A luta pelo
poder faz com que seja dificil brincar ou se descontrair. Vocé estd sempre em
guarda em relagdo aos que estdo acima de vocé ou aos que estdo abaixo. Os de
mesma posicdo conseguem falar no mesmo nivel e “baixar a guarda”, contar
anedotas e rir juntos. Mas a chegada de um superior acaba com a alegria. Vocé se
torna mais cauteloso, menos aberto (FREIRE, 2008, p.192-193).

A crise do discurso da emancipacdo humana assenta-se, especialmente, na nédo
evolucdo, na involucdo dos ideais da Revolucdo Francesa®™. Contudo, “a exigéncia de
emancipacgdo parece ser evidente numa democracia” (ADORNO, 2003, p. 169), pois,
enguanto projeto e consolidacdo de libertacdo e luta pela humanizacdo, continua a se
constituir pega propulsora da vontade de “ser mais”.

Mas o que coisifica a libertagéo, a sua emancipagao?

O itinerario do emprenhamento de Freire se deu pela resisténcia convicta da
possibilidade do advento da emancipacdo, a libertagio humana. Todavia, por essa
libertacao Freire reconduziu, na obra “Medo e ousadia”, que a necessaria iluminagdo sobre
a realidade realizada pelo educador e educando deve estar alojada no desocultamento da
obscuridade dessa mesma realidade.

Logo, esse itinerario se da pela coragem em superar o estado de menoridade, pela
coragem em enfrentar o medo da liberdade e, assim, a assumir ousadia pelo proprio carater
inconcluso de humano que ndo deixa de produzir a propria existéncia. E devido a essa

incompletude que os homens podem ser formados pela educacéo, e é também devido a ela

% Esses ideais, “fraternidade, igualdade e liberdade”, de Rousseau, talvez, em resposta ao modo opressivo e
de selvageria com que foram alavancados, tenham recebido como resposta o seu “ndo alcance”. Um modo
dialético do movimento social de “co-responder”, de “re-a¢ao” ao modo de desencadear a emancipagao.
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que os homens podem ser livres e autbnomos. Imediatamente, a aproximacao freireana a
emancipacao da condi¢do de menoridade kantiana parece adequada (ZATTI, 2007).

Kant, em seu ensaio sobre o esclarecimento, considera a Aufklarung como a
passagem de uma atitude de heterbnoma e de menoridade para a maioridade autbnoma do

homem. Caracteriza-a como a liberdade de pensamento praticada como razéo.

Aufkléarung é a saida do homem de sua menoridade, da qual ele préprio é culpado.
A menoridade é a incapacidade de fazer uso de seu entendimento sem a direcéo
de outro individuo. O homem é o préprio culpado dessa menoridade se a causa
dela ndo se encontra na falta de entendimento, mas na falta de deciséo e coragem
de servir-se de si mesmo sem a direcdo de outrem. Sapere aude! Tem coragem de
fazer uso de teu préprio entendimento, tal € o lema do esclarecimento
[“Aufklarung”]. A preguiga ¢ a covardia sdo as causas pelas quais uma tdo grande
parte dos homens, depois que a natureza de h& muito os libertou de uma direcéo
estranha (naturaliter maiorennes), continuem, no entanto, de bom grado, menores
durante toda a vida (KANT, 1974, p. 516).%"

Adorno (2003, p. 169), ao se dirigir a esse ensaio, avaliza que, do mesmo modo, a
emancipacao nao alcancada se configura pelo mesmo estado de menoridade e ndo s pelo
modo de esclarecimento humano. A democracia repousa na formacao de vontade de cada
um e se sintetiza na instituicdo das eleicGes representativas. O mesmo autor alerta,
entretanto, que a emancipacao, a medida que se centra no complexo pedagdgico em termos
de sua literatura educacional, ndo ocorre enquanto tomada de posi¢do decisiva, como seria

de se pressupor, o que Ihe constitui algo assustador e nitido. Apresenta-se apenas como um

conceito guarnecido nos termos da ontologia existencial de autoridade, de
compromisso ou de outras abominagdes que sabotam o conceito de emancipacéo,
atuando assim ndo s6 de modo implicito, mas explicitamente contra os
pressupostos se uma democracia (ADORNO, 2003, p. 172).

E a partir desse entendimento que se compreende a crise da emancipagio
alavancada na escola como a mesma do contexto social; logo, ndo podera ser enfraquecida
mediante intervencBes educativas produzidas no chdo da escola. A emancipagdo €é
necessaria a participagdo direta da escola, da educacdo em rede social, de organizacao

tecida em redes sociais pela humanizagéo.

> Artigo originalmente publicado em 1784 (grifos do autor).
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A escola, enquanto uma das vias para a emancipacdo, precisa lancar-se ao desafio
de formagdes movidas por relagdes econdmicas, sociais e culturais organicas. E a partir
desse prolongamento que desafia a consciéncia pelos vinculos aos modos educativos
emancipatérios que se recorre a Gramsci como forma de ilustrar a pertinéncia da
racionalidade desses a emancipacao da escola publica, sua reinvencéo.

O viés gramsciano de emancipacdo destaca-se pelo principio humanista, como
elemento que subsidia a viabiliza¢do da libertagdo educativa.

Em Gramsci, reconhece-se a educacdo como elemento fundamental a tomada de
consciéncia do lugar em que se ocupa no contexto societario. Em Gramsci (1982, p. 9), a
“escola ¢ o instrumento para elaborar os intelectuais de diversos niveis”, ¢ essa elaboracao
dos intelectuais ocorre na realidade concreta e ndo num terreno democréatico abstrato, mas
de acordo com processos historicos tradicionais muito concretos.

A escola, na perspectiva gramsciana, ¢ fundamental ao processo de educacao das
massas para que possam inserir-se, de modo ativo e consciente, na vida politica.

A condicdo de racionalidade em Gramsci reforca o comprometimento junto a
condicdo humana emancipatoria como base da educacdo popular formadora de homens, 0s
intelectuais, a cidadania coletiva “para” e “no” presente.

E essa a similitude ao projeto de educagio proposto por Gramsci que aproxima
Freire.

No espolio da educacdo libertadora freireana, observa-se a emancipacdo, a
superacdo da menoridade que, em processo de busca e procura, pretende a radicalidade pelo
humano concreto.

A distor¢do da tragica desisténcia “do ser mais” para o “ser menos” € a tensao que
requer enfrentamento. A grande tarefa é a luta constante pela humanizacdo que perpasse

pela educacéo.
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4.1 BUSCA PELO SONHO POSSIVEL: SEDIMENTACAO DO “SER MAIS”
FREIREANO A PARTIR DE GRAMSCI

[...] deve ele estar imaginando o homem renascentista trabalhando com Leonardo
da Vinci no seu atelier-biblioteca-oficina: as estantes cheias dos textos classicos,
as mesas cheias de tintas e modelos mecénicos: ou entdo escrevendo ensaios
politicos e culturais como um Maquiavel que transitava da convivéncia intima
com os classicos historiadores da literatura grego-romana, para a convivéncia,
também intima, com os populares da cidade de Florenca (NOSELLA, 2004, p.
50).

Diante da realidade que se instaura em tempos de hibridos, com toda a
complexidade e contradi¢bes, o que fazer? Como criar condi¢cbes para produzir as
existéncias, coletivamente, com respeito, dignidade, felicidade e realizagdo humana? Como
ensinar a “produ¢do da vida humana” em tais condigdes? Como produzir as existéncias,
com certa seguranca de se estar construindo outro mundo mais justo e igualitario, mais
compreensivo e solidario no contexto dominador que se impde? O que fazer para dominar a
violéncia de toda ordem, superéd-la por outro mundo mais humano, onde o &dio seja
substituido pelo amor e pela fraternidade? O que fazer? Como fazer? (FERREIRA, 2008, p.
555-556).

O pensamento pedagogico de Gramsci foi artefato de especulacdo, tendo como
objeto identificar uma das mais importantes referéncias da pedagogia marxista, a qual
mobilizou a obra de Freire. O mapeamento se deu pela trajetoria gramsciana nas obras que
organizaram em seus cadernos e cartas.

Com esse segmento, o intento foi revigorar a formacdo do homem omnilateral, o ser
humano mais completo, pela forca do intelectual organico — sua célebre oposi¢do ao
unilateral: um homem forjado pela coletividade, por meio da participacéo, da organizacéo,
“em uma” e “por uma” cidadania coletiva.

Pelo legado e influéncia a docéncia brasileira provoca-se o estudo de Gramsci.

A aproximacéo ao legado de Gramsci carrega a continuidade do inédito viavel que,

assimilado por Ana Maria Freire, €:

[...] pelo qual sonhamos e lutamos, dele mesmo j& ndo mais um sonho que seria
possivel, mas o sonho possivel, a utopia alcancada, faz brotar outros tantos
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inéditos vidveis quantos caibam em nossos sentimentos e em nossa razéo ditada
pelas nossas necessidades mais humanas (FREIRE, A. 2000g, p. 16).

O termo “inédito vidvel”, como aponta Freitas (2000), concerne as primeiras obras
de Paulo Freire. Revela, com a forca seméantica que Ihe é prdpria, a natureza utdpica da
educacdo libertadora. Para Ana Maria Freire (2000, p. 15-21), o inédito viavel ndo é uma
simples juncdo de letras ou uma expressdo idiomatica sem sentido. E uma expressdo na
acepcao freireana mais rigorosa, de palavra-acdo, portanto praxis, epistemologicamente
construida. Trata-se de palavra que expressa as transformacdes possiveis e que se voltam
para um futuro mais humano e ético. Tem a inquietude sadia e boniteza de “ser mais ”. Traz
0 gue se sente, deseja, sonha, luta, o que incomoda e entristece nas fraquezas humanas. Nao
tendo um fim em si mesma, propde um tempo e um espaco. Alimenta-se da curiosidade
epistemoldgica (FREIRE, 2007a) que, por sua vez, eleva a conhecimentos cientificos e
filosoficos que possibilitam a concretizacdo de sonhos Itcidos, mas alegres e transparentes.
Estes contribuem com a denuncia quando percebido e destacado um problema a espera de
solugdo. Contrapoe ao filosofismo, o “cientificismo”, a ingenuidade verdadeira, a
deformacdo pela antieticidade. Estd intimamente ligada ao anuncio tatica para dar
concretude aos anseios, pois carrega leitura mais esperangosa de mundo, por meio de
postura epistemolodgica, em que os homens possam ser recriados “para uma” e “em uma”
sociedade genuinamente justa e a democratica.

Na atualidade de sua reflexdo, a autora reitera a forca da expressdo freireana ao
afirmar que “encerra nela mesma toda uma crenca no sonho e na possibilidade da utopia.
Na transformagao das pessoas € do mundo” (FREIRE, 2008, p. 234).

Esse “inédito-viavel” €, pois, em ultima instancia, algo que o sonho utdpico sabe
que existe, mas que sO serd conseguido pela praxis libertadora que pode passar
pela teoria da acdo dialégica de Freire ou, evidentemente, porque nao
necessariamente so pela dele, por outra que pretenda os mesmos fins (FREIRE,
A. 2000b, p. 206).

A relagdo com o mundo, de modo subjetivo, é construida coletivamente e mediada
por um mundo objetivo, que é atravessado por saberes, por condicdes e relagdes
impulsionadas pela pretensdo, intengdo e pela tensdo de mudar. A realidade é construida

pela relagdo da consciéncia com o cotidiano de observar, criar, fazer, de refazer e desfazer,
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de sistematizar o que o mundo natural e cultural ja elaborado oferece ou impde. Os sonhos
possiveis sdo 0 produto entre a intersubjetividade plena e a relagdo com o real. Aquilo que
mobiliza criar e recriar, sentir, intuir movimentados pela vontade ética e politica de sonhos
realmente possiveis.

Acreditar em inéditos viaveis foi, sobretudo, o que Freire fez. Fundamentou sua
teoria do conhecimento — uma educacdo e uma sociedade libertadora e dialégica — com a
utopia. Trata-se aqui de utopia enquanto sonho possivel, o inédito freireano, que ¢, “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,
entdo, que o problema nio ¢ mais um sonho, que ele pode se tornar realidade” (FREIRE,
2000, p. 206-207). E uma utopia que, aos poucos, toma corpo, que é criada e recriada,
pensada e proclamada com avangos e recuos, atingindo a compreensdo de que € possivel
continuar a lutar por inéditos mais dignos, os viaveis.

Gramsci, nas palavras de Saviani (2004, p. 19), é objeto de expressdo, de
apropriacdo as questdes concretas postas pela pratica historica. Nesse bojo é que se
encontra a sustentacdo que argumenta a sedimentacdo e a aproximacdo entre Freire e
Gramsci. Desse modo, é com Gramsci que se marca o significado do estudo e do papel do
trabalho intelectual na acepg¢do de “ser mais™.

Reconhece-se que o0 entrecruzamento Freire e Gramsci, pela obliquidade da

humanizacdo, ganha forcas nas palavras de Nosella (1998, p. 11):

Quando e como nasceu essa grande paixdo por Gramsci? A paixdo se acendeu
aqui no Brasil, da mesma forma como ocorreu com muitos educadores. Mas
antes, na Italia, tive alguns contatos muito simpéticos com seus escritos. Em
1965, na Faculdade de Filosofia do Instituto “Aloisianum”, de Gallarate (VA),
tive a oportunidade de conversar longa e profundamente com o Professor de
Etica, o Pe. Jesuita Giorgio Nardone, que na época estava escrevendo sua tese de
doutorado sobre as cartas do carcere de Gramsci. Seu objetivo especifico era
destacar “O Humano em Gramsci”, titulo do livro que, em seguida, foi publicado.
O sensivel professor jesuita nutria muita simpatia por esse autor e, naturalmente,
a transferiu para mim. Lia e comentava algumas cartas, enquanto me explicava
quem era esse grande intelectual comunista, martir da opressao fascista.

A raiz do estudo em Gramsci diz respeito, nesta perspectiva, a identificacdo do

pertencimento desse a categoria de defensor do humanismo. N&o se trata da anulagdo das
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diferencas entre Freire e Gramsci, mas, sim, um encruzilhamento pelas marcas sensiveis e
particulares em que se dispdem 0s modos de como interpretam o humano.

Trata-se de ascenséo e, igualmente, a necessidade de promocdo de contrapropostas
concretas e organicas as pseudopropostas da modernidade (NOSELLA, 2004, p. 25),
ateadas ao longo do legado teorico, humano. Contudo, ndo se pretende buscar um rol de
respostas, de receitudrio para enigmas que ainda hoje persistem. Pretende-se uma
abordagem de cunho pedagdgico que se transpde pela geracdo da capacidade de se
desenvolver a feitura da elaboracao e re-elaboracéo de perguntas relevantes para a situacao
do humanismo em tempos de hibridismo, para poder tecer uma leitura menos ingénua de
realidade, para entendé-la e, assim, impor-se pela busca de alternativas mais adequadas.

Em Gramsci, o estudo pretende imprimir a énfase da “rigorosidade metodica”
(FREIRE, 2008) pelo estabelecimento de sintonia entre teoria e pratica de pesquisante que,
quer no interior da escola publica, no interior dos cursos de formacéo, no interior do ensino
superior, movimenta-se no intuito de valorar a proposi¢do de partilhar a potencialidade
libertadora do humanismo nas relagdes que inserem o ensinar, o0 aprender e também
pesquisar.

A “rigorosidade metddica” pretendida marca a distancia do sujeito memorizador,

intelectual que apenas memoriza, que

[...] 1é horas a fio, domesticando-se ao texto, temeroso de arriscar-se, fala de suas
leituras quase como se estivesse recitando-as de memdria, ndo percebe, quando
realmente existe, nenhuma relagéo entre o que leu e o que vem ocorrendo no pais,
na sua cidade, no seu bairro. Repete o lido com precisdo, mas raramente ensaia
algo pessoal. Fala bonito de dialética, mas pensa mecanicistamente. Pensa errado.
E como se os livros todos a cuja leitura dedica tempo farto, nada devessem ter
com a realidade de seu mundo. A realidade com que eles tém que ver é a
realidade idealizada de uma escola que vai virando cada vez mais um lado ai,
desconectado do concreto (FREIRE, 20074, p. 27).

Aproxima-se daqueles que deixam transparecer a maneira de estar no mundo e com
0 mundo, como ser histérico. Trata-se da capacidade de intervencdo ao mundo, de

(re)conhecer 0 mundo: um mundo também histérico, como a humanidade.

Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro antes que foi novo e se fez
velho e se "dispBe" a ser ultrapassado por outro amanhd. Dai que seja téo
fundamental conhecer o conhecimento existente quanto saber que estamos
abertos e aptos a producdo do conhecimento ainda ndo existente. Ensinar,
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aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos do ciclo gnosioldgico: 0 em
que se ensina e se aprende o conhecimento ja existente e 0 em que se trabalha a
producéo do conhecimento ainda ndo existente. A "dodiscéncia™® - docéncia-
discéncia e a pesquisa, indicotomizaveis sdo assim praticas requeridas por estes
momentos do ciclo gnosiolédgico (FREIRE, 20073, p. 28).

A referéncia ao humanismo, especialmente ao humanismo renascentista, foi marca
conceitual de Antoénio Gramsci por sintetizar cultura com a transformagao técnica e artistica
da matéria e da natureza. Pontual admirador dos diferentes realismos contido nas obras dos

1> e Guicciardini®®, essas o orientaram “a tomar as coisas em sua

renascentistas Maquiave
efetividade e a considerar a politica como um conjunto de praticas voltadas para a conquista
e manutencao do poder politico” (BIANCHI, 2009, p. 50).

A vida de Gramsci traduz-se pelas ideias tedrico-politicas, como a experiéncia da
convivéncia popular. Sintetiza, principalmente, o ideal de escola a luz do modelo humano
para as classes menos favorecidas. Este ideal de escola tem como caracteristica a liberdade
e livre iniciativa individual, habilidades necessarias a forma produtiva mais eficiente para a
humanidade de hoje. Para ele, esses dois p6los sdo organicamente interdependentes.

Pertenceu, sem duvida, a um grupo seleto de testemunhas criticas aos
acontecimentos da primeira metade do século XX. Gramsci é “[...] uma espécie de
Rousseau as avessas, pois 0 campo representa vida durissima. A vida e o trabalho da foice,
campo, o langam a valorizar a vida e o trabalho do martelo, operariado” (BIANCHI, 2009,
p. 3). Sua participacdo nos importantes eventos histdricos, sociais, 0s quais ajudaram a

montar o mesmo século, que hoje desdguam no século XX

, permitiu a continuidade de
sua influéncia a educacdo, guiada pela intencionalidade promovedora da massa

trabalhadora. Educacgdo com

*8 Grifo da autora.

%9 0 realismo de Magquiavel (BIANCHI, 2009, p. 50), compromissado com a “verdade efetiva da coisa” e nio
somente pela imaginagdo, conferiu a Gramsci um importante fundamento de realidade quanto a politica. O
compromisso de Maquiavel com o futuro imaginado e desejado pelo qual estava disposto a combater ndo se
tratava de um amanha qualquer, mas o de um amanha legitimado na histoéria pelo fato de o “dever ser”.

% O pensamento e a politica de Guicciardini baseavam-se no discernimento para evitar os riscos politicos e
em agir com prudéncia (BIANCHI, 2009, p. 50).

%1 Como eventos do século XX, registram-se a Primeira Guerra Mundial, a vitéria socialista na Russia, a
fundacdo do partido comunista em varios paises, tendo Gramsci protagonizado a fundacdo do Partido
Comunista italiano, o fracasso das tentativas socialistas no ocidente e a ascensdo do fascismo, o que resultou
em sua prisao e carcere até o fim da vida (SAVIANI, 2004, p. 12).
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[...] articulagdo entre o empenho pratico-politico de realizar a revolucéo socialista
e o empenho tedrico em compreender as particularidades dessa revolugdo no
ocidente de modo a poder explicar o fracasso das tentativas até entdo encetadas e
encontrar os caminhos de seu éxito no futuro (SAVIANI, 2004, p. 12).

4.1.1 Intelectuais e a escola do trabalho®

Pela analise de Gramsci (1982), a escola é o instrumento para elaborar os
intelectuais de diversos niveis. A complexidade da funcdo intelectual estd fortemente
veiculada a quantidade das escolas especializadas ¢ pelos graus de sua hierarquizagdo. “[...]
Quanto mais extensa for a "area" escolar e quanto mais numerosos forem os "graus"
"verticais" da escola, tdo mais complexo serd& o mundo cultural, a civilizacdo, de um
determinado Estado” (GRAMSCI, 1982, p. 9).

Como prova disso, observou que o grau de industrializacdo de um pais era medido
pela capacidade de construir maquinas; pela fabricacdo de instrumentos cada vez mais
precisos para construir maquinas e instrumentos que construissem mais maquinas. Instituia-
se que 0 pais que possuisse a melhor capacitacdo para construir instrumentos para 0s
laboratérios dos cientistas e para construir instrumentos que fabriqguem estes instrumentos
era considerado o mais complexo no campo técnico-industrial; assim recebia o selo de o
mais civilizado. Pela mesma logica, a escala de preparacdo de intelectuais se organizava
nas escolas e nas instituicdes de alta cultura. Neste campo, igualmente, a quantidade nao
pode ser destacada da qualidade.

Gramsci assim descartou a escola tradicional por estar embasada nas formas
produtivas pré-industriais, do mesmo modo a escola jesuitica, em face de seu espolio
autoritario, doutrinario e classista. Discordou das escolas modernas pelo industrialismo
como principio pedagogico de modo interesseiro, denominando-o de escola “interessada”,

interesseira, mesquinha, imediatista®.

62 Neste recorte histérico, ndo foram tomados os pensamentos de Pistrak®® ou outros expoentes dessa
tendéncia, visto que é Gramsci, por exceléncia, a principal matriz desse pensamento que se entendeu por
pesquisar.

® Em relagdo a “desinteressada”, Gramsci contrapde-se ao termo usado por Feurbach “schmutzig jiidisch”, 0
sordidamente judaico. Acreditava que o socialismo pensou na escola do trabalho como desinteressada,
enquanto o Estado em uma escola interesseira. Desinteressada e interesseira sao denlncias gramscianas frente
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E no contexto do debate italiano, no inicio do século XX, sobre a escola profissional
e escola de cultura geral que Gramsci consagrou a terminologia especifica “escola do
trabalho” e “escola do saber desinteressado”.

Neste recorte histérico, ndo serdo tomados os pensamentos de Pistrak® ou outros
expoentes dessa tendéncia, visto que € Gramsci, por exceléncia, a principal matriz desse
pensamento.

Gramsci, desse modo, estabeleceu um paralelo didatico entre escola e fabrica, uma
relacdo entre processo capital e pedagdgico. A partir das relagdes de producao e de novas
formas de organizacao do trabalho é que sdo concebidos e veiculados novos modos de vida,
comportamentos, atitudes e valores.

A expressao “desinteressada”, no sentido gramsciano, ndo alude a neutralidade, mas
ao resgate do sentido de “cultura desinteressada”, como sendo cultura de ampla visdo, séria,
profunda, universal, coletiva, que interessa & humanidade. E sob a égide desse debate que
Gramsci acusa o governo italiano de movimentar-se pelo interesse mesquinho, interesseiro
ao utilizar o alunado para trabalhar nas oficinas; pelo interesse de projeto educacional sem
finalidade a “escola do trabalho” ou a “escola de cultura interessada”, um mero pretexto
para prolongar a guerra (NOSELLA, 2004, p. 47).

Com pontual atencdo as escolas modernas, Gramsci considerou errbneo que o
instrumento de trabalho fosse apenas objeto material, uma maquina singular. Compreendeu
essas escolas como representantes de um trabalho material, um utensilio individuado.

Preocupado com a formacdo politica dos intelectuais tradicionais, uma vez que 0s
outros intelectuais, os organicos eram razoavelmente formados pelo Partido, propde o
desencadeamento de valorizagdo e de engajamento dos mesmos. Essa formacdo recebeu
respeito pelo modo especifico de sua composicdo, pois tratava de formar simpatizantes do
socialismo, ndo engajados diretamente aos quadros do partido como professores,
jornalistas, médicos, entre outros. Eram 0s novos intelectuais.

Secco (2009) observa que Mannheim restringe o conceito de intelectuais aos

pensadores e profissionais da ideologia, acreditando que a intelectualidade constitui uma

a imposicdo do Estado italiano em criar a Escola do Trabalho, o que, para ele, era a Escola do Emprego: um
interesse implicito de produzir muni¢Bes para a guerra, um interesse mesquinho e interesseiro de utilizar o
alunado das escolas para trabalhar nas oficinas (NOSELLA, 2004, p. 47).

® Entretanto, assinala-se sua relevancia, especialmente a partir das obras com as quais se vem tendo
aproximagdo conceitual, como “Fundamentos da escola do trabalho” e “A escola-comuna”, do mesmo autor.
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camada social independente. Mills incorpora os intelectuais a nova classe média, a um
conjunto de colarinhos brancos, formando um grupo mais heterogéneo dessa classe média,
como pessoas que produzem simbolos e formas de consciéncia.

Para Gramsci, todo ser humano é filosofo, pois todas as a¢des sdo reflexivas. Nao ha
dicotomia entre pensamento e pratica desde as mais simples até as mais ressignificadas,
mesmo reconhecendo-se que nem todos sdo especialistas em Filosofia. Por ser a pratica
humana pensada, reflexiva, ndo é mecénica. O agir humano é um agir que ocorre pelo
significado da praxis. Pratica formada pelo conhecimento é teoricamente produzida pelo
exercicio de subjetividade (SEVERINO, 2009).

Nessa contextura, Gramsci compreende que a fabrica ¢ a fabrica, pois “a escola,
quando funciona com seriedade, ndo deixa tempo para a oficina e vice-versa” (1980, p. 537,
apud NOSELLA, 2004, p. 24). Assim, ndo admite superficialismos ou grotescas confusdes
quanto ao problema pedagdgico que envolve a educacdo e a fabrica moderna, alertando que
a escola seré sempre a scholé, ou seja, a suspensao do trabalho produtivo.

N&o obstante, se a escola € a suspensdo do trabalho produtivo, ndo é fuga dele,
negacdo ou esquecimento. O trabalho pertence a vida assim como a educacdo. Trabalho e
educacdo estdo interligados pelos modos de aprender e de produzir, logo aos modos de ser,
de estar no mundo. E sob esse ideal que o trabalho é reconhecido como o principio, o
principio educativo. Gramsci o entende como um trabalho especialmente desenvolvido a

partir das escolas elementares e

[...] que ndo se pode realizar em todo seu poder de expansdo e de produtividade
sem um conhecimento exato e realista das leis naturais e sem uma ordem legal
que regule organicamente a vida reciproca dos homens, ordem que deve ser
respeitada por convengdo espontdnea e ndo apenas por imposi¢do externa, por
necessidade reconhecida e proposta pelos proprios homens como liberdade e ndo
por simples coagdo. O conceito e o fato do trabalho (da atividade tedrico-prética)
é o principio educativo imanente a escola elementar, j& que a ordem social e
estatal (direitos e deveres) é introduzida e identificada na ordem natural pelo
trabalho. O conceito do equilibrio entre ordem social e ordem natural sobre o
fundamento do trabalho, da atividade tedrico-pratica do homem, cria os primeiros
elementos de uma intuicdo do mundo libertador de toda magia ou bruxaria, e
fornece o ponto de partida para o posterior desenvolvimento de uma concepcdo
histérico-dialética do mundo, para a compreensdo do movimento e do devenir,
para a valorizacdo da soma de esforcos e de sacrificios que o presente custou ao
passado e que o futuro custa ao presente, para a concep¢do da atualidade como
sintese do passado, de todas as geracBes passadas, que se projeta no futuro
(GRAMSCI, 1982, p. 130-131).
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O sentido gramsciano dado a relacdo escola-trabalho € traduzido pela expressédo
“psicologia de construtores”. O trabalho moderno se une organicamente a escola quando a
inspira pelo seu espirito de laboriosidade, seu método disciplinar produtivo e de precisdo,
sua ética de solidariedade universal com os interesses objetivos, sua l6gica produtiva de
organizacdo de muitos para um fim. A classe trabalhadora vai a escola para entender mais
profundamente a fébrica, seu instrumento de trabalho e a organizagdo produtiva em
perspectiva historica, universal e politica (GRAMSCI, 1982).

Gramsci compreende a escola como escola e a fabrica como fabrica; enfim, uma
escola como escola do trabalho.

A escola produz o trabalho intelectual, a fabrica, o trabalho material. E pela

organicidade entre fbrica e escola que ocorre 0 método.

Assim como a fabrica se enuclea ao redor do instrumento de trabalho moderno
considerado objeto material de produgdo, a escola se estrutura ao redor desse
mesmo instrumento de trabalho, entendido, porém, como processo de
desenvolvimento cientifico, criativo e ético da histéria dos homens. O
instrumento de trabalho para a escola unitaria é um feixe de relagdes politicas,
sociais e produtivas. E, sobretudo, a possibilidade concreta de liberdade universal
(GRAMSCI, 1987, p. 622, apud NOSELLA, 2004, p. 25).

A Escola Unitaria torna-se, portanto, a contraproposta gramsciana. Concreta,
organica, desinteressada, tem como base a reforma industrial democréatica, mas deve ser
subordinada as reformas agraria, financeira, tributaria, pois estes [estas] representam solido
terreno para as reformas intelectual e moral.

Esta escola, a Escola Unitéria, tem como principio tanto o estudo como o trabalho:
sdo atividades que exigem extremos cuidados e maxima seriedade. Nenhuma contingéncia
histérica ou social deve justificar os aligeiramentos, protecionismo, rebaixamentos e
aviltamentos das condi¢bes e dos métodos, uma submissdo as aventuras reformadoras
dessas atividades, pois séo, por demais, sérias e importantes.

Para Gramsci, € indispensavel a classe trabalhadora uma escola que ensine a ser
livre, que ndo ensine migalhas, um organismo francamente burgués. Ndo é possivel
continuar com a cultura e a escola enquanto privilégios. E preciso uma escola
desinteressada, uma escola que se dedique ao projeto da formacéo da crianca-adulto, com

uma formacdo humana em que prevaleca a aquisicdo de critérios gerais que sirvam para 0
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desenvolvimento do carater, pois a escola desinteressada € uma escola humanista, como
bem entendiam os antigos e, mais recentemente, os homens do Renascimento. E
desinteressada porque ndo hipoteca o futuro de criancas e de jovens, que constringe a
vontade, a inteligéncia, a consciéncia em formacgdo a mover-se num sentido cujo objetivo
seja prefixado. Aspira-se a uma escola de liberdade e de livre iniciativa, jamais de
escraviddo ou de orientacdo mecanica. A escola profissional ndo deve se transformar numa
incubadora de pequenos monstros aridamente instruidos para o oficio, sem ideias gerais,
sem alma, mas apenas com olho infalivel e mdo firme (GRAMSCI, 2009, p. 2)®°.

Gramsci duvidou das conexdes entre 0s ensinos politécnico e tecnoldgico, por
centrarem-se no instrumento de trabalho e ndo no momento histérico-humano em busca de
libertacdo. Rejeitou a instrucdo atribuida pela universidade popular, uma instrucao
amesquinhada pelo assistencialismo cultural, pois ndo concentra esfor¢os e preocupagdo em
encontrar o método adequado para que as pessoas possam se aproximar, de forma eficaz, do
mundo do conhecimento.

Culpou seus dirigentes, porque apenas distinguiam que a Instituicdo estava a servico
de uma determinada categoria de pessoas que ndo pode cursar regularmente a escola,
assinalando que estes copiam um mesmo modelo de outros institutos de cultura, um modelo

reproduzido e copiado, uma caricatura.

N&o chegam a pensar que a Universidade publica é a foz natural de todo um
trabalho anterior: ndo pensam que quando o estudante chega a universidade
passou pela experiéncia das escolas médias onde disciplinou seu espirito de
investigacdo e com o método drenou sua impulsividade de amador; o estudante
regular foi forjado lentamente, tranquilamente, errando e corrigindo-se, vacilando
e reconquistando firmeza. Ndo entendem esses dirigentes que as informacdes,
fora de todo esse trabalho de pesquisa, se tornam dogmas, verdades absolutas
(GRAMSCI, apud NOSELLA, 2004, p. 51).

4.1.2 Préatica docente

A docéncia, para Gramsci, significa o ato de reapresentar, para 0s ouvintes, a

sequéncia dos esforcos, dos erros e das vitorias pelos quais 0s homens passaram para

% Contido no artigo “Homens ou MAaquinas”, do jornal socialista “Avanti”, de 24 de dezembro de 1916.
Disponivel em: <http//gramscigramsci.blogspot.com200902homens-ou-maquinas.html>. Acesso em: 20 set.
20009.
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alcancar o conhecimento atual. A docéncia é o que forma o estudioso; que lhe da a
elasticidade da duvida metddica; que faz do amador um homem sério; que purifica a
curiosidade (entendida no sentido vulgar) e a torna um estimulo sadio e fecundo do
conhecimento. Torna-se um ato de libertacdo, reveste-se do fascinio de todas as coisas
vitais, representa uma espécie de carta magna da concep¢do metodoldgico-didatica de
escola (NOSELLA, 2004, p. 52). Uma escola feita de docentes em “cada componente deve
dar sua contribuicdo como conferencista ou relator de determinados temas cientificos,
histéricos ou filosoéficos, mas especialmente didaticos e pedagdgicos” (GRAMSCI, 2005, p.
167).

“Gramsci defende um método que parta das experiéncias concretas de todos,
valorizando-as e estudando-as coletivamente, elevando o nivel cultural de cada um e do
conjunto” (NOSELLA, 2004, p. 116), uma escola como um “circulo de cultura”.

Essa escola, para Gramsci, deveria ser Unica, um contraponto a escola classica
burguesa. Essa ultima tinha a funcdo de educar alguns intelectuais para as classes
dominantes. Destinava-se, para 0s outros, a instruir e habilitar ao trabalho.

A dualidade dos fins dessa escola (re)produzia e (re)definia o sistema de classes: de
um lado, pratica, de outro, cientifica.

Sua oposic¢édo se firmava na concepcao de escola para a formagdo de um novo tipo
de intelectual, o intelectual organico, pela escola unica. “[...] a escola Unica, intelectual e
manual, tem ainda esta vantagem: a de colocar o menino em contato, a0 mesmo tempo,
com a histéria humana e com a historia das ‘coisas’, sob o controle do professor”
(GRAMSCI, 1982, p. 142). Trata-se de uma escola que poderia “[...] confluir e solidificar o
trabalho das academias e das universidades com as necessidades de cultura cientifica das
massas nacionais-populares, reunindo a teoria e a pratica, o trabalho intelectual e o trabalho
industrial [...]” (p.155).

Essa escola, ainda, trazia exemplares contribuigdes dos circulos de cultura, a
exemplo do que ocorria nas redacdes de revistas®®, que, com funcdo de instituicdes pos-

escolares especializadas, produziam condi¢6es do progresso cientifico (NOSELLA, 2004).

% Para as revistas, Gramsci (2010) reconhece que se podem estabelecer trés tipos fundamentais: 1° pode ser
definido pela combinagdo dos elementos diretivos que se encontram de modo especializado. O 2° é de critico-
histérico-bibliogréafico, pela combinacéo de elementos que caracterizavam os fasciculos mais bem elaborados.
0 3°, pela combinacéo de alguns elementos do segundo tipo com o tipo de semanéario. Cada um desses tipos
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O registro da pratica tem especial destaque na obra de Gramsci, especialmente nas
“Cartas do Carcere”. Registrar, desenvolver e coordenar as experi€ncias e as observagoes
pedagogicas e didaticas sdo consideradas as atividades mais importantes a serem
desenvolvidas pelo corpo docente. E mediante a reflexdo oriunda dos processos vividos que
se sustenta a capacidade formadora.

Com o papel de estabelecer a vinculagdo entre a escola e a vida dos educados,
observa-se a centralidade ocupada pelo educador nesse modelo. Trata-se da capacidade que
se fecunda pela interpretacdo e compreensao da trajetoria docente, seguida de novos agires
e pensares. “So deste trabalho continuo pode nascer o tipo de escola e o tipo de professor
que o ambiente requer: [...] deve ser aplicado o método das experiéncias mais minuciosas e
da autocritica mais desapaixonada e objetiva” (GRAMSCI, 2005, p. 167).

O método gramsciano é o historicista. Defendido, objeta 0 método enciclopédico
estanque.

O historicismo é compreendido como a forma de vivificar e recriar a ciéncia. Este €
0 método entendido como exequivel na formacdo de cientistas humanistas, cientistas que
revivam o drama por outros homens vividos, diante do problema, da duvida, da hipbtese
como possivel solugdo, do erro como tentativa, da solucdo como histéria provisoria. E um
caminhar pelo passado, refeito para aprender a caminhar e a avangar um pouco mais.

A cultura, neste sentido, ndo é o saber enciclopédico em que as pessoas sd&o como

recipientes a serem preenchidos com dados empiricos, fatos brutos e desarticulados.

Esta ndo ¢ cultura, é pedanteria, ndo € inteligéncia, é intelecto; e contra ela com
razao se deve reagir. A cultura é algo bem diferente. E organizagéo, disciplina do
préprio eu interior, é tomada de posse de sua personalidade, é conquistar uma
consciéncia superior, através da qual consegue-se compreender seu préprio valor
histérico, sua propria fungdo na vida, seus direitos e seus deveres. Mas tudo isto
ndo acontece por evolucdo espontanea [...]. Esta consciéncia ndo se forma pela
forca brutal das necessidades fisicas, e sim pela reflexdo inteligente, primeiro de
alguns e em seguida de toda uma classe [...]. E através da critica a civilizagdo
capitalista que se formou ou estamos formando a consciéncia unitaria do
proletariado; e critica quer dizer cultura e jamais evolugdo espontanea e
naturalista (GRAMSCI, apud NOSELLA, 2004, p. 44).

deveria ser caracterizado por uma orientacdo intelectual muito unitaria e ndo ontoldgica, ou seja, deveria ter
uma redacdo homogénea e disciplinada, com orientagdo redacional organizada, de modo a produzir um
trabalho intelectual homogéneo. Isso se daria num organismo unitario de cultura, que oferecesse aos diversos
estratos do publico os trés tipos.



75

A integracdo do mundo do trabalho e 0 mundo da cultura, a ciéncia produtiva e a
ciéncia humanista, a escola profissional e a escola desinteressada deveriam ter como ponto
de partida o unitario, uma base solida tedrica para pensar coerentemente uma sociedade,
escolas realmente unitarias e modernas, visto que um ponto de partida epistemologico ndo
se organiza por modo integrado. Por conseguinte, ndo seria possivel um distanciamento do
bipolarismo ou da dicotomia. Um unitério ponto de partida gramsciano reside no trabalho
industrial moderno, na féabrica. Essa intimidade concentra uma filigrana do embrido
germinativo de todas as novas formas de humanismo e de cultura: a comissao interna, o
conselho de fabrica, o sindicato, o partido, a economia geral, a historia e o socialismo, a
escola unitaria (GRAMSCI, apud NOSELLA, 2004, p. 65).

O partido e o sindicato devem educar, porém devem antes ser educados. N&o séo
instancias organizativo-culturais de base, mas inseridos as formas organizativo-produtivas,
como departamentos, comissdes de fabricas, conselho de fabrica®’, fontes promovedoras da
formagao do operério e da operaria concretos.

O trabalhador se forma na fabrica; complementa a formacdo no sindicato e no
partido. E preciso educar a partir da realidade viva do trabalhador e trabalhadora, para a

gestdo da fabrica, para o autogoverno.

4.1.3 Modos de producédo modernos e a escola

Despontado no final do século XIX e culminancia no século XX, o modo industrial
fez com que a humanidade encontrasse um instrumento moderno de producdo. Para além de
um instrumento empirico ou uma fabrica, trata-se de um horizonte de novos valores, de
nova hegemonia, de nova civilizacdo (NOSELLA, 2004, p. 24), um modelo de producao
racionalizado.

O modelo de producdo de capital, racionalizado desde a sua industrializag&o,

demanda um novo tipo de homem, um novo tipo de mulher, capazes de se ajustarem aos

%7 Estas forcas organizativo-produtivas ndo nasceram no espaco da liberdade burguesa, mas foram geradas
pelo espaco da liberdade concreta, historicamente socialista.
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novos métodos de producdo, que, para a educacdo, sdo insuficientes aos mecanismos de
coercdo social. Desse modo, ¢ possivel perceber que a articulagdo “capital ¢ educagao”
produz novos modos de viver, de pensar e sentir, que vao se adequando aos novos métodos
de trabalho caracterizados pela automacdo, ou seja, pela auséncia de mobilizacdo de
energias intelectuais e criativas no desempenho das tarefas (KUENZER, 2005).

O trabalho industrial é entendido como principio pedag6gico, como um momento
educativo da propria liberdade humana, concreta e universal. A formacdo cultural das
massas, a partir de atividades formativo-culturais, rejeita a ideia concreta de constitui-la
dentro de uma cultura abstrata, enciclopédica, burguesa, pois isto confunde as mentes e
dispersa a acao trabalhadora (NOSELLA, 2004, p. 35-43).

O trabalho moderno € o principio educativo quando materializa 0 momento
historico da propria liberdade concreta e universal, pois ensina o que é e como funciona o
instrumento de trabalho.

Na caracterizacdo de Kuenzer (2005), o conceito de principio educativo é entendido
como o0s modos pelos quais a sociedade educa a subjetividade dos individuos e a vida social
para o trabalho, ou seja, as relagdes que formam o trabalhador e a trabalhadora. Esta
categoria gramsciana possibilita, ainda nos dias de hoje, a interpretacdo das mudancas que
tém ocorrido na relagéo trabalho e educagéo.

O regime de acumulagdo, hoje acumulacdo flexivel, aprofunda diferencas de
classes, a dualidade estrutural da polarizacdo das competéncias. Desse modo, o papel do
Estado se altera diante da educacdo e de suas relagbes com o trabalho, influenciando e
determinando as categorias ‘“‘contetido, espagos, docentes, discentes” e as formas de
controle e poder “da” e “na” escola.

O novo discurso pedagdgico que salienta a “formagdo do homem em todas as suas
dimensdes de integralidade com vistas & politecnia, a superacdo da fragmentacdo do
trabalho pedagogico, resgate da cisdo entre teoria e pratica, transdisciplinaridade” carrega
consigo as bases do trabalho toyotista, as quais sdo sustentadas pelos modelos taylorista e
fordista (KUENZER, 2005, p. 78).

Fundamentalmente, é preciso capacitar o novo trabalhador, a fim de atender as
demandas de um processo produtivo cada vez mais esvaziado em que a logica é a

polarizagdo de competéncias, pois as “capacidades” agora sdo chamadas de
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“competéncias”, sempre com o objetivo de atender e valorizar o capital. E uma tentativa de
superar os obstaculos gerados a partir do desperdicio, sem reconstituir a unidade rompida,
mas, sim, evitar a perda e aumentar as possibilidades de valorizacdo do capital
(KUENZER, 2005, p. 80).

O trabalho pedagdgico, apenas na forca da reconstituicdo da fragmentacdo teoria e
préatica, ndo serd suficiente para alterar o modo capitalista de ser, de pensar e agir. A
fragmentacdo do trabalho pedagdgico poderd ser vencida a partir da superacdo da
contradicdo entre propriedade dos meios de producdo e forca de trabalho. Todavia, a
atencdo aos limites e como se da a fragmentacdo se faz presente, e com ela é possivel
estabelecer mais dignidade.

Para Ferreira (2008), a contraposicdo da barbarie se coloca como necessidade a
construcdo de outra cultura, outra civilizacdo. Para essa constru¢do, 0 caminho é a
educacdo, a producdo e transmissdo de conhecimentos, a revolucdo intelectual e moral
projetada por Gramsci. Esta outra construcao se daré pela superacéo da existente, uma agéo
produzida

[...] pela via de politicas publicas comprometidas, da educagdo escolarizada, da
producdo do conhecimento com “base em agdes vitais, de coordenagdo ¢ de
ordem intelectual e moral”®, comprometida com os valores humanos perenes que
incluem toda a humanidade e, aos quais, toda a humanidade tem direito e ndo
com uma educacdo mercantil e a producdo do conhecimento que visa o lucro e

bens de consumo exclusivos e excludentes (FERREIRA, 2008, p. 557-558).
Como na escola do trabalho de L’Ordine Nuovo®, a escola deve ser de um trabalho
que emancipa, uma escola que constr6i e organiza o trabalho, que se articula ao
conhecimento da técnica, da ciéncia e da vasta cultura humanista. O método e o principio
pedagdgico fundamentam-se no processo produtivo fabril, coletivo e solidario (ROIO,
2006, p. 315). A escola gramsciana ndo tem a intencdo de preparar os trabalhadores para
um mundo estranho. Pelo contrario, a ideia € de reforcar o principio de solidariedade e de
saber fazer o proprio cotidiano de produtores, de incorporar o aprendizado ja adquirido no

espaco publico gerado pela greve, pelo comicio, pelo debate. O primeiro passo &, portanto,

®8 Grifos da autora.
 Em abril de 1919, GRAMSCI, Tasca, TOGLIATTI e Umberto TERRACINI decidem criar a revista
L’Ordine Nuovo, A Nova Ordem.
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0 de aceitar que o educador se deixe educar. O método, a disciplina e a solidariedade,
proprios do mundo da fabrica, sdo a base da escola do trabalho (ROI0O, 2006, p. 316).

Para Roio (2006, p. 316), outro objetivo da escola do trabalho de Gramsci é educar
para a autogestdo da producdo e para a administracdo publica, entendidas como
autogoverno. E na escola do trabalho que também sdo lapidados os intelectuais gerados
pela prépria classe operéaria, em condicfes de criar uma nova cultura, distinta e contraposta
a da intelectualidade burguesa e, mesmo, reformista. A escola do trabalho encontra seu
método e fundamento na acdo de produtores, mas seu principal intuito é contribuir para a
construcdo do homem e da mulher fincados no comunismo. Para isso, é imprescindivel o
controle da producéo e do instrumento de trabalho, o que implica conhecimento técnico e
cientifico.

A organizacdo de um grupo autogestivo assimila a expressdo de cultura e acédo
politicas geradas no seio da propria classe. Além de se autoeducar, o educador deveria
continuar sendo educado e educando, numa nova sintese teérica (ROIO, 2006, p. 320).

No projeto de Gramsci (SEVERINO, 2009), o que esta em pauta € a emancipagdo
de toda a humanidade, sua humanizacdo. Consequentemente, ha necessidade de se
assegurar esse sentido as pessoas, de preferéncia pelo consenso da visdao hegemonica. 1sso
condicionaria a autonomia, a realizagdo humana, humanizacgéo. O senso comum traz em seu
seio 0 ndcleo de bom senso, uma significacdo do sujeito mesmo, ndo explicitada pelo
sujeito. Mas é a partir da educacdo que se transfere para bom senso. O bom senso elaborado
explicita a ideologia que uma determinada sociedade histérica tem e que € compartilhada
no ambito do senso comum. Entretanto, este compartilhar sugere uma maneira esclarecida,
racional. E € o0 bom senso que se parece como a capacidade mais racional e inteligivel de
entendimento da realidade, de conhecimento dos requisitos da acédo, de tal modo que o agir,
tanto do modo individual como coletivo seja esclarecido pela consciéncia do mundo e no
mundo.

Os membros de uma sociedade, regidos por muitos objetivos em comum, dé&o o
sentido de coesdo social, reunidos por alguns modos que unificam e fazem parecer um
pouco mais iguais, mesmo que em condi¢Ges ndo tdo iguais. Reconhece-se, aqui, um

distanciamento da naturalizacdo da situacdo econdmica, educativa, religiosa, entre outros.
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Para além desses objetivos, sdo 0os modos de cultura e de significacbes que formam
a ideologia, estabelecendo certo padrédo aos modos de viver.

A escola firma-se como elemento de construcdo da contraideologia de determinada
sociedade. Este é o seu legado, o esclarecimento, fazendo a critica a ideologia, na
proposicdo de contraideologias. Pressupfe uma constante atencdo, analise dos modos de
existir, de sobreviver e dos mecanismos que a desenvolvem e a sustentam. Esses, por sua
vez, implicam numa compreensdo mais critica dos mecanismos de como a sociedade esta
assentada pelo modo economicamente capitalista em que se vive e dos modos hegemdnicos
com gue se transmite a visdo de estar existindo.

O processo de reconstrucdo emancipatdrio contrapde-se a um modelo societario
ordenado pelo mercado, em que o determinismo e a naturalizacdo da exclusédo social
fomentam um desmantelamento dos direitos mais elementares humanos. Esse processo
reconhece a constru¢do de um mundo melhor e possivel, associado a educacdo, a qual
compreenda a producdo de conhecimentos a partir de vinculos estabelecidos nas diferentes
concepcdes da realidade humana e a0 modo de producéo social da existéncia. E um resgate
da construcdo de conhecimento como forma intencional, com projetos alternativos de
educacdo centrados na construcdo democratica e participativa dos valores éticos que
reafirmem a igualdade e solidariedade; na reconstrucdo de conhecimentos geradores de
autonomia e de responsabilidade com a vida e com a emancipa¢do humana (FRIGOTTO,
2001).

A complexidade humana que se ergue entre sapiéncia e deméncia € biologica e
historica, € cultural; ndo é nem boa ou ma, mas estd em temporais transformacfes. As
condi¢cbes de humanizagdo, infelizmente, esbarram nas diferengas sociais, culturais,
religiosas, geogréaficas, de género, de etnia. Nenhuma diferenca deveria justificar qualquer
tipo de desigualdade, para um modelo de civilizagdo cosmopolita virtuoso.

Pela indicotimizacdo de homem e mundo, é possivel assinalar que a concepcao
libertadora é, atualmente, uma das concep¢des mais humanizadoras de educagdo. Sem
negar a realidade, busca nela a possibilidade de “estar sendo”, portanto de se
(re)transformar. O “ser mais”, a vocag¢ao ontolodgica, aqui apontada anteriormente, € o que
suleia o objetivo. Reconhece que a paciéncia é impaciente frente a possibilidade de

mudanca e que a busca € inquieta. Reconhece que é preciso hominizar para humanizar.
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Reconhece-se na problematizacdo do homem-mundo. A concepcdo libertadora € humanista
porque recusa que o educando seja recipiente, reservatorio, dissertacdo ou narragdo, uma
composicdo de bld, bl4, blas da realidade.

Na perspectiva de uma educacéo libertadora de Paulo Freire, é esta a producdo que
mais vem ao caso: a promocdo de reflexdes sobre a teoria e sobre a empiria no sentido de
favorecer a “re-ag@o0” coletiva de projetos educativos mais adequados aos educandos, suas
realidades em tempos de desafios, em tempos de educar e aprender — mesmo em tempos
hibridos de viver. Nenhuma préatica é vazia de teoria, nenhuma teoria € vazia de pratica. O
que ocorre sdo praticas e teorias envelhecidas, que ndo se deixam recuperar de vitalidade e
de (re)transformacdo. Nessa abordagem, a capacidade que se quer desenvolver é justamente
qualificar o estar no mundo pela teoria e préatica, pela préxis.

Trata-se, contudo, de modelo que ndo é sustentado pelo universalismo, pois nao €
modelo que caiba no mundo por inteiro. A condi¢do de “tudo a todos”, de “igualdade,
fraternidade e liberdade” ja ha muito tempo se esgotou e o sonho da emancipacdo segue
abalado. Para emancipacdo, a libertacdo nao sera possivel apenas pelo projeto educativo,
mesmo o de concepc¢do humanista. A l6gica do capital promove distor¢cdes que nem mesmo
se ousa distinguir.

O sonho pela emancipacdo se alterou, conectou-se e recebeu estimulos sutis do
conforto da vida, das facilidades modernas que promovem o ser humano que
cotidianamente nos permitem ser’®. Os partidos de esquerda néo sio tdo esquerda quando
estdo “no” poder e “com” o poder, pois se presencia um metamorfismo estonteante de
ideias e ideais que nem mesmo se ousariam conjecturar em um futuro muito distante. Em

nome de sobrevivéncia, renega-se o direito de greve de si e do outro™. O Estado no é o

"0 Refere-se ao relativismo com que se questionam as facilidades com que se permite continuar existindo,
produzindo e consumindo, a qual ndo se esta pronto a abandonar, ou melhor, se estd muito mais avido e
direcionado pela fluidez com que nos permitam viver um pouco melhor. Como exemplo, cita-se 0 consumo
contumaz de cada vez maior poténcia de energia para acessar o computador, o micro-ondas, a televisdo de
LCD, o acesso ao netbook mais encorpado, de um automovel mais veloz e que efetivamente produza a
diminuicgdo das distancias, entre tantos.

" Refere-se & politica submetida pelo ndo pagamento de salarios face a paralisacdo docente no Estado do Rio
Grande do Sul no ano de 2008. Nela, o desconto ndo se dava individualmente, mas por centro de custo —
instituicdo de ensino —, proporcionando um desmonte impar na categoria, um abismo entre quem sustentava
ou ndo a paralisacdo. O reembolso de salario pelo ndo grevista provou, mais uma vez, que ndo é bom
paralisar, mecanismo de controle bem incursionado por governos anteriores (Alceu Collares e Pedro Simon).
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mesmo que Gramsci viveu ou projetou, nem mesmo Freire. Muitas das ONGs ndo ficam
tdo imunes e inocentes de submeter a pobreza e compaixao ao capital.

Apesar disso, €& possivel afirmar que se pretende um cruzamento pelas
potencialidades didaticas do modo libertador do humano freireano proposto, pois do mesmo
modo que Gramsci, seu ideario “modula concretamente uma possivel re-humanizacao pelo
vetor da educacdo, na urgéncia de preposi¢cdo de um novo horizonte espiritual capaz de
atrair e de fazer convergir para um novo movimento humanizatorio” (PIVATTO, 2007, p.
339). Esse novo movimento pretendido tem a urgéncia de ndo negar os presentes modos de
existir e todo o seu pluralismo de concepcdes, agregando-se a eles o préprio modo de ver,
sentir e fazer o mundo.

Com Gramsci e Freire pretende-se reconhecer que os limites da libertacdo estdo
articulados aos modos de subjetivar a vida e o sonho projetado e a projetar: distinguir que a
educacdo, a escola ora produz e ora reproduz o status quo. Contudo, sem cair no casuismo

da sua banalizagdo, € necessario (re)interpreta-la para redimensionar o humanismo possivel.



5 O “SER MAIS”, LEGADO FREIREANO DE HUMANISMO QUE SUSCITA A
HUMANIZACAO

Para Freire (2007b), nenhum tema é apenas o que aparece em sua forma linguistica
que o expressa. Existe algo de mais oculto, mais profundo, cuja explicitacdo se faz
indispensavel a sua compreensdo. Redigir um tema implica, pois, a busca pela ruptura das
aparéncias que possam encaminhar equivocos, que possam conduzir a um modo distorcido
da visdo do mesmo. Exige esforco. Trata-se de esforco dificil para que o fendbmeno opere
em realidade concreta. Trata-se, ainda, de uma operacdo: operacdo de inter-relacbes com
aspectos particulares, que, mesmo por vezes ndo suspeitados, sdo solidarios. O
adentramento no modo mais intimo junto ao tema permite a captacdo de um complexo
dindmico. Logo, escrever sobre os humanismos que promovem a humanizacdo, o “ser
mais”, como se o entende, ¢ ato de apreensao do fenomeno mediado pela realidade concreta
que se confirma pela busca de materializacdo da dimensdo ética que carrega o conceito de
humanizacdo, pois aponta a possibilidade de criar condi¢cdes de vida mais digna para as
pessoas (CORTELLA, 2006).

E nessa vicissitude que quem I&, por sua vez, assume a mesma atitude: refeitura do
esforco gnosioldgico anteriormente produzido por quem escreveu, pois quem |é ndo é um
simples paciente do ato gnosioldgico. E preciso assumir perante o conceito do tema uma
atitude comprometida, atitude de quem ndo quer apenas descrever o que Se passa e Como se
passa, mas que deseja transformar a realidade para que, 0 que se passa agora venha a passar
de outra forma (FREIRE, 2007b).

Na admissao do prefacio da obra “Educacdo e mudanca”, Gadotti traz o
questionamento sobre a producdo de humanismo na educagdo nos novos tempos. Nele
indaga:

Até que ponto o humanismo sustentado pela pedagogia tradicional, que valoriza
excessivamente o dialogo, ndo é uma maneira de esconder a luta de classes, as
disparidades sdcio-econdmicas, 0 antagonismo, 0s interesses escusos da classe
dominante? (GADOTTI, 2002b, p. 6).

Alerta que tradicdo humanista da nossa educacgdo parece justificar a hipdtese, pois é

sustentada por dois tipos de humanismos que, mesmo combatendo entre si, séo
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conservadores. Para Gadotti, trata-se do humanismo idealista e do tecnologico. O primeiro,
luta pela educacdo pietista, cujo ideal educativo conduz ao obscurantismo, semelhante ao
da Idade Média. Compreende que esse é frequentemente encabecado pela escola particular
e religiosa. O segundo se trata do humanismo tecnoldgico, que reduz a educacdo a um
arsenal de metodologias e de instrumentos de aprendizagens que despolitizam a grande
massa da educacdo, pois professa nas escolas oficiais e burocraticas. O primeiro se perde na
contemplacéo dos ideais de uma sociedade humana, acima da luta de classes, e 0 segundo
elimina o ideal, substituindo a ciéncia pela técnica.

Pelo universo da leitura freireana, observa-se que o autor ndo entendeu tais
humanismos. Nao obstante, nem mesmo reconheceu como humanismo “[...] as belas artes,
a formacdo cléssica, aristocratica, a erudi¢cdo, nem tdo pouco o ideal abstrato de bom
homem”. O humanismo em que se filiou foi o de “compromisso radical com o homem
concreto. Compromisso que se orienta no sentido de transformacao de qualquer situacdo
objetiva na qual o homem concreto esteja impedido de ser mais” (CADOTTI, 2002b, p.
11)".

O humanismo em que se inscreve Freire (1997)" rejeita a submissdo; assume a
inser¢do no mundo pelo impeto da vontade amorosa, vontade de mudar o mundo, vontade
de brigar também. Brigar pela obtencdo do minimo de (re)transformagdo social, pela
tomada de decisdo no sentido de interven¢do no mundo. Seu humanismo recusa a posicao
fatalista diante da histdria e dos fatos. Recusa como falsa e ideoldgica a realidade como esta
dada, pois ela esta submetida a possibilidade de intervencdo humana. Como educador,
impunha-se pela assungdo de uma posi¢do mais critica, assumindo-se como sujeito de
historia, ser de inser¢do. Relacionou sua razdo, como educador, pela luta, presenca no
mundo. Compreendeu-se como alguém que pode contribuir para a assuncdo critica da

possibilidade de posturas rebeldes, criticamente transformadoras do mundo.

Tenho o direito de ter raiva, de manifesta-la, de té-la como motivagdo para minha
briga tal qual tenho o direito de amar, de expressar meu amor ao mundo, de té-lo
como motivagdo de minha briga porque, historico, vivo a Historia como tempo de
possibilidade e ndo de determinagdo. Se a realidade fosse assim porque estivesse
dito que assim teria de ser ndo haveria sequer por que ter raiva. Meu direito a

"2 Tal assertiva encontra-se em nota de rodapé na obra em destaque.
" Trata-se de impressdes extraidas da Gltima entrevista realizada por Freire, em 17 de abril de 1997, & repérter
Luciana Burlamarqui, da TV PUCSP.
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raiva pressupde que, na experiéncia histérica da qual participo, 0 amanha néo é
algo pré-datado, mas um desafio, um problema. A minha raiva, minha justa ira, se
funda na minha revolta em face da negacdo do direito de "ser mais" inscrito na
natureza dos seres humanos. N&o posso, por isso, cruzar os bracos fatalistamente
diante da miséria, esvaziando, desta maneira, minha responsabilidade no discurso
cinico e "morno”, que fala da impossibilidade de mudar porque a realidade é
mesmo assim. O discurso da acomodacdo ou de sua defesa, o discurso da
exaltacdo do siléncio imposto de que resulta a imobilidade dos silenciados, o
discurso do elogio da adaptacdo tomada como fado ou sina é um discurso
negador da humanizacdo de cuja responsabilidade ndo podemos nos eximir
(FREIRE, 2007a, p. 75-76).

5.1 HUMANISMOS QUE PRODUZIRAM A HUMANIZACAO FREIREANA

Os alicerces tedricos que encaminham Paulo Freire a um dos maiores humanistas
brasileiros foram, inicialmente, marcados por certo emaranhado de ideias, as quais
receberam maior clarificacdo coadjuvada a partir da possibilidade de, no exilio chileno
(1964-69), tomar certa distancia dos acontecimentos brasileiros abortados pelo golpe de
1964 (SCOCUGLIA, 1999, p. 325).

Para Ana Maria Freire (2006), as influéncias tedricas’*, fundamentais a quem pensa,
foram amplas e profundas. Assinala, entretanto, que Freire criou um pensamento proprio,
absolutamente peculiar, porque era absolutamente imbricado ao seu modo de vida, a sua

realidade social. Compreende que a pedra angular de seu humanismo residiu nas

[...] influéncias decisivas de seus pais; de meus pais; de alguns de seus/suas
professores/as, educadores/as, de suas duas esposas: Elza e Nita. De cada um com
quem conviveu ele aprendeu alguma coisa para aprofundar e afeicoar as suas
virtudes [...]. Aprendeu e recebeu influéncias do povo [...]. Sua literatura esta
molhada dessas influéncias perceptiveis a quem Ié a sua obra, ouviu-o falar ou
conviveu com ele (FREIRE, 2006, p. 349).

Também McLaren (1999, p. 25) afirma que Paulo Freire recebeu influéncias das
obras de Lucien Febvre, pela nouvelle pédagogie francesa de Célestin Freinet e Edouard

Claparéde, pelos escritos de Leszek Kolakowski, Karel Kosik, Rich Fromm, Anténio

™ Ana Maria Freire (2006) aponta a existéncia de um livro de registro de leituras, com uma relagdo de 572
livros listados a proprio punho. Nele é possivel observar que Freire comegou a ler em espanhol em 1943, em
francés, em 1944 e em inglés em 1947. Leituras que foram de Aguayo até L. Volpicelli.
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Gramsci, Karl Mannheim, Teillard de Chardin, Franz Fanon, Albert Memmi, Jean Piaget,
Amilcar Cabral e Emanuel Mounier, além de obras classicas de Marx, Hegel, Rousseau e
Dewey.

Durante dialogo com Freire, Gadotti (2001, p. 4) distingue questdes que 0s
perseguiam: Quem inspirou Paulo Freire? Quais sdo as fontes primarias de seu
pensamento? Que autores o influenciaram ou tiveram ressonancia nele? Em que corrente ou
tendéncia pedagdgica contemporanea poderia ele ser inserido?

Aponta que essas questdes lhe desinteressavam e que chegou a considera-las como
“inclassificaveis” dentro das correntes pedagogicas, pois Freire ndo se interessava por
exegese, nem pela exegese dos seus textos. Lia-os e relia-los muito para ver se continham
equivocos e até para entender-se melhor, aprofundar suas posi¢cdes. No entanto, Gadotti
(2001) acredita que duas fontes foram as mais importantes no seu pensamento: O
humanismo e o marxismo. Em seu primeiro livro, “Educag¢ao e atualidade brasileira”, citou
com frequéncia os filésofos humanistas cristdos Gabriel Marcel e Jacques Maritain.
Observa, o mesmo autor, que Freire foi inspirado pelo personalismo de Emmanuel
Mounier, assim como pelo existencialismo de Martin Buber, bem como pela
fenomenologia de Georg Hegel e pelo Marxismo de Antonio Gramsci e Jurgen Habermas.

Diante dessas questdes, 0 mesmo autor compreende como inapropriado considerar
que as influéncias do pensamento freireano tenham sido construidas de modo eclético, pois
integra elementos fundamentais dessas doutrinas filosoficas sem repeti-las de uma forma
mecanica ou preconceituosa.

Calado (2001) consigna que o extraordinario gosto de Paulo Freire pelo estudo da
lingua pétria o levaria, ainda cedo, ao cultivo de boas leituras, pois, com certa frequéncia,
citava que costumava ler atentamente Carneiro Ribeiro, Ruy Barbosa, Gilberto Freyre,
Graciliano Ramos, José Lins do Rego, entre outros. O mesmo autor acredita que essa
iniciacdo de literatura, talvez, tenha recorrido muito mais pela razéo estética, pela boniteza
do discurso literario que pela motivacdo politico-ideoldgica, ainda que esta ndo possa ser
descartada. Observa a associagdo freireana a fruicdo dos estudos do idioma até aos classicos
do pensamento, como Tristdo e Jacques Maritain, Bernanos, Mounier — autores que

passaram a constituir referéncia em sua trajetdria reflexiva humanistica.
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E nessa direcdo que cumpre registrar a relevancia do estudo de Mendonca (2008),
pois compreende que as expressdes humanistas em Freire atravessaram-no desde o
humanismo existencialista, o cristdo, o marxista, até o pensamento da fenomenologia.

Para o autor, 0 humanismo existencialista influenciou-o de forma determinante na
criacdo da perspectiva humanista em sua pedagogia. Freire considerava o ser humano um
“ser-no-mundo” e, pela sua existéncia, um “ser-com-0-mundo”. Sua concepcao
fenomenoldgica é observada pela permanente relagdo entre 0 mundo em que se ddo as
experiéncias humanas e 0s proprios seres humanos que vivenciam essas experiéncias, 0 que
promoveu a compreensdo de que ndo € possivel conceber o ser humano sem mundo e o
mundo sem sujeitos. Pelo humanismo marxista, Freire assimilou a ideia de que o ser
humano é um ser social, ser de acdo. Pela praxis humana, constroi a prépria libertagéo,
recria 0 mundo e a si préprio. Nessa mesma linha de raciocinio, 0 humanismo cristdo é
fundamental para entender a visdo libertadora e humanista presente no pensamento de
Freire (MENDONCA, 2008, p. 27-36).

Gadotti (2001) sinaliza que, embora ndo se possa falar com propriedade das fases do
pensamento freireano, € possivel dizer que a influéncia do marxismo deu-se depois da
influéncia humanista cristd. Sd0 momentos distintos, ndo contraditérios, pois combinou
temas cristdos e marxistas na sua pedagogia dialético-dialogica. A educagdo é uma préatica
antropoldgica por natureza, portanto ético-politica. Por essa razdo, pode tornar-se uma
pratica libertadora. O tema da libertacdo é ao mesmo tempo cristdo e marxista.

Para Freire (1997)", a realidade da pobreza do povo é que o remeteu a Marx. N&o
foram os camponeses que lhe disseram para ler Marx, mas a realidade imposta desses.
“Quanto mais me aproximei de Marx ¢ que encontrei certa fundamentagdo objetiva para
continuar camarada de Cristo”. As leituras de Marx, seus alongamentos, lhe sugeriram
encontrar Cristo na esquina, nas préprias favelas. Ficou com Marx na mundaneidade, a

procura de Cristo na transcendentalidade.

O método utilizado é que é diferente, a estratégia é diferente. O fim é o mesmo.
Encontramos Hegel como referéncia desde o inicio. A relagdo opressor-oprimido
lembra a relagdo senhor-escravo de Hegel. Depois veio Marx, Gramsci,
Habermas. A afirmacdo da utopia como praxis docente e discente lembra o
paradigma humanista, cristdo e socialista. O que ha de original em Freire, com

" Entrevista realizada por Freire, em 17 de abril de 1997, & TV PUCSP.
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relagdo ao marxismo ortodoxo é que ele afirma a subjetividade como condicdo da
revolugdo, da transformacdo social. Dai o papel da educagdo como
conscientizagdo. Ele afirma o papel do sujeito na histdria e a histéria como
possibilidade. A historia é possibilidade. Nao através de um movimento mecanico
de luta de classes, pura e simplesmente, mas pela acdo consciente de sujeitos
histéricos organizados. Depreendo de Freire que ele admitia que o socialismo é
uma utopia que precisa ser renovada pela educacdo. Isso havia escapado a Marx,
a Lénin e aos marxistas em geral que pouca importancia deram a educacédo. Por
isso Paulo Freire foi criticado pelos marxistas ortodoxos (GADOTT], 2001, p. 5).

Tais instigacGes ao movimento reflexivo resumem o legado de sua obra & educagéo.
Para Freire (2000c, p. 72-74), a educagao se “re-faz” na praxis, e o seu tempo de duragdo
reside no jogo dos contrarios, de permanéncia-mudanca. Compreende-a como
problematizadora, a qual refor¢a a mudancga, ndo aceitando o presente “bem-comportado”,
nem, igualmente, o futuro pré-dado. Trata-se da educacdo identificada com o ser humano
enquanto possibilidade de ser além de si mesmo, como projeto singular que tem como
ponto de partida o aqui e o agora. E a partir dessa perspectiva que se torna possivel afirmar
que o humanismo freireano é sugerido pela concepcdo problematizadora de mundo, de
educacgao pela continuidade de compreensao de que os processos humanos “estdo sendo”,
uma vez que compreende os humanos exatamente pelo seu carater histérico e de
historicidade. Logo, trata-se de manifestacdo exclusivamente humana, ou seja, da
inconclusdo dos homens e na consciéncia que a educacdo é argumento de “quefazeres”
permanentes (FREIRE, 2000a, p. 72-73).

O humanismo em que se localiza Freire é de compromisso com o0 homem concreto,
com a realidade, com o sujeito de mudanga, pelo desvencilhamento do “ser menos”, “[...]
que ¢ a contradi¢do antagonica do “mundo humano” dos opressores — mundo dos que
possuem com direito exclusivo — e em que pretendem a impossivel harmonia entre eles, que
“coisificam,” e os oprimidos, que sdo coisificados” (FREIRE, 2000a, 143).

Sua busca foi pela coisa de homem inacabado e que se entende como tal. E possivel
reconhecer o humanismo freireano como a ideacdo de que os homens sdo seres que “estao
sendo”, “em” e “com” a realidade histdrica e, igualmente, em movimento, pois o ponto de
partida estd nos homens mesmos, no “aqui” e no “agora”. Homens com consciéncia de
inconclusdo, visto ser “[...] uma violéncia, como de fato €, que os homens, seres historicos e

necessariamente inseridos num movimento de busca, com outros homens, ndo fossem o

sujeito de seu proprio movimento” (FREIRE, 2000a, p. 74).
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O humanismo de Freire sugere uma pedagogia que humanize, que se volte para
alternancia, intervencdo da existéncia do ser humano no mundo. Sua crenga na vocagéo
“[...] para a humanizacdo ¢ uma marca da natureza humana que se expressa na propria
busca do ‘ser mais’, através da qual o ser humano estd em permanente procura |[...]"
(ZITKOSKI, 2010, p. 210). Nesse sentido, é possivel afirmar que a ontologia freireana
recebe influéncias de correntes filos6ficas humanistas que sedimentam sua pedagogia na
perspectiva de um pensamento libertador e humanista (MENDONCA, 2008, p. 24).

O pressuposto freireano de humanizacdo assenta-se no legado da educacgédo
libertadora, a transformadora, como baluarte ao exercicio de resisténcia, tatica de luta
politica, o “ser mais” pelo compromisso com a causa humana. Carrega consigo a expressao
de acdo cultural, quer para a humanizacdo — “ser mais” — ou para a desumanizacdo — ser
menos (MENDONCA, 2008).

E nesse sentido que a opgdo pela categoria “ser mais” constitui-se em fundamento
ao presente estudo, pois carrega a intencionalidade e o entendimento a partir do humanismo
freireano de que seja possivel a “provoca-a¢do” e o compromisso com a humanizacao.

Esse fundamento é entendido como alternativa ao entrelacamento da teoria e da
pratica, pois tem como objeto os caminhos do processo de formacédo de educadores, na sua
feitura mesma, na perspectiva de possibilidades, de compreensao e intervengdo junto ao
processo de humanizagdo, caminhos que contribuam na inseparabilidade da
(re)transformacéo de educadores.

“Provoc-acdo” e compromissos entendidos como o engajamento a realidade de
pessoas verdadeiramente corajosas, decididas, conscientes, que ndo se dizem neutras.
Humanismo que tem como compromisso 0 ato da humanizacédo do mundo, que se inscreve
pela insercdo na realidade do outro, pela reflexdo que atinge a conscientizacdo da
responsabilidade com a mesma (FREIRE, 2002a, p. 16-25).

Escolhi a sombra desta arvore para repousar do muito que farei, enquanto
esperarei por ti. Quem espera na pura espera vive um tempo de espera va. Por
isto, enquanto te espero trabalharei os campos e conversarei com 0s homens.
Suarei meu corpo que o Sol queimara; minhas méos ficardo calejadas; meus pés
aprenderdo o mistério dos caminhos; meus ouvidos ouvirdo mais; meus olhos
verdo o que antes ndo viam, enquanto esperarei por ti. N&o te esperarei na pura
espera porque meu tempo de espera é um tempo de que fazer. Desconfiarei
daqueles que virdo dizer-me em voz baixa e precavidos: é perigoso agir, €
perigoso falar, é perigoso andar, é perigoso esperar, na forma em que esperas
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porque esses recusam a alegria de tua chegada. Desconfiarei também daqueles
que virdo dizer-me com palavras faceis, que ja chegaste, porque esses, ao
anunciar-te ingenuamente, antes te denunciam. Estarei preparando a tua chegada
como o jardineiro prepara o jardim para a rosa que se abrira na primavera
(FREIRE, 2000c, p. 5).

Sem puerilidades, Freire afirmava que a ontoldgica vocacdo humana de
humanizagao, do “ser mais”, carrega o risco de construir também a desumanizagdo, o “ser
menos”. Para além da questdo retdrica, com esse entendimento se assume a compreensao
de que o processo desumanizador se manifesta nas multiplas formas de exploracdo que
habitam o cotidiano humano, logo do cotidiano educativo.

A possibilidade de desumanizagdo, do “ser menos” exprime a convic¢ao de sua
possibilidade, sem cair em nenhuma posicdo fundamentalista, de resto, sempre
conservadora. Dai que insista também em que esta "vocacéo", em lugar do ser algo a priori
da histéria €, pelo contréario, algo que se vem constituindo na historia. Por outro lado, a
briga por ela, os meios de leva-la a cabo, histéricos também, além de variarem de espaco-
tempo a espaco-tempo, demandam, indiscutivelmente, a assuncdo de uma utopia. A utopia,
porém, ndo seria possivel se faltasse a ela o gosto da liberdade, embutido na vocacao para a
humanizacdo, se faltasse também a esperanga, sem a qual ndo lutamos. O sonho pela
humanizacdo, cuja concretizacdo é sempre processo e sempre devir, passa pela ruptura das
amarras reais, concretas, de ordem econémica, politica, social, ideoldgica, que encaminham
a desumanizacdo. O sonho é assim: uma exigéncia ou uma condi¢do que se vem fazendo
permanente na historia que se faz e se refaz.

Com Freire entende-se a (re)construcdo e a humanizacdo humana, concomitante a
humanizacdo do mundo, como principios "suleadores" que mobilizam a vida de cada um e
de cada uma. E verdade incontestavel que a plenitude é efémera, pois se esta sendo. Para o
termo “sendo”, compreende-se que estd se constituindo, uma vez que se caminha para a
grande e inesgotavel sintese de si mesmo. Naturalmente que isso ndo se aprende apenas na
escola. Nao hé li¢bes acabadas, nem formulas mensuraveis. Ndo se € mais ou menos ser.
Todavia, esse inacabamento, essa inconclusdo perpassa todas as relages do ser humano
(MENDONCA, 2008).
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5.2 INSCRICOES FREIREANAS DO “SER MAIS”

Os primeiros escritos de Freire em torno da categoria “ser mais” ocorrem desde a

“Pedagogia do oprimido”. Nela, reconhece que

a desumanizacdo, que ndo se verifica, apenas, nos que tém sua humanidade
roubada, mas também, ainda que, de forma diferente, nos a roubam, ¢ distorcao
da vocacdo do ser mais. E distorcdo possivel na historia, mas ndo vocacio
histérica. Na verdade, se admitissemos que a desumanizacéo é vocagao histérica
dos homens, nada mais teriamos que fazer, a ndo ser adotar uma atitude cinica ou
de total desespero. A luta pela humanizacdo, pelo trabalho livre, pela
desalienagdo, pela afirmag¢do dos homens como pessoas, como “seres para si”,
ndo teria significacdo. Esta somente é possivel porque a desumaniza¢do, mesmo
que um fato concreto na histdria, ndo é, porém, destino dado, mas resultado de
uma “ordem” injusta que gera a violéncia dos opressores € esta, 0 ser menos
(FREIRE, 20004, p. 30).

Freire traduz alguns dos elementos que distinguem e, por sua vez, também inibem o
“humano em ser mais”. Assim, logo cedo em sua obra, alerta para em questdo: a
possibilidade de se “ser menos”, da desumanizacdo. A coeréncia argumentativa subjetiva o
compromisso irredutivel pela luta que materializa a humanizacdo. Para além de um
humanista, Freire se permite afirmar que é um cacador de humanizacdo, um humanizador.

O carater dialégico da humanizacao agrega o valor epistemol6gico. Logo, é possivel
ultrapassar os modos ingénuos e mediatizados da realidade presente na vida de homens
adejados pela desumanizacdo. Sua luta é pela superacdo do saber de senso comum que
reduz e condiciona pela superacdo do cientificismo que sustenta o saber da dominacgéo, que
se naturaliza e sustenta a exploracdo do outro. Sua luta, ainda, é pela superacdo da

dicotomia entre esses saberes.

Dai a necessidade que se imp8e de superar a situagdo opressora. Isto implica no
reconhecimento critico, a “razao” desta situagdo, para que, através de uma agao
transformadora que incida sobre ela, se instaure uma outra, que possibilite aquela
busca do ser mais (FREIRE, 2000a, p. 34).

A existéncia humana ndo é pensada como causa ou acidente, mas porque o homem
age no mundo, transforma-o, inventa-o também. “Por isto tudo é que a humanizagao é uma

‘coisa’ que possui como direito exclusivo, como atributo herdado. A humanizacao ¢ apenas
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sua. A dos outros, dos seus contrarios, se apresenta como subversdao” (FREIRE, 2000a, p.
46).
Assim, o ponto de partida da humanizagdo esta no préprio homem, movimentado

por situacOes-limite constantes.

Mas, como ndo hd homens sem mundo, sem realidade, 0 movimento parte das
relagGes homens-mundo. Dai que este ponto de partida esteja sempre nos homens
no seu aqui e no seu agora que constituem a situacdo em que se encontram ora
imersos, ora emersos, ora insertados. Somente a partir desta situacdo, que lhes
determina a prépria percep¢do que dela estdo tendo, é que podem mover-se. E,
para fazé-lo, autenticamente, é necessario, inclusive, que a situacdo em que estdo
ndo lhes apareca como algo fatal e intransponivel, mas como uma situacéo
desafiadora, que apenas os limita (FREIRE, 20003, p. 73-74).

O homem, para Freire, € um ser inconcluso, mas consciente de sua inconclusdo e de
seu permanente movimento; move-se na busca do ‘“‘ser mais”. Isso ndo pode ser pela
concessao, mas por sua condicao.

A seguir, observa-se que a obra freireana, pela narrativa da humanizacdo, se
fortalece na obra “Conscientizagdo: teoria e pratica da libertacdo”. Eleva o tom e denuncia
a falta de sentido da injustica, da exploracdo, da opressdo que desembocam na
desumanizacdo. Alerta para a intencionalidade dos homens e, como tal, a ética pela
denuncia da desumanizacdo, “ser menos”, mas também pelo anuncio da humanizagao, o

“ser mais”.

[..] podem ser proféticos os que anunciam e denunciam, comprometidos
permanentemente num processo radical de transformacdo do mundo, para que 0s
homens possam ser mais. Os homens reacionarios, 0s homens opressores nao
podem ser utdpicos. Ndo podem ser proféticos e, portanto, ndo podem ter
esperanca (FREIRE, 2001, p. 16).

Continua Freire, problematizando o0s estratagemas que emitem a luta pela

humanizacgao:

Em resumo, as situagdes-limite implicam na existéncia de pessoas que sdo
servidas direta ou indiretamente por estas situacdes, e outras para as quais elas
possuem um carater negativo e domesticado. Quando estas Ultimas percebem tais
situagbes como a fronteira entre ser e ser mais humano, melhor que a fronteira
entre ser e ndo ser, comegam a atuar de maneira mais e mais critica para alcancar
o “possivel ndo experimentado” contido nesta percep¢do. Por outra parte, aqueles
que sdo servidos pela situacdo-limite atual véem o possivel ndo experimentado



92

como uma situagdo-limite ameacadora, que deve ser impedida de realizar-se, e
atuam para manter o “status quo” (FREIRE, 2001, p. 34).

Seu combate exige interferéncia, decisao, opcao, luta.

Contudo, a esperanca ndo consiste em cruzar os bracos e esperar. Na medida em
que lute, estou amadurecido para a esperanca. Se combato com a esperanca, tenho
o direito de confiar. O dialogo, como encontro de homens que pretendem ser
mais lucidamente humanos, ndo pode praticar-se num clima carregado de
desesperanca. Se os que dialogam ndo esperam nada de seus esforcos, seu
encontro é vazio, estéril, burocratico, cansativo (FREIRE, 2001, p. 98).

Freire, ao longo da obra, exprime gque o legado da humanizacao também se instaura
na educagdo critica como uma "futuridade revolucionaria”. Sendo profética, porta a
esperanca. E a esperanca, como lembra o autor, é da natureza histérica do homem. Afirma
gue os homens sdo seres de superacdo — que vao a frente e olham para o futuro, seres para
0s quais a imobilidade pode representar ameaca fatal. Os homens veem o passado como
meio para compreender quem sdo e 0 que sdo, a fim de construirem o futuro com mais
sabedoria. A educacdo de futuridade revolucionéaria identifica-se com o movimento que
compromete o “ser mais”, pois ¢ genuinamente humana (FREIRE, 2001).

Em “A importancia do ato de ler”, Freire observa-se como Freire pensava no
humano, em como seu projeto ascendia a sua libertacdo: uma libertacdo argumentativa pela
leitura como provacdo a alteracdo do estado de hegemonia de minoridade inconsciente para

uma contra-hegemonia com estado de menoridade.

Esta "leitura” mais critica da "leitura” anterior menos critica do mundo
possibilitava aos grupos populares, as vezes em posicao fatalista em face das
injusticas, uma compreenséo diferente de sua indigéncia. E neste sentido que a
leitura critica da realidade, dando-se num processo de alfabetizagcdo ou nédo e
associada, sobretudo, a certas praticas claramente politicas de mobilizacdo e de
organizagéao, pode constituir-se num instrumento para o que Gramsci chamaria de
acdo contra-hegemdnica (FREIRE, 1989, p. 24).

Também na obra “Pedagogia da esperan¢a” compreende que, diferentemente dos
outros animais, incapazes de transformar a vida em existéncia, o ser humano esta apto a se
engajar na luta pela busca e pela defesa da igualdade de possibilidades também humanas.

Por esse fio, Freire acredita que reside ai a necessidade de fabricar o conceito de igualdade.
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Na obra, perpetua a ideia de legitimacdo da humanizacdo como contraponto a

desumanizagdo, como segue:

E por estarmos sendo este ser em permanente procura, curioso, “‘tomando
distancia” de si mesmo e da vida que porta; ¢ por estarmos sendo este ser dado a
aventura e a “paixdo de conhecer”, para o que se faz indispensavel a liberdade
que, constituindo-se na luta por ela, s6 é possivel porque, "programados”, ndo
somos, porém, determinados; é por estarmos sendo assim que Vvimos nos
vocacionando para a humanizagéo e que temos, na desumanizacédo, fato concreto
na histéria, a distorcdo da vocacdo. Jamais, porém, outra vocacdo humana. Nem
uma nem outra, humanizacdo e desumanizacdo, sdo destino certo, dado, sina ou
fado. Por isso mesmo é que uma é vocagdo e outra, distorcdo da vocagdo
(FREIRE, 2000b, p. 99).
Continua com a adverténcia de que ndo se pode cruzar os bracos fatalistamente
frente a miséria, entre outras, esvaziando-se da responsabilidade com discurso cinico e
morno. Discurso que fala da impossibilidade de mudar porque a realidade € mesmo assim;
discurso da acomodacéo ou de sua defesa; discurso da exaltacdo do siléncio imposto de que
resulta a imobilidade dos silenciados; discurso do elogio da adaptacdo tomada como fado
ou sina — um discurso negador da humanizacdo de cuja responsabilidade ndo se pode
eximir. Recupera que a adaptacdo as situacbes negadoras da humanizacdo apenas é aceita
como consequéncia da experiéncia dominadora, ou como exercicio de resisténcia, como
tatica na luta politica. Da-se a impressdo de aceitacdo, condicdo de silenciado para bem
lutar, quando puder, contra a negacdo de si mesmo (FREIRE, 2000c).
O discurso para o enfrentamento da desumanizacao é largamente assinalado na obra

“Pedagogia da indignacdo”. Nela continua a adverténcia:

E preciso, porém, que tenhamos na resisténcia que nos preserva vivos, na
compreensdo do futuro como problema e na vocagdo para 0 ser mais como
expressdo da natureza humana em processo de estar sendo, fundamentos para a
nossa rebeldia e ndo para a nossa resignacdo em face das ofensas que nos
destroem o ser. Nao é na resignacéo, mas na rebeldia em face das injustigas que
nos afirmamos (FREIRE, 2000c, p. 81).

A narrativa da acomodacdo, da sua defesa, o discurso da exaltacdo do siléncio
imposto é o que resulta da imobilidade dos silenciados. Esta questdo, a da legitimidade da
raiva contra a docilidade fatalista diante da negacdo das gentes foi um tema que esteve

implicito, foi o nucleo de sua reflexdo na maior parte de sua obra.



6 PERCURSOS ENTRE OS “MEDOS E OUSADIAS” NA BUSCA PELO “SER
MAIS”

6.1 URGENCIA DO “SER MAIS” EM TEMPOS DE DESEQUILIBRIOS

Vive-se em tempos de desequilibrios: tempos tensos, sem respostas; tempos
hibridos, dificeis; tempos de liquidez (BAUMAN, 2001).

Vivem-se crises pelo desmonte da razdo, de paradigmas, crise de narrativas, pelas
muitas facetas dos novos tempos.

Ha falta de sentidos no mundo, sentidos pela vida.

O humano, nesses tempos, movimenta-se em circulos, na crenca de que o sentido
pela vida humana é urgente, necessario, pois o perigo de apartheid neuronal é eminente
(HASSMANN, 2001, p. 23).

Por esses tempos, abrolham-se os desequilibrios educativos, as percepcdes da
escola. Sdo tempos em que a escola deixou de ser vista com tanto otimismo, uma vez
marcada pelos aspectos perversos de seu exercicio de poder, identificado pelas violéncias
simbdlicas praticadas nessa escola.

A escola produz o status quo vigente na medida em que alimenta 0s movimentos
geradores da desigualdade social (BOURDIEU, 2002).

Por outro lado, é preciso reconhecer que a luta pela (re)transformacdo social, que
tropeca na sala de aula, corre perigo de desespero, de ceticismo. O esforco da luta é
ensurdecido quando esbarra nos limites, nas fronteiras da sala de aula (FREIRE, 2008).

Sem ingenuidades, € preciso aprender a laborar a causa educativa: reconhecer seus
limites, sem desviar de suas possibilidades.

O entendimento de que a educagdo ndo € a alavanca, mas uma das pilastras da
(re)transformacdo, distingue um campo de fazeres possiveis. A compreensdo da natureza
limitada da educagdo que, a0 mesmo tempo, é extensdo da sociedade, reprodutora dos

dominios ideologicos e sustentdculo da (re)transformacdo, permite que se evite “certo
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otimismo ingé€nuo” passivel, em um futuro préoximo, de pessimismo (FREIRE, 2008, p.
157-158).

Como ja assinalado na investigacdo, o tema da humanizagdo ndao é novo; tomou o
tempo e a reflexdo dos filésofos da Antiguidade, constituindo sempre uma espécie de
paradoxo: o ser humano evoca a continuidade de humanizagdo? Esse pensamento tem
atravessado boa parte da histéria e é retomado em determinados tempos, que sdo tempos de
dendncias como anuncio possivel.

N&o ha rasgos da historia da existéncia humana que delimite a humanizacdo. Esta-se
e vive-se humanizando. Ora mais, ora, talvez, menos, constantemente a humanidade se
refaz. Sua poténcia € promovida por regras educativas mais solidarias, mas reais, menos
pueris.

Tais possibilidades integram o legado humano de “ser mais”, a humanizag¢do
freireana, um contraponto as eminentes cegueiras produzidas pela desumanizacdo que

assola, em especial, nos tempos de entremeio de séculos.

E importante insistir em que, ao falar do "ser mais” ou da humanizagdo como
vocagdo ontoldgica do ser humano, ndo estou caindo em nenhuma posicéo
fundamentalista, de resto, sempre conservadora. Dai que insista também em que
esta "vocacao”, em lugar do ser algo a priori da historia é, pelo contrério, algo
que se vem constituindo na histéria. Por outro lado, a briga por ela, os meios de
leva-la a cabo, histéricos também, além de variar de espago-tempo a espago-
tempo, demandam, indiscutivelmente, a assuncdo de uma utopia. A utopia,
porém, ndo seria possivel se faltasse a ela o gosto da liberdade, embutido na
vocagdo para a humanizacdo. Se faltasse também a esperangca sem a qual ndo
lutamos. O sonho pela humanizagdo, cuja concretizacdo é sempre processo, e
sempre devir, passa pela ruptura das amarras reais, concretas, de ordem
econdmica, politica, social, ideolégica etc., que nos estdo condenando a
desumanizacgdo. O sonho é assim uma exigéncia ou uma condi¢do que se vem
fazendo permanente na historia que fazemos e que nos faz e re-faz (FREIRE,
2000a, p. 99).

A dendncia da realidade enxergada, dentncia do mundo vivido, vem fortalecendo a
compreensdo de que educar a partir da realidade vai muito além do proprio conceito. E
preciso mergulhar “nela” e, a partir “dela”, também se educar. Educar-se, ndo pelo discurso
conformista, pela “a-educagdo” que desconhece o contexto em que estavam inseridos 0s

homens sociais da acdo. Educar para garimpar a propria humanizagdo, quica a do mundo,

em especial a do mundo educativo.
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6.2 GRUPO DE ESTUDOS: OS ORGANICOS NO CHAO DA ESCOLA

[...] todo homem, fora de sua profissdo, desenvolve uma atividade intelectual
qualquer, ou seja, é um "filésofo", um artista, um homem de gosto, participa de
uma concep¢do do mundo, possui uma linha consciente de conduta moral,
contribui assim para manter ou para modificar uma concep¢do do mundo, isto é,
para promover novas maneiras de pensar (GRAMSCI, 1982, p. 7-8).

Pouco se pensa a propria pratica.
Poucos sdo os lugares constituintes de pensa-acéo a respeito da experiéncia.

O lugar possivel, o lugar de re-estudo, o “ndo-lugar”’®

, também o “lugar da volta”
séo os lugares do aprender docente, lugares nomeados de escola. Lugares ndo tdo comuns,
0s “lugares menores”, séo lugares de continuidade para educadores se (re)transformarem.

O escamotear de um pensamento que prediz ser a escola lugar de menoridade, lugar
em que ocorre apenas 0 ensinar e que o aprender é coisa de educando, carrega consigo o
desprestigio histérico de que as catedras da formacdo, da pesquisa, do estudo, da reflexdo
ndo lhe sdo constituintes, pois ndo lhe competem, ndo fazem parte do seu contexto’’.

O aprender e reaprender do educador tem seu lugar de pertinéncia na universidade,
no conjunto de juizes pesquisadores’®.

Na contramdo do pensamento instaurado, cruza-se o entendimento de que o lugar
possivel, o lugar de re-estudo, o “ndo-lugar” e até o lugar menor ou lugar da volta sdo, de
igual modo, os lugares da escola. Lugares, as vezes improvaveis, sdo fecundos para

(re)transformacéo do educador.

’® De acordo com Pereira (2004), a formacéo do professor ndo ocorre apenas em espacos formais, mas
também em ambientes diferentes, heterodoxos, que podem ser denominados de ndo-lugares. O local de
formacao que se dava era calcado na “universidade, na licenciatura, no mestrado. O professor era uma colegdo
ordenada de informacdes pouco &geis. Mas para esse mundo de hoje, nenhum desses lugares de formacao da
conta”.

" Aponto o constrangimento que boa parte desse grupo experienciou ao ser convidado, em determinado curso
de graduacdo de uma universidade local, a dialogar em torno de suas experiéncias na pesquisa
socioantropolégica. Em dado momento, a professora chama atencdo do mesmo e questiona sua pesquisa,
sinalizando que isso é mérito da universidade, logo muito dificil a escola conseguir fazer. O descrédito com
que foi acolhido pontuou a davida de continuidade de discussdo acerca das descobertas em espagos que ndo
reconhecem a pesquisa do chdo da escola.

® Termo usado por Menga Liidke em palestra na Universidade Federal de Rio Grande (UFRG), em 27 de
setembro de 2006, na ocasido do VI Encontro sobre investigagdo na Escola: “mirar agdes do professor no
presente”. A mesma instigou os participantes a “tomarem cuidado” com as pesquisas realizadas na escola,
visto que nem tudo recebia tal critério, uma vez que ndo se encaixavam nos métodos promulgados por um
conjunto de “juizes” de pesquisa, assim denominados em seu ultimo estudo.
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Nos limites da presente tese, pretende-se impacientar 0 pensamento sinuoso e
convencionalista que ainda desponta, pensamento que desqualifica a constituicdo da escola
como espacgo para estudo docente, de redimensionamento da prépria formacao, espago de
um vir-a-ser de (re)transformacdo pedagogica.

O intento em que se percorreu 0 movimento esteve calcado na proposi¢cdo da
poténcia em que se instaura ao promover “leituras em didlogos” ndo tdo reconhecidos da
“formacgdo continuada”, “formagdo em servigo” no chao da escola.

Frente ao exposto, faz-se referéncia ao modo como se deu o processo de formacao
na escola estadual gaticha, em especial na regido em que se atua’®.

A cada ano letivo, as inumeras escolas da rede publica encaminham as suas
mantenedoras temas em tempos® destinados a serem desenvolvidos pelo coletivo de
educadores. De acordo com o0s registros de memdria, no decorrer dos diferentes fluxos
educativos da pesquisadora em que se propde dialogar acerca “de que”, “quando” e “como”
serdo desenvolvidos tais teméticas, permite-se afirmar que ha uma corrida transtornada por
parte das equipes diretivas, das equipes pedagogicas para a elaboracdo e execucdo de
programacao que tem como destino os tempos para a formagéo de educadores®.

A corrida pelas consultorias, assessorias, psicologos, gente sem muito “pé no chao
da escola” invade o espaco escolar, promulgando formulas, estabelecendo treinamentos que
reforcam a aquisicdo ou o reforco das competéncias, prescrevendo autoajuda, felicidade,

amizade, dando formulas. Ao darem férmulas, se desdobram em acalentar o sorriso e

® O pensamento que aqui se assinala se afere ao conjunto educativo da rede pela qual a pesquisadora se
movimenta, logo ndo integra a totalidade das cerca de 2600 escolas estaduais do Rio Grande do Sul. Contudo,
pelas andarilhagens educativas em que se v& mobilizada pelo Estado gadcho, cumpre registrar que o critério
reflexivo que impde tal assertiva € bem mais constante do que se possa ajuizar. Com raras excecoes, foi
possivel articular e mobilizar trocas teéricas entre unidades educativas. As trocas, de modo geral, se
produzem muito mais pelas feituras da pratica que pelas tedricas.

%0 Observa-se que, além da formacéo em servico determinada pelas politicas publicas do Estado — cerca de
dez encontros ao longo do ano letivo, sem determinagdo de tempos, nem temas. Apenas nos Ultimos trés anos
ocorreram outras determinagGes de tempo destinadas a formagdo: inicialmente, com dois dias antes do recesso
escolar, no primeiro ano; a seguir, de trés dias no ano de 2009, e uma semana no ano de 2010.

8 Trata-se aqui da especificidade da formagao que antecede o recesso escolar, pois a outra, a0 longo do ano
letivo, ndo recebe tanto esmero assim. Ousa-se afirmar que em muitas vezes nem mesmo ocorre de modo
planejado ou sistematico. Essas afirmagdes sdo comuns entre o colegiado de educadores que andarilha nas
diferentes escolas ao longo dos dias do exercicio de sua funcdo, assim como em conversas com equipes
diretivas e pedagdgicas nos cursos de poés-graduacdo em que se é docente, nas reunides de redes
desenvolvidas pela mantenedora.
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autoestima do coletivo de educadores®®. Por esse exposto, tem-se observado que alguns,
com habilidade profissional, conseguem resultados positivos, mas momentaneos — sdo as
chamadas acdes turistas; outros, em vez de formarem, saem deformados, do mesmo modo,
deformando os coletivos, (re)produzindo a ironia, o descomprometimento e, até mesmo, o
desrespeito com tais profissionais®.

E uma corrida insana que nem sempre obtém o efeito que se espera; desemboca nas
escolas com verdades impostas, como se 0s educadores ndo s6 ignorassem sua realidade,
mas, por isso mesmo, devessem passar por “reciclagens” e “treinamentos”, um e outro tao
desmerecedores dos professores, evidenciada desde a propria semantica dos termos
(LINHARES, 2006).

Vale referir, a esse respeito, outra questdo que emerge: Com quem se dialogara
“nas” e “as” formagdes em servigo? Os educadores serdo coadjuvantes ou ancoras de tais
processos? Ou, mesmo, serdo os dois casos?

Se a segunda indagacdo parece a mais llcida, ora uma e ora outra, importa assegurar
e assim investigar que os protagonistas do processo de formacdo tenham voz de escolha,
voz de opc¢do, voz de como a desejam, voz que emita com quem e o que irdo refletir,
remexer, discursar.

Pensar, indagar, planejar, dialogar com os educadores 0 que esperam e 0 que
pretendem ao longo do préprio processo de formagéo reconhece-se como 0 mais coerente a
um projeto emancipatorio.

A possibilidade de (re)transformacdo do Grupo de Estudos como metodologia de
reflexdo e intervencdo na relacdo pedagdgica, como instrumento de pesquisa, logo de
investigacao cientifica no chdo da escola publica é o que sustentou o principio de pensar a
organicidade da propria pratica. E um principio epistemoldgico que persegue a

andarilhagem da pesquisadora, assim como do grupo em questdo. E diante desse principio

82 Durante a formacéo da rede estadual da regi&o, no entremeio do semestre letivo de 2010, foi comum ouvir,
por parte de educadores que compdem a rede estadual de ensino sobre os cinco dias de formagéo na escola
que, ao longo destes, tiveram “palestras com psicologos, psiquiatras”. Pouco se discutiu sobre “por que ndo ha
aprendizagens”, “como”, “o que”, “para qué” se estd e se deveria ensinar, entre outros. Observou-se uma
legido de educadores desejosos da reinvencdo de si, de cura das doencas docentes, como pessoas no mundo,
distanciando-se da profissionalidade.

8 A assertiva é reconhecida, uma vez que tem sido constante a queixa por parte das equipes pedagégicas ao se
depararem com o constrangimento diante do palestrante e o coletivo docente, onde os inimeros casos de
desrespeito, de olhares escarnados, sarcasmos em que sdo submetidos os “convidados palestrantes” por parte
do coletivo docente.
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que se firma a conviccdo de que, a medida que se dialoga, discute, reflete e aprofunda a
analise pedagogica, alargam-se os caminhos e as codificages do contexto concreto, dando
sinais do depuramento da lucidez com que se manifesta a prética.

Assinala-se como depuramento de lucidez o entendimento da extensdo entre o
conjunto de politicas publicas educacionais e o cotidiano da escola. Reafirma-se que, para
além da intencionalidade de tais politicas, a acdo docente recebe influéncias muito mais
pelas regras ao seu processo de formagéo e, principalmente, pelas reflexdes que se permite
acerca de suas condicdes de vida concreta no trabalho do que pela direcdo produzida,
conduzida, induzida ou despachada por tais politicas.

Entretanto, se reconhece que essas politicas, continuam a desembocar na escola, na
sala de aula e de algum modo, sdo reconhecidas, sem serem efetivadas com proeminéncia
no espaco escolar. De igual modo, permite-se aludir que interferem muito mais na
regulacao do processo pedagogico que em sua libertacéo.

Tal regulacdo assenta-se pela reducdo da complexidade de conhecer, pois dividir e
classificar, para depois poder determinar relacbes sistematicas entre o que separou, € 0 que
confere a expoéncia do modelo gue ainda segue em vigor, modelo que tem, no seu interior,

a dicotbmica separacdo entre ciéncias naturais e ciéncias sociais.

Esta preocupacdo em testemunhar uma ruptura fundante que possibilita uma e so
uma forma de conhecimento verdadeiro esta bem patente na atitude mental dos
protagonistas, no seu espanto perante as proprias descobertas e a extrema e ao
mesmo tempo serena arrogancia com que se medem com 0s seus contemporaneos
(SANTOS, 20086, p. 22).

Esse modelo obteve o auge da nobreza no século XVI, ao carregar a heranca da
revolucdo cientifica. No entanto, é possivel afirmar que vem se estrangulando no atual
contexto societario, que, revolucionado pelas ciéncias, encontra-se em transi¢des e assim se
depara com paradigmas a emergir. Entre eles, estd o paradigma de um “conhecimento
prudente” como um paradigma social, o paradigma de uma vida decente (SANTOS, 2006).

No entanto, ndo se pretende tracar linha divisdria, ou mesmo, rupturas de

conhecimento, nem mesmo de pensamento, como alerta Foucault:
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Todo limite ndo é mais talvez que um corte arbitrario num conjunto
indefinidamente movel. Pretende-se demarcar um periodo? Tem-se o direito de
estabelecer em dois pontos do tempo, rupturas simétricas, para fazer entre elas
um sistema continuo e unitario? A partir de que, entdo, ele se constituiria e a
partir de que, em seguida, se desvaneceria e se deslocaria? A que regime
poderiam obedecer a0 mesmo tempo sua existéncia e seu desaparecimento? Se
ele tem em si seu principio de coeréncia, donde viria o elemento estranho capaz
de recusa-lo? Como pode um pensamento esquivar-se diante de outra coisa que
ele proprio? Quer dizer, de um modo geral: ndo mais poder pensar um
pensamento? E inaugurar um pensamento novo? (FOUCAULT, 2007, p. 68-69).

A necessidade de resgatar a simplicidade das coisas e a valorizagdo do
conhecimento vulgar, das experiéncias obtidas pelos sujeitos, sdo questdes relevantes para
0 desequilibrio da nobreza astuciosa, para o0 realinhamento de outros modos de
compreensdo e surgimento de outras emergéncias que considerem o valor do conhecimento
de senso comum — “saber de experiéncia feito” (FREIRE, 2000a).

E pelo senso comum que se valoram os conhecimentos das humanidades e com eles
a inspiracdo pela (re)alinhagem e valoracdo da possibilidade de (re)transformacao.

O paradoxo da distin¢do dicotbmica entre ciéncias naturais e ciéncias sociais deixou
de ter sentido e utilidade, pois séo as aproximacdes que as grudam a propria humanidade.

E essa aproximacdo que também permite a sensibilidade e a humildade em
reconhecer no coletivo docente do chdo da escola publica conhecimentos significativos, que
ressignificam as praticas politico-pedagdgicas.

Dessa forma, concebe-se que autonomia intelectual docente é elemento necessario e
contributivo ao redimensionamento pratico, para 0 embate e a obstinacdo em defesa do
direito e do respeito a seu exercicio profissional.

O grupo de estudos entendido no chdo da escola é reconhecido como possibilidade
de mediacdo e de problematizacdo entre a realidade historico-social e a transposi¢do das
salas de aula, dos corredores, da ambiéncia educativa. E como mediac&o e problematizagio
que se objetivam (re)acdes, que se compreende a materialidade do “ser mais” a partir da
“re-pratica”, que, por vezes encurtada, equivocada, fomenta o sedimento do argumento que
a produz para reinventar a (re)producao.

Para tanto, um agrupamento de pessoas (cerca de trinta) valeu-se da leitura, ou
mesmo, da re-leitura da obra freireana “Medo e ousadia: o cotidiano do professor” como
desafio a experiéncia epistemoldgica de dialogar em torno do cotidiano educativo.

Fundamentalmente, consistiu em interrogar-se, explicar, compreender, interpretar,
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incorporar-se ao sistema para nao “cruzar os bragos” diante dos enfrentamentos cotidianos,
para transgredir o ciclo de desisténcias.

O cinturdo epistemoldgico que garimpa a organicidade do grupo de estudos
reinaugura o aprender e o ensinar produzido “na” ¢ “pela” escola. Por ser artefato humano,
nao se pretendeu consentir em um inventario pelo conjunto de “verdades”, de signos ou de
aclaracdes sobre os problemas da pratica, da teoria, do oficio docente. Logo, refutou-se sua
traducdo. Impds-se, sim, esfor¢os pela publicizagdo das vozes que constituiram um mosaico
vivo de expressdo da escola publica.

Percorreu-se a idéia freireana de que “qualquer que seja o lugar em que, tomando
distancia do contexto concreto, onde uma certa pratica se realiza, exercemos uma reflexdo
critica sobre a pratica, temos nele um contexto tedrico, uma escola [...]” (FREIRE, 1984, p.
110). Por esse fica o entendimento de que o grupo de estudos é outro instrumento
fortalecido pelos “medos” ¢ “ousadias” que promovem o dia a dia. E instrumento que
movimenta os desafios e as resisténcias educativas pela reinvencao das lutas do “ser mais”.

O processo de com-vivéncia em grupo de estudos se estende por ndo

[...] dicotomizar prética de teoria; dicotomizar o ato de conhecer o conhecimento
hoje existente do ato de criar o novo conhecimento; dicotomizar ensinar de
aprender; educar de educar-se. Por outro lado, 0 método coerente com esta teoria
do conhecimento, tal qual o objeto a ser conhecido — a realidade objetiva — é
dindmico também (FREIRE, 1984, p. 109).

Vale dizer que, pelas andangas constitutivas do Grupo de Estudos da obra “Medo e
ousadia”, transgrediu-se, burlou-se o receituario que indica o “chdo da escola” como um
lugar comum, de “ndo-lugar” para experienciar a formagdo, pois imp6s movimento de
didlogo, de partilha de conhecimento e se desprendeu da “a-cultura” de que educadores
“apenas fazem aula”.

Essa experiéncia culminou no didlogo em redes coletivas, originarias da recusa do
individualismo, do isolamento da pratica docente. E nessa direcio que se apresenta a escola
como o melhor lugar para se aprender, onde “a producdo de praticas educativas eficazes s
surge de uma reflex&o da experiéncia pessoal partilhada entre colegas (NOVOA, 2001).

O cenario da escola publica como o lugar dos possiveis, de re-estudo, o “ndo-lugar”,

0 lugar comum, o lugar da volta ¢ o que se pretendeu dialogar com a obra “Medo ¢

ousadia”.
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6.3 AGRUPAMENTO DOS ORGANICOS E SUA CONSTITUCIONALIDADE NO
GRUPO DE ESTUDOS ANTE A LEITURA DE “MEDO E OUSADIA”

As experiéncias de que se partilhou ontem, como as que se acham envolvidas hoje,
ensinam que elas ndo podem ser simplesmente transplantadas (FREIRE, 1984, p. 93).

Pelo exercicio da memdria de ouvir, olhar e sentir, buscou-se dialogar sobre os
modos e 0s jeitos em que o grupo de estudos se constituiu, pelas trocas que potencializaram
a “re-uniao” de educadores no interior da escola publica.

Pela instancia de trocas possiveis ocasionadas pelo GE®*, como alternativa para
grudar a préatica (re)transformadora a teoria para que assim fornecam ferramentas que
reinventem as lutas educativas pelo do “ser mais” freireano, instigou-se pelo estudo da obra
“Medo e ousadia, o cotidiano do professor”.

A mira escolhida foi construir entendimento acerca das manifestagcdes de um grupo
de estudo no lécus de uma escola no bairro Guajuviras.

Grupo de estudos constituido por educadores em tempo e espaco que, no lugar do
exercicio da propria docéncia, quinzenalmente, se reunisse para “leituras em didlogos”, a
proposito da obra em destaque nesta pesquisa.

Por uma descricdo mais densa do grupo de estudos, buscou-se abordagem pelos
contornos que o constituiram.

No processo de constituicdo, aqui demarcado com (re)constituicdo do vivido,
reconhece-se que nem sempre foi possivel compreender o alcance da esséncia de sua forca.

Entre o aparente e a nitidez de argumentos, permite-se definir o foco das discussfes
tecidas entre os meses de marco e setembro de 2010 pelo GE, o grupo de estudos. Desse
modo, registra-se que essas se apresentaram de modo ndo tdo esquematico em face do
exercicio da pesquisadora, que ndo se deu apenas pela contemplacéo, mas pela exceléncia
de escrever sobre o “com-viver” em grupo de estudo. A adocao se deu pela linguagem com

“o advento do proprio ser que se clareia e se esconde” (HEIDEGGER, 2009, p. 45).

8 Ao longo dessa pesquisa seré utilizada GE para “grupo de estudo”.
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A apreciacdo do tempo vivido como integrante que se disponibiliza em refletir sobre
a natureza do GE foi entremeada por escolhas, designios, pontos de vista assumidos,
protagonismos, por trajetorias em que a pesquisa foi conduzida e se deixou conduzir.

Inicializar tal entendimento é cautelar por sua efemeridade, pelo seu inacabamento —
como o precavido, em tempos de pesquisa: “A escrita sobre a vivéncia nao tem espaco para
tamanha abundancia” (FREITAS, 2004)®° uma vez que “o grupo é mais que a tese, a tese &
apenas um de seus reflexos” (PEREIRA, 2010)%.

Por essa mira, apeteceu-se compartilhar o percurso da investigacdo desde 0s
antecedentes que encaminharam ao GE, sua (re)instauracdo, bem como as tensdes frente as
intenc@es iniciais e as possiveis nesta pesquisa.

Com esséncia pela composicdo feminina, o GE tem instituicdo (re)instaurada®’ por
27 educadoras, com idades entre 23 e 57 anos, além de um educador® com 26 anos.

Educadores com prética e tempos pedagdgicos variaveis, seus tempos de docéncia,
bem como as areas do conhecimento séo traduzidos por uma pluralidade comum as escolas
da rede publica. Logo, ha a ocorréncia de 12 educadoras da Pedagogia — das quais 4 estdo
em curso —, 4 da Matematica — onde uma estd em curso —, 6 da Lingua Portuguesa — das
quais 1 esta em curso —, 1 da Biologia, 2 da Ed. Fisica, 2 das Ciéncias Naturais, 1 da
Ciéncias Sociais. Vale assinalar que, além da graduacdo, 8 educadoras possuem
especializagdo: uma com curso de Nutrigdo e outra mestranda em Educacéo.

Vinte e dois desses exercem a docéncia ou atuam no servico de apoio pedagogico da
escola, perfazendo 40 horas. Outros seis distribuem o regime de trabalho em outras escolas,
dos quais dois em mais uma escola, um em trés e outro em quatro escolas. Quatro

educadores possuem carga horéaria estimada em 60 horas semanais.

8 Adverténcia da co-orientadora Dr.2 Ana Lcia de Souza Freitas em 2003, a fim de focalizar pesquisa diante
dos possiveis da escrita da dissertacdo da pesquisadora.

8 Adverténcia do professor orientador da presente tese, Dr. Marcos Villela Pereira, a respeito dos limites do
registro sobre o grupo de estudos.

87 Pelos apontamentos que se tem, cabe o registro de que, desses 28 educadores: 10 estdo entre 1 e 2 anos na
escola, 4 ha 3 anos, 5 com mais de 6 anos, 4 com aproximadamente 12 anos, 3 entre 14 e 16 anos, e 2 entre 18
e 19 anos na escola.

8 Merece distincao que, além de educador, o mesmo comp@e a categoria de atleta olimpico, representando o
pais em eventos na modalidade greco-romana.
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6.3.1 Antecedentes e (re)instituicdo do GE: registros da intencionalidade implicada da
pesquisadora e dos significados da proposicdo pela retomada das “leituras em

dialogo” no chio da escola

Se por um lado somos nos, sujeitos humanos, que significamos o que fazemos e
produzimos, por outro, ndo nascemos prontos, dispondo de todos os sentidos e
significados possiveis de serem vivenciados no decorrer da vida. Aprendemos a
significar, significando (BARBOSA, 2010, p. 24).

Compreende-se que a abordagem de elementos que permitiram reinstituir os
antecedentes do GE carrega consigo olhar afetado de pesquisadora. Logo, reconhecem-se
as dificuldades enfrentadas no desvelamento da realidade, em face dos limites e
enfrentamentos teéricos de quem pesquisa €, a0 mesmo tempo, ¢ pesquisado. “Tal
dificuldade leva o pesquisador a ‘negociar’ com a realidade, buscando ‘pedacgos de teorias
heterogéneas’, estabelecendo um conhecimento plural da realidade (MARTINS, 2004, p.
90). E uma atitude que, instalada pela “[...] relagdo entre sujeito e objeto, propicia tanto o
desvelamento do objeto como o desvelamento do sujeito” (BARBOSA, 2010, p. 92).

Com a ideia de implicabilidade, permite-se dar prosseguimento as discussdes, as
quais ndo primam pela constru¢do do modo cartesiano de percorrer 0 empirico. Trata-se,
pois, de recortes das etapas presenciadas pela pesquisadora, com intencionalidade politica

sobre 0 ato da pesquisa. Sao recortes cobertos por implicacoes.

O problema relativo a participagdo ativa das pessoas implicadas com uma
pesquisa e da interferéncia dos dispositivos de investigacdo nos processos
observados s6 pdde ser concebido como um problema de pesquisa com a
superacdo das pretensdes de neutralidade e objetividade tdo promulgadas pelo
paradigma positivista nas ciéncias (PAULON, 2005, p. 18).

Considerando-se que o presente recorte tem por objeto elencar os movimentos
precedentes da (re)instituicdo do GE, abaliza-se que sua estrutura é subsidiada pela insercéo
das percepcOes da equipe pedagdgica da unidade educativa em analise, bem como pelos
registros da intencionalidade implicada da pesquisadora. Essas inser¢Ges ocorrem pelo

entendimento da necessidade de amiudar o processo vivido a partir do ponto de vista, aqui



105

sobreposto, da equipe que o encaminha, que opera pela continuidade da formacdo, a
(trans)formacao permanente.

Como ponto de partida, observa-se que parte dos membros do GE possui vivéncia
anterior, compartilhada por “leituras em dialogo” no interior da escola. Com a premissa de
que também € no chdo da escola que se firma o compromisso com a teoria, para assim
entender e espraiar a pratica, foram criados, em anos distintos, espagos de “leituras em
didlogos” realizados pelos educadores.

Cunhado pela trajetéria de leituras, apontamentos e registros de estudos, sua
trajetéria € marcada, de modo mais sistematico e articulado, desde o ano de 2000, ora de
modo mais intenso, ora de modo mais espacado, pelas feicdes em que, a cada ano letivo,
seus membros, em “re-unido”, se “re-formaram”.

De igual modo, elenca-se que o seu contexto de “leituras em dialogo” deu-se em
torno das seguintes obras: ‘“Pedagogia da autonomia” e “Pedagogia do oprimido”, de
Freire; “Educar pela Pesquisa”, de Pedro Demo; “Direito a ternura”, de Restrepo; “Ler e
escrever, compromisso de todas as areas”, de Schaffer (org.); “Histéria das ideias
pedagogicas”, de Gadotti, entre outros, o que autoriza a reconhecer a validagdo do grupo
pela pujanca da leitura e estudo.

As feicOes do grupo de estudos, vale alusdo, se deram de acordo com o tropo
estabelecido pelas politicas pedagdgicas da escola, tensionadas pelas politicas publicas
educativas.

Pela afericdo das politicas desenvolvidas pela escola, compreende-se que “[...] as
politicas pedagdgicas de nossa escola ndo sao algo distante, elas sdo feitas no dia a dia, por
pessoas de verdade que compreendem que as mudancas devem comecar por ndés mesmos”
(COORDENADORA PEDAGOGICA).

Com essas politicas, 0 GE se viu, por quase uma década, atrelado a uma variedade
de preceitudrios pedagdgicos®, os quais emitiram diferentes compromissos do poder
publico pela causa da reinvencdo educativa, como observa a Supervisora Educacional A, ao
escrever: “nesta ultima década diversas politicas publicas educativas constituiram o

governo do RS”.

8 Aduz-se pela diferentes orientacdes pedagégicas da mantenedora educativa, no caso da Secretaria Estadual
de Educacdo, orientada pelas politicas publicas educacionais.
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Distingue a mesma Supervisora:

Neste tempo, nossa escola teve momentos de apoio da mantenedora e momentos
nos quais fizemos nossa caminhada, apoiada em nossa proposta politico-
pedagogica criticamente exercida, em resisténcias estabelecidas coletivamente ao
manter a proposta politico-pedagégica construida pelos segmentos da
comunidade escolar, com a qual temos estabelecido compromisso politico e
responsabilidade histérica.

A partir de 2003%, as interlocucbes de estudos sofreram abalos na reconducio
pedagogico-administrativa das politicas originarias do poder pablico, abalos recorrentes de

geréncias publicas desconexas com a feitura instituida no chao da periferia escolar.

De fato sdo trés momentos distintos. Quando entrei no Estado, [...]. Participei de
formacdes de alto nivel com profissionais de renome, vindos inclusive de outros
Estados. Estas formagdes eram acompanhadas pela coordenadoria, que nos
apoiava e aprendia conosco. Foco especifico. Lembro da volta de uma destas
formacBes, que cantamos no Onibus: Como nossos pais! Parecia-me tudo téo
verdadeiro, tdo visceral... No segundo momento, ndo sei qual era o partido, mas
me recordo do “amigo bicho”, [...] muito sorridente apertando a mao de todas as
professoras numa formacdo, dando boas-vindas numa formagdo para todas as
professoras dos Estados. Nada especifico, geral, faz de conta... Terceira e atual,
ditadoria de pacotes prontos. Resultados, ndo processos. Embora sejam trés
questdes, todas estdo interligadas, principalmente a 2 e 3. Pois, agora escrevendo
me dou conta que parte do desanimo que percebo nas colegas provavelmente seja
em decorréncia deste modelo ao qual estamos submetidos (COORDENADORA
PEDAGOGICA).

O carater desses abalos se deu pelos “[...] impasses governamentais que “sugerem”
propostas determinadas. Em alguns casos, ha [...] linhas conteudistas e tempos pré-

estabelecidos que desconsideram a vida, o contexto, a realidade do educando”

(SUPERVISORA EDUCACIONAL B).

Penso que o corre-corre didrio, o desgaste fisico e mental desta “pos-
modernidade” deixe as pessoas um tanto quanto... anestesiadas... Talvez um
choque de realidade seja o que falta. A ida a campo! Sair das quatro paredes nos
fortalece [...] (COORDENADORA PEDAGOGICA).

Por essa via, permitiu-se distinguir, de acordo com o tempo que se tem em recorte®,

que a equipe pedagdgica e educadores se movimentaram pela recuperacdo dos espagos de

% Em face do governo do Estado gadcho, institucionalizado pela Frente Popular, 1999-2002, estabelecer
condicdo de apoio as equipes pedagdgicas das unidades educativas, solidarizando-se com as iniciativas de
estudos no interior das unidades escolares.
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reflexdo e discussdo em grupo, a fim de impor entendimento e aprimoramento da pratica

educativa, ferramenta de resisténcia pela luta em “ser mais”.

A partir dessa compreensdo “resistir € ocupar” em nosso espacgo educativo tem
nos submetido a riscos e desafios, a denincias e andncios, na busca de uma
mentalidade consciente e de praticas ndo-alienadas, como dispositivos de
empoderamento do coletivo (SUPERVISORA EDUCACIONAL A).

Movimento pela retomada da prépria voz, “necessario e desejado pelo grupo [...]”
(SUPERVISORA EDUCACIONAL B).

Além dos abalos provenientes das politicas publicas educativas,

[...] muitas vezes se justificou a falta de leitura e aprofundamentos pelo acimulo
de atividades, mas quando houve a (re)iniciagdo, o incentivo levou a vontade de
conhecer ou rememorar e deste desejo veio a reorganiza¢do do tempo e a revisao
das prioridades pessoais. Além disso, [...] a participacdo entusiasta é capaz de
contagiar e motivar (SUPERVISORA EDUCACIONAL B).

Esse movimento de retomada de voz compreendeu maior flex&o a partir de 2009,
durante reunido pedagdgica de abertura de ano letivo, em face da retomada de trabalhos

docentes.

O estudo promovido neste ano vem potencializar as leituras anteriores na
perspectiva de continuidade do processo de formacéo e de revitalizacdo do corpo
docente. Estamos retomando e problematizando os processos educativos
emancipatérios de ensinar-aprender-pesquisar. A riqueza do processo vivido
encontra-se nos registros, os quais fazem parte da nossa proposta, que considera
este uma forma de proporcionar posterior reflexdo, levando a superagdo de
praticas, conduzindo a uma melhor compreensdo e transformacdo da mesma. Ler
e refletir sobre a obra “Medo ¢ ousadia” ¢ buscar a compreensdo e reflexdo
de/sobre nossos saberes e nossos ainda ndo saberes, cultivando a curiosidade
epistemoldgica (SUPERVISORA EDUCACIONAL A).

Foi por essa intencionalidade, resgate do grupo de estudos, que o coletivo de

educadores, em conjunto com a equipe pedagogica, buscou “insistir na criagdo e/ou na

%1 O tempo de recorte é aqui assinalado entre os anos 2009 e 2010, uma vez que expressam a descricéo e a
analise do GE em recortes na presente tese.
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recriagdo de antigas ‘instituigdes’ que nos auxiliem em nosso cotidiano para superagao
dessa dimensdo mecanica a que tem sido reduzida a vida” (BARBOSA, 2010, p. 22)%.

Esse movimento é sustentado por politicas pedagdgicas que “[...] levaram em
consideracdo a realidade na qual a escola estd inserida. Por este motivo, 0 movimento
pedagdgico é cheio de vida, tornando o ensinar e aprender significativo (SUPERVISORA
EDUCACIONAL B).

Assim documentada®, as primeiras palavras da equipe pedagégica ao coletivo
docente em abertura de ano letivo incitam ao processo de inacabamento, instigando a

continuidade da (trans)formacéo dos educadores:

[...] Queridos e queridas, mais um ano letivo recomecando e com ele nossos
coragdes alargados de esperanca, de projetos, de sonhos a serem materializados
[...] Retomemos 0s projetos de nossas vidas, 0s projetos educativos, daqueles e
daquelas que educamos. [...] N&do esquegcamos: nossa forca constitui-se pela nossa
possibilidade de reUNIAO!! [..] H4 tantos mundos a ensinar!!! Ha tantos
mundos a aprender!!! Ha tanto a experienciar, tanto a debater, tanto a comer... ha
tanto a refletir, tanto a estudar, tanto a fazer!!! [...] Tudo isso para recomecar a
grande festa educatival!!!

A intencionalidade da proposicdo da equipe pedagogica pela retomada de “leituras
em dialogos” no chdo da escola, segue revelando a necessidade de “Que os sonhos
quixoteanos retomem o seu lugar, e com eles os sentidos do nosso oficio fomentam as
indagacdes: Para qué, Para quem, o Porqué e Como EDUCAR?”.

Nesses mesmos registros documentados pela equipe, incidem pistas de que 0s
caminhos de retornos, de reconstituicbes ao processo de (trans)formacédo, guiados pelo
estudo da propria pratica, se deram por enfrentamentos.

E preciso lembrar que, ao longo do ato educativo, percorrem-nos algumas
(des)crencgas docentes... Essas descrencas, em muitas vezes estdo restritas aos
limites de nossa profissdao? Um trabalho pedagdgico mecénico, repetitivo ndo
exige maior esforco; um trabalho pedag6gico mais consciente, critico, criativo,
significativo implica que requisitemos nossa acdo, nossa formacdo. Colegas,
saiamos do piloto automético para enfrentar os conflitos e turbuléncias do
trabalho educativo, como nos fala Vasconcellos. Entre tantas turbuléncias a
enfrentar, necessitamos redesenhar a praxis pedagdgica que possibilite alterar a

%2 Para o autor, o termo “instituigdes” refere-se a tudo que é instituido pelo homem e que carrega consigo
também seu outro lado, o instituinte, ou seja, a dimensdo criadora, na qual estdo presentes os ruidos, o
conflito, o que desestabiliza (BARBOSA, 2010, p. 23).

% Registro contido no material apresentado no dia 26/02/2009, pela equipe pedagdgica da escola na abertura
do ano letivo.
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reprovagdo, a evasdo, o conhecimento fracionado, desarticulado das aspiracGes
docentes e discentes, das diferentes realidades do presente século.

Com esses registros, a equipe aludiu em torno da complexidade que carrega consigo
0 grande projeto da educacdo: o humano.

[...] é preciso reconhecer que 0 ato de ensinar pressupde 0 ato de também
aprender. [...] A complexidade do ato humano néo ancora apenas um paradigma,
um pressuposto, uma linha tedrica que oriente a pratica docente. Logo,
cientificizar a educacdo torna-se cada vez ato “infundavel”. A estética da
educacdo estd articulada a ética que pressupde alegria da partilha humilde de
guem ensina e aprende. Revivamos essa ideia, apontando alternativas vidveis aos
nossos educandos e educandas: SEM EDUCACAO, FICAM DIFICEIS AS
ESCOLHAS! (EQUIPE PEDAGOGICA, 2009).

No mesmo documento, impde-se o registro: “Que 0 ano de 2009 possibilite um
alargamento de nosso olhar, reaprendendo o ato de ensinar, comprometendo-nos com a
causa educativa, qualificando, assim, a educacdo da Familia Leonina”. Por essa via,
observou-se que o ano de 2009 foi pontuado pelo desconforto ante o distanciamento de
leituras, pela falta da sistemética do estudo em grupo. A esse respeito, cumpre grafar o
depoimento de uma das educadoras durante o tempo destinado a formacdo pedagdgica, na
metade do ano letivo, julho de 2009: “Por que ndo lemos mais? Por que ndo continuamos
com nossas leituras? Vocés lembram como faziamos? Sinto falta disso, parece que nédo
avanco.”

A relevancia desse depoimento integrou a organicidade do estudo, uma vez que se
compreendeu que o conhecimento reconduzido pela propria pratica € “[...] historicamente
constituido e sua relevancia nao para em si mesmo” (SUPERVISORA EDUCACIONAL
B). Trata-se, portanto, de conhecimento

[...] compreendido e entrelagado ao contexto e na vivéncia dos educandos e
educadores. [...] ultrapassa a simples transmissdo e desenvolve a capacidade de
pensar, de refletir, de transformar sua realidade e, principalmente, de crescer na
relacdo de grupo. (SUPERVISORA EDUCACIONAL B).

Frente a esse panorama, Martins (2004, p. 89) sugere:

Atribuir a um objeto a caracteristica de complexo significa, em principio, que nés
estamos nos defrontando com um problema légico, e esse problema aparece
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quando a ldgica dedutiva se mostra insuficiente para dar uma prova num sistema
de pensamento, o que faz com que aparecam contradi¢Oes insuperaveis.

A organicidade de estudo em grupo permitiu a retomada das “leituras em didlogos”,
rumando, assim, por obras que permitissem a (re)institui¢ao do GE. Obras como “Medo e
ousadia: o cotidiano do professor” que mobilizam a (re)feitura pedagogica de educadores,
por se tratar de obra que “nos faz pensar no que fazemos como educadores e no que de fato
deveriamos fazer. Incentiva o pensamento autocritico. Desacomoda-nos de velhos
conceitos [...]” (EDUCADORA 1).

Ao longo dessa (re)instituicdo, pelo exercicio da pesquisa, inclinou-se pela escuta de
28 vozes que deram unidade e significado ao GE’, vozes organicas que invadiram o chao da
escola, carregadas pelas repercussdes do projeto de humaniza¢do que se tem “com” e
“para” os educandos, de saberes educativos que insistiram e resistiram pela reinvengdo das

lutas do “ser mais”.

6.3.2 Entre intencGes e tensbes: cadernos de apontamentos e notas dos possiveis
realizados diante das inflexdes pelo foco inicial

[...] Escreva-me suas impress@es; tenho muita confianca em seu bom senso e na
firmeza de suas opinides. Sera que a aborreci? Veja, para mim o ato de escrever
substitui o de conversar: parece mesmo que estou lhe falando, quando Ihe
escrevo: sO que tudo se reduz a um monologo, porque suas cartas ou ndo me
chegam ou néo correspondem a conversa iniciada. Por isso me escreva, e muito,
cartas e também cartBes; vou lhe escrever uma carta todo o sébado (posso
escrever duas por semana) e desabafar. Ndo retomo a narrativa de minhas
vicissitudes e impressdes de viagem, porque ndo sei se lhe interessam; por certo,
elas tém um certo valor pessoal para mim, por se ligarem a determinados estados
de espirito e também a determinados sofrimentos; para torna-las interessantes
para 0s outros, talvez fosse necessario expd-las em forma literaria, mas eu tenho
de escrevé-las de imediato, no pouco tempo em que me permitem o uso do
tinteiro e da caneta. A propdsito — o pezinho de limédo continua a crescer? Vocé
ndo me falou mais dele [...]. (GRAMSCI, 2005, p. 129-130).%

A instigacdo pela influéncia de Gramsci estendeu-se pelo entusiasmo frente a

instigacdo dos olhos e das méos — do coragdo também — pelos volumes das “Cartas do

% Carta de Gramsci & cunhada Tatiana Schucht, redigida no carcere em 19 de marco de 1927.
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carcere”. Isso se deu ainda, mais adiante, associado pelo contato com os “Cadernos do
carcere”, volumes 2 € 4.

Manuesear, cheirar, sentir e pensar, também aprender.

A leitura das cartas gramscianas (volumes 1 e 2) pontuou a necessidade de
continuidade tedrica, uma vez que, a partir do contato com sua redacéo, o desejo pela
consecucdo de ideias mereceu aprofundamento.

Para Gramsci, 0s apontamentos e as notas registradas em seus 32 cadernos, com
elaboracdo de 2.848 paginas, Ihe permitiram reflexdes em tempos de prisdo. Pelos registros,
observa-se a inauguracdo dos mesmos desde 8 de fevereiro de 1929 até sua conclusdo em
agosto de 1935.

Tatiana (Tania) Schucht®™, sua cunhada, os enumerou, sem levar em conta sua
cronologia. Felice Platone os organizou e ordenou por temas, publicando-os em seis
volumes, juntamente com as cartas que, da prisao, escrevia. Em 1975, Valentino Gerratana
0s publicou segundo a ordem cronoldgica em que foram escritos.

Os cadernos gramscianos formam divididos em “cadernos especiais” e “cadernos
miscelaneos”. Nos primeiros, ocorre um agrupamento de notas sobre temas especificos; no
segundo, apontamentos de diferentes assuntos (COUTINHO, 2010).

O carater da escrita de Gramsci, com o risco de imprecisdo pela intui¢do, quer nas
cartas ou cadernos, manifesta-se em desalinho metodoldgico. Sua escrita aberta deixa
espaco para a continuidade. A inquietacdo o sustenta e impede que sejam estabelecidas
posicBes absolutas e definitivas. Suas cartas e cadernos, por extensdo, sdo percorridos pela
luta contra os limites de quem entende o mundo pelas grades, nas celas da prisdo por meio
dos livros, revistas, das cartas. E alguém de pensamento aprisionado.

Pensamento e escrita movem-se na conquista e verificagcdo constantes de certezas,
de pontos alcancados, que, porém, devem ser sempre redefinidos, enriquecidos,
combinados de maneira diferente e, as vezes, até mesmo deslocados para novas
direcbes: a forma textual dos Cadernos, seu préprio corpo fisico, seu estatuto
filolégico revelam o percurso dramético e, a0 mesmo tempo, a conquista que
Gramsci faz da fragmentacdo, do ndo-acabamento, de um projeto que ndo pode,
em momento algum, alcancar uma realizacdo definitiva. Nesse sentido,
mereceriam especial atencdo todas as passagens em que ele eshoga seus
diferentes projetos de pesquisa, indicando as perspectivas metodoldgicas e a
maneira com que pretende construir seus trabalhos (FERRONI, 2007, s/p).

% Registra-se que, em diferentes documentos, para a cunhada de Gramsci, ocorrem os nomes ora Tatiana, ora
Tania.


http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Valentino_Gerratana&action=edit&redlink=1
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Pela instigacdo da escrita gramsciana, ¢ possivel dizer que os “cadernos”,
instrumento adotado para registrar, para descrever a apreensao dos encontros em grupo,
compdem a categoria das aprendizagens da escrita, que agregaram dedicagéo, insisténcia,
(re)descoberta do prazer da escrita: exercicio cotidiano do significado pela escrita;
exercicio organizador do mundo subjetivo, de (re)acdo ao vivido (BARBOSA, 2010).

Pelo exercicio de percorrer com os “cadernos” a tradugdo da trajetoria vivida no
GE, assume-se, do mesmo modo, o entendimento do “diario profano” de Hammouti (2002),
que o concebe como instrumento com implicacao de “observagao participante”, com espago
dedicado para escrita e anotacdes do dia-a-dia: fatos marcantes, descobertas, incidentes,
encontros, reunides. Nesse espaco, registram-se as leituras, os conflitos e os problemas
enfrentados; é espaco para contar atividades rotineiras, eventos corriqueiros, acdes e
detalhes observados. Neles é possivel historiar uma ocorréncia de diferentes fendmenos,
especialmente os ocorridos no cotidiano educativo, que vao desde os conteidos trabalhados
na escola até os dialogos e conversas (in)formais que se refletem em procedimentos de
raciocinio pratico. Neles ainda incidem os acontecimentos mediante dados cronolégicos,
lugares, cenas e situacdes de diferentes expressdes. Sao partes que integram o inventario da
“com-vivéncia”.

Sua autoria ¢ frequentemente negociada pela expressao do registro do “aqui-e-agora
dos contextos de trocas, interacdes e relagdes, processos de negociacdo dos conflitos de
estabelecimento da ordem social, comunicacdo de normas e valores, ensino/aprendizagem
formal e informal” (HAMMOUTI, 2002, p. 15).

E a expressdo que negocia a perspectiva da interpretacio pessoal do processo que se
da pelo simbolismo social. Assenta-se no “paradigma interpretativo” de quem necessita
traduzir o observado a partir do ponto de vista “indigena”. Logo, é fabricagdo com
implicacdo pessoal atravessada por ‘“enfrentamentos, desafios, tensdes, conflitos de
ambivaléncia, alegrias ou grandes entusiasmos e ansiedades (até associagdes livres do
imaginario, sonhos e fantasias)” (HAMMOUTI, 2002, p. 15).
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As etapas descritas™ firmaram-se pelo entendimento da retomada, pela continuidade
dos avangos tedricos, seguidos por duvidas e desafios somados a intencionalidade também
da pesquisadora.

Pelo contexto do vivido, percebe-se 0 qudo complexo e vasto é o campo de seu
estudo. Esta afirmativa sustenta-se pela extensdo de possibilidades bem como por sua
relevancia.

Por esse acesso, afirma-se que

[...] escrever sobre o que estamos fazendo como profissional (em aula ou em
outros contextos) é um procedimento excelente para nos conscientizarmos de
nossos padrdes de trabalho. E uma forma de “distanciamento” reflexivo que nos
permite ver em perspectiva nosso modo particular de atuar. E, além disso, uma
forma de aprender (ZABALZA, 2004, p. 10).

Revisitar 0 GE fundou-se na inexoravel releitura pela necessidade de sua
(re)instituicdo, pela riqueza de sua existencialidade que nem sempre foi possivel
rememorar, ou mesmo, de tingir pelas teclas da escrita. Tal riqueza deve-se por em paralelo
a complexidade do fendmeno humano; do contrério, pouco se poderia fazer com o presente
estudo.

Fruto de profundas discussbes, que na maioria das vezes se deram por uma
avalanche de indagacGes, fluiu pela forte base do compromisso de 28 educadores, pois foi
“com ele” e “por ele” que se construiu este grupo de estudos.

Com a materialidade da (re)institucionalizada GE, ddvidas pontuaram o prelo de
seus encontros: Com que dinamicas recomecar os estudos? O grupo de educadores ndo €
mais o mesmo, pois sofreu alteracOes desde as conquistas iniciais ‘““das leituras em

dialogos”. De que jeito(s) (re)comegar?

O que vale a pena ser contado? Como eleger algo a contar? O que na histéria
vivida é elegivel para ser narrado? O que é preciso compreender narrando? O que
escolho para escrever e para tornar publico? Que critérios utilizo para selecionar?
O que me move a escolha do que sendo meu, ao ser compartilhado, ndo pertence
mais tdo somente a mim, e ja ndo é mais o que foi? O que constitui
conhecimento? Nos relatos que lemos, encontramos o0 que nos parecem ser
possiveis pistas a escolha do que contar neste contexto: uma experiéncia

% Tais etapas serdo desenvolvidas na se¢fio “Cadernos de apontamentos e notas sobre a histéria do Grupo de
Estudos, os orgénicos”.
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significativa na area profissional a ser relatada, por escrito, a um grupo de
pesquisa/estudo (ALBUQUERQUE et al., 2007, p. 3).

Além dessas, para 0 presente estudo, a pesquisadora é também participe do GE e,
por esse respeito, viu-se envolvida por algumas indagacdes pela (re)feitura do mesmo:
Como (re)fazer o GE? - uma vez que ndo é o mesmo, cheio de fei¢Bes singulares. Como
encaminhar a obra, ou outras obras? Leem-se trechos, paginas, capitulos e se segue a
discussdo? Estudar categorias emergidas pela obra a cada reunido? Estudar um tema a cada
encontro? Ou dialogar a leitura aos pouquinhos?

Indagacdo pela estrutura do registro como fundamento indispensavel para a presente
tese: Como registrar sem inibir o GE? Escrever ou gravar?

Indagacdo pela insustentabilidade do projeto inicial que pretendia dialogar com a
totalidade da obra “Medo e ousadia”: Que tempo se disponibiliza para as sinteses da tese?

Indagacéo pela redundancia de respostas que pudessem inibir as perguntas: Como se
legitimam os poderes no GE? Quem fala mais, quem fala menos? O que fala quem fala?

Essas e outras questes pontuaram a relacdo da pesquisadora com o GE.

Ndo é a pratica por si mesma que gera conhecimento. No maximo permite
estabilizar e fixar certas rotinas. A boa pratica, aquela que permite avangar para
estagios cada vez mais elevados no desenvolvimento profissional é a pratica
reflexiva. Quer dizer, necessita-se voltar atras, revisar o que se fez, analisar os
pontos fortes e fracos de nosso exercicio profissional e progredir baseando-nos
em reajustes permanentes. Sem olhar para trds, é impossivel seguir em frente
(ZABALZA, 2004, p. 137).

Por essa inclinacdo, pretende-se apontar anotacdes do final de quinze tardes,
seguidas por parcelas de noites, entre as tercas e quartas-feiras, na maioria das vezes de
modo quinzenal, totalizando assim os encontros do GE entre 0s meses de marco e setembro
de 2010.

Pelo crivo de que (re)comegos exigem comecos, seguem “cadernos” descritivos dos
15 eventos que sustentaram a (re)instituicdo do GE.

A (re)instituicdo do GE por um periodo aproximado de seis meses, seguiu-se pela
analise em cadernos de apontamentos e notas sobre a historia de grupo de estudos: os

organicos.
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6.4 CADERNOS DE APONTAMENTOS E NOTAS SOBRE A HISTORIA DO GRUPO
DE ESTUDOS: OS ORGANICOS

[...] quando insisto em que a educacdo dialogica parte da compreensdo que 0s
alunos tém de suas experiéncias diarias, quer sejam alunos da universidade, ou
criangas do primeiro grau, ou operarios de um bairro urbano, ou camponeses do
interior, minha insisténcia de comecar a partir de sua descricdo sobre suas
experiéncias da vida diaria baseia-se na possibilidade de se comecar a partir do
concreto, do senso comum, para chegar a uma compreensdo rigorosa da
realidade. Nao dicotomizo essas duas dimensdes do mundo-vida diaria do rigor,
senso comum do senso filoséfico, na expressdo de Gramsci. Ndo compreendo
conhecimento critico ou cientifico que aparece por acaso, por um passe de magica
ou por acidente, como se ndo precisasse se submeter ao teste da realidade. O rigor
cientifico vem de um esforgo para superar uma compreensdo ingénua do mundo.
A ciéncia sobrepde o pensamento critico aquilo que observamos na realidade, a
partir do senso comum (FREIRE, 2008, p. 131).

As notas apontadas que seguem integram as sinteses da pesquisadora®’, realizadas

ao longo de quinze encontros com o GE, destinados para as “leituras em didlogos”.

[ 1° DIA 10/03/2010 ]

Como recomeGar?

Ler antes? Ler junto?

Ler e dialogar foram as opgoes.

O primeiro dia, 0 dia de “re-encontro” com as “leituras em dialogo” se deu

por expecCtativas, sobretudo pela anhsiedade pelo modo de como se dariam as

abordagens da obra “Medo e ousadia”.

%7 Os “cadernos de apontamentos e notas” foram ora redigidos na primeira pessoa do singular, uma vez que
expressam o cotidiano do campo, sem receber alteracdo, ora na primeira pessoa do plural, que de igual modo
estdo na integra. Logo, variam quanto ao tempo verbal, uma vez que foram redigidos na propria agdo e em
outras vezes, ap6s o distanciamento da mesma ao final dos encontros do GE. Desse modo, alerta-se que a
intencionalidade aqui ndo pretendeu reduzir tais registros em ordem gramatical da pessoa empregada, nem
mesmo o tempo utilizado.
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O registro do primeiro dia n3o permite Subtrair alguns dos
prazeres/peCados que constituem esse grupo: a gula. Pela gula, a partir das 17
horas, ComeCamos nosso festival gastrondmico de dar inveja ao deus Baco para
sO entdo reinaugurar O grupo de estudos.

Percebi que o melhor modo de ler era O de simplifiCar 0 momento. [,0go,
convidei 0os educadores para que observassem O contexto da Obra — anho de sua
publicaCcao, 0s seus protagonistas, a Conhjuntura brasileira € mundial de Sua
€poCa, entre outros.

Foi pela esteira dessa |0giCa que a educCadora de HistOria realizou
significativo recorte, sedimentando nossa Compreensao sobre O Estado
brasileiro e 0 estadunidense da €pocCa, bem como alguns desdobramentos
politicos VivencCiados ainda hoje.

A seguir, lemos O prefacCio realizado por Ana Maria Saul. Como nao
houve pronunhCiamento sobre reconheCimento da autora, coube-me distinguir
certos argumentos sobre a mesma.

No prefacio, Ana Maria Saul apresenta um dos grandes elementos
conceituais da mesma: “professor trahSmissor” ou “professor libertador”. Por
esse Caminho, nos indagamos: O que sighifiCa ser professor libertador? E
transmissor? Onhde hos enCaixXamos?

Por um leque de ideias, ficou 0 consenso de que, em hosso Cotidiano,
exerCitamos a dualidade do trahsmissor Versus libertador, Com a prinCipal
CconstataCao: “(...] aihda n3ao nos desvencilhamos do tranhsmissor”
(EDUCADORA 9).

Por esse modo, a sintese de uma educadora retrata O que ainda SOmOs:

“[...] @ gente é dicotOmico, paradoxal em nossas praticas. Pensamos de modo

libertador com escorregadas ha transmissao de conteldos [...]J" (EDUCADORA
6).
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Nesse dia, ndo avanGamos além do prefacio, ou melhor, avanGamos em
muito entre discussdes de Como nos sentimos e nos percebemos. Falas cComo
“[...] 3 gente nao tem nem tempo de pensar O que se €” foram pontuais e me
permitiram acalmar minha ansiedade inicCial.

Gai com a sensaGao de que, por outra Vez, esse é Caminho pujante para
dialogar 0s enfrentamentos didrios, oS medos e as ousadias do cotidiano.

P. S.: Lanche de final da tarde: bolo de chocolate, Cachorro quente, Cha,

SUCO e 0 Chimarrao 3 solta®.

[ 2° DIA 24/03/2010 ]

TRecomeCamos pelo inventario do que haviamos lido quinze dias atras. As
guloseimas estiveram aos cuidados das EducCadoras 5 e 9: paes de queijo com
sabor bem mineiro!

Entretanto, nossa memoOria estava Um tanto desgastada, e percebi
Gquanhto esses eventos quinzenais mereceriam ser regados.

Alguns se esqueceram de comparecer, e 0 pedido foi registrado no dia

seguinte: “E precCiso avisar, deixar recados ho quadro, espeCialmente para guem

vem apenas hum turno. A gente corre muito e esquece! (EDUCADORA 6).

% A instigacdo pelas notas referentes ao lanche pretende provocar um contraponto & ideia de Cortella (2001):
“Dizemos que somos professores de carreira. Vocé corre de uma escola para outra. Esta é a carreira do
professor. Porque somos educadores? Ganhar mal, correr muito, trabalhar demais? Todos os dias pensamos
em largar tudo; o nosso corpo docente estd cansado, seu corpo docente ndo comeu, ndo tomou banho, esta
com fome, s6 se alimentou de café e bolacha. Para onde vai, café e bolacha. Eu vou largar isso! Para que fazer
isso?”. Com essa constatacdo, pretendeu-se assinalar a descri¢do dos lanches realizados pelo GE em cada um
de seus encontros. Disponivel em: <http://www.unicamp.br/unicamp/unicamp_hoje/ju/ago2001/unihoje_

temal65pag08.htmIA>. Acesso em: 20 out. 2010.


http://www.unicamp.br/unicamp/unicamp_hoje/ju/ago2001/unihoje_%20tema165pag08.htmlA
http://www.unicamp.br/unicamp/unicamp_hoje/ju/ago2001/unihoje_%20tema165pag08.htmlA
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Nesse dia, com aproximadamente 18 educadores, seguimos pelas paginas
do segundo prefacio, que, produzido pelos autores, é intitulado “0 sonho do
professor sobre a educacao libertadora”.

Assinalamos que “libertadora” e “transformadora”, para O Contexto da
leitura, se dariam pelo mesmo espeCtro conceptual.

De modo geral, parte dos eduCadores desConhhece leituras freireahas, ou
melhor, 0 conheCimento de Paulo Freire se restringe a excertos da oObra
“Pedagogia da autonomia”, por conta dos cursos de graduaCao efou
especializacdo. [,080, pareceu-me Visivel a expeCtativa e, até mesmo, certo
estranhamento as palavras de Freire.

A 0pC3o por obra em parceria mereceu referéncias a outras, como: “O
Caminho se faz caminhando”, com Myles Hortoh; a série “Aprendendo com a
propria historia”, Com Gérgio Guimaraes; “Por uma pedagogia da pergunta”, Com
Antonio Faundez; “AlfabetizaCio: leitura do mundo, leitura da palavra”, com
Donhaldo Macedo, entre outras.

Por essas referéncias, pretendi alargar olhar de alguns dos educadores.
Esse alargamento n3do se trata apenas para a oObra freireana em destaque, mas
para indagar O Conformismo de que O Contato Com apenhas uma Obra nOS permite
Compreender O |[egado de um autor.

“Bahhh, mas um professor estadunidense nao vive o mesmo que nos”
(EDUCADORA 2). Vale lembrar que, a despeito de Ira, certa duvida por parte
de alguns educadores foi percebido. O tom desse encontro, percebo, se deu
pelo tateamento entre a Obra e a Vida de Freire, entre O que OS autores
sd0/fazem e 0 que acreditam e esCrevefn.

Ao ser indagada pela totalidade da Obra freireaha, O gue, ho momento,
nao Sabia, me percorreu O entendimento de que nhecessitava de outras

interlocucdes a serem compartilhadas com o GE. ASsim, fiz @ proposta de
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recuperarmos a biografia do autor a partir do video “Paulo Freire, Vida e obra”,

por Gadotti, assim como referéncias de Ira , O que £oi pontualmente acordado.

[ 3°DIA 07/04/2010 ]

Com o recomeco do (GE, pelo camihho de seu terCeiro encontro,
compreendo a instauraGao de outros argumentos pela obra freireana.

TRelembramos a combinaGao anterior que, para a continuidade da obra,
fazZia-se heCessario Compor Um pouCO mais © Corpus acerca de Freire.

Sedimentamos, portanto, Vida e obra do autor a partir 0 Video produzido
por (Gadotti, bem como pelo video da PUCSP, apresentado por Alipio Casali,
por 0Casido de homenagem postuma.

“Que lucidez até o final da Vida” (EDUCADORA 10); “Imaginem se
estivesse vendo o nosso pais, hoje” (EDUCADORA 3) - s3o algumas das
consideragbes teCidas a0 |ongo das apresentacoes, espeCialmente pelos
registros no dia 17 de abril de 1997, quinze dias antes de sua morte.

A repercussdo do modo debilitado com que aceha sua fala inicCial,
seguida pela gaha a Causa educativa, fez repliCar 0 ConheCer e aprender de
Freire, agora de outro jeito.

O olhar e 0 enfoque freireanos fez escutar e ensinar, assitm Como também
aprecCiar a coeréncCia Com a Vida levada, fez repercutir a obra para além do GE:
“Até agora, ndo conhecCia e também njo abordava Paulo Freire com as gurias do
magistério; estou comeGando a organizar O pensamento para trabalhar também
13, a partir do que vemos aqui” (EDUCADORA 4.

‘Interessante essa coisa do toque, né?” (EDUCADORA 2); “Aqui a Coisa
€ muito forte: as CrianCas e os adolescentes nNOs abraCam O tempo todo. Tem
beijo sempre” (EDUCADORA ¢ - s80 algumas das repercussoes dialogicas em
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torno do depoimento de Paulo Freire acerCa de sua “Cura” pela vergonha do
toque entre 0s homens depois do Chile e da Tanzania®.

O reconhecimento de Freire, pela propria Voz, deu um tom mais intimo a
leitura e, assim, estabeleceu uma relaGao mais encurtada pela atitude. Nos fez
perceber que, infelizmente, 0 reconhecimento de Freire & bem maior fora do
que dentro de nosso pais.

P. S.: Lanche de final da tarde: muitas torradas com diferentes pastas,

com misturas de ervas, ChoColate quente Com muita Cuia de Chimarrao

passando.

[ 4° DIA 28/04/2010 ]

Nesse dia, seguimos adiante pela pagina 12 da obra em que ocorre a
recuperaCao da ideia de Freire em “esCrever junto”, COmo para Ira, em
ehcontrar certo estilo danCante, poetizando, divertindo e sendo profunhdos.

A forma dialogada da oObra inCorporou hossas conversacoes e nhos
permitiu NOS impregnarmos Um pouco mais do modo proprio de seus
interlocutores.

Enveredamos nha pagina 1¢ e nos perguntamos: O que é didlogo? O que é
ser dialogico? Ha didlogos nos projetos inseridos pela mantenedora?

“Onde estad a minha fala, meu proposito de professora dighte do projeto

“X"%%; Parece que estou envolvida por paredes. Onde estj esse dijlogo?”
(EDUCADORA 7).

% Trata-se de depoimento na obra organizada por Gadotti (2006), em que Freire observa o constrangimento
de um educador chileno pelo seu abraco, seguido pelo préprio constrangimento pelo entrelagamento de suas
mios a um educador africano. Registra sua “cura” a cultura da vergonha frente aos dois momentos em que se
propos refletir.
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O dilema denhunciado aCima representa um pouCO OS sentimentos
provocados pela leitura aos GES.

Pela pagina 1¢ também chegamos a um dos conceitos freireanos: a
rigorosidade metodica. Esse merece alusdo, pois, para boa parte do grupo, o
conceito rigorosidade estava atrelado 3 falta de flexibilidade, restricoes e nao
a0 Comprometimento Com uma libertaGao, nesse Caso. “Humm, ndo possuia esse
entendimento. Entdo, rigorosidade metddiCa é bem O que 0s autores escrevem:
é desejo de saber, forma de O outro partiCipar, inCluir o outro [...]"
(EDUCADORA 16).

Seguimos e retornamos a discussao em torno do curriculo oficial que
produz 0 CohhecCimento engquanto um “Corpo morto”, e a indignhaCao toma Conta
do GE: “Até quando nos sujeitaremos a isso?” (EDUCADORA 7).

Encontramos um sinal para essa indagaCao: até as atuais politiCas
pUblicas educativas se destronarem e nos forem acCenadas outras que, pela
imposiCao ou adesao, iremos nOS submeter, pois ainda Vivemos nos limites do
éxito da alfabetizacdo. [idamos com mUltiplos £raCassos nhessa fatia
educacional. “Ainda nao atendemos 0 sonho de Comenius: ensinar tudo a todos
a0 mesmo tempo (EDUCADORA 9).

Tais indagacbes me permitiram contihuar: Como lidar com isso? Como
lidar Com O fraCasso esColar nas Classes populares em tempos de entremeio de
Séculos?

Sem respostas, seguimos em Siléncio abissal. Em estado de desconforto,
perduramos boa parte de nosso tempo, pois 3o Sabiamos como lidar com tais
fragilidades de nosso oficio.

Passado, ou mesmo, agregado a issO, na pagina 15, ainda encontramos
novo dilema: Como motivar os educandos? Para Freire, a motivacao se da no

proprio ato. Para Ira, a importanCia da escola para OS estudantes, pelo

190 Bcorrem dois projetos: de alfabetizacdo e pds-alfabetizacdo, que sdo mantidos pela mantenedora, 0s quais
sdo indagados pelo GE.
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reconhecimento do ato de estudar, € que se orienta a motivaCao. Essas
assertivas levaram o GE a questionar a realidade posta da escola brasileira ho
atual contexto: “Mas pra que estudar, se € possivel viver sem tanta
esCcolarizacao! A gurizada ja nos diz isso e até fica com penha da gente quando
dizemos que ainda estudamos” (EDUCADORA 10).

“O Valor de estudar é quase coisa do passado” (EDUCADORA 11).

“Gerd isso mesmo? Tenho minhas duvidas se é isso que uma comunidade
COmO a hossa pensa na sua maioria? (EDUCADORA 16).

Com a sensaGao de esgotamento pela falta de respostas, indaguei o grupo
sobre “Afinal 0 que é precCiso aprender para Viver em tempos de tantos pos?”

Pelo mesmo Caminho de instigaCado, a Educadora 12 combinou em trazer
os pilares de Delors que havia desenvolvido em estudos ha Faculdade. Ficaram

assim acertados os s/ides deles para dialogarmos no proximo evento.

P.S.: Lanche: bolo de chocolate, bolo de laranja € muitos pastéis. O

chimarrdo, sem faltar, Correu de mao em mao.
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[ 5° DIA 12/05/2010 ]

Iniciamos a tardinha do dia 12 de maio pela rememoraGao das leituras
anteriores, prinCipalmente pelo mal-estar promovido pelos depoimentos
denhuncCiantes acerCa dos Casos de fragilidade socCial que se agravavam nho
entorno da escola. Os sentimentos despendidos frente aos inUmeros Casos de
fragilidade socCial de nossas CrianGas e adolescentes compreendiam, poderiam
imobilizar o GE.

O incbmodo com tais denUncCias fez com que se desse nNOVO rumo J
discussao. Com esse incbmodo, percebi que Corriamos O risCO da instauraGao
de um muro de lamUrias, de |astimas, de entorpecimentos diante dos limites da
educacao. Lidar com 0s hossos limites sugere falta de controle de nossa acao,
de impossibilidade de reaGao.

Contextos de fragilidade social, de modo geral, exprimem certa desilusao
disso, e se deixassemos a lucidez cegar, é possivel que nos abatéssemos nos
imobilismos soCiais em que a educaGao nos deparou. [L0go, era importante
difundir a ideia de que nosso educando ndo precCisava que sentissemos “pena”,
que o entendéssemos como “coitadinho”. Era preCiso que ultrapassassemos esse

estagio. Ir além disso, era desafio diante de um grupo quase que desmobilizado

1015 ANEXO 1 é composto pelo “Termo de autorizagio e cessdo do direito de uso de imagem”, inserido nos
cadernos e apontamentos. Observa-se que as imagens nem sempre respeitaram a ordem cronolégica, ou
mesmo a ordem de acontecimentos, no entanto sdo expressdes que sintetizam todo o processo amoroso e
comprometido do GE nas diferentes feituras.
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da assunGao de (re)transformacao pela forga de depoimentos sobre o cotidiaho
de algumas de suas CriahCas e adolescentes!

Por esse Viés, a frase de Ira “o problema da motivaCdo paira sobre a
escola como pesada huvem. Todos nOS Sabemos que o0s estudantes,
desmotivados dentro da escola, podem ter muita motivaGao fora dela” (p. 16)
comegou a deslizar na continuidade da leitura. Que projetos sao deixados de
l[ado a0 [ongo dos tempos de sobre(Vivéncia) junto a0 espaGo escolar? Por gue os
sonhos de CrianGa Vao sendo hipotecados?

A resposta estaria apenas ao pertencimento de contextos de fragilidades
SOCiais? Que outros substratos os envolvem? Que pertinéncias sao da escola?

O relato de Ira, ha pagina 17, nos fez recorrer § Educadora 3 e seus
exemplares de digrios construidos com seus educandos sobre suas histOrias de
vida. Foi um elemento que recebeu reconheCimento do GE cComo ponte
importante entre 0 contexto de ambiénCia quer dentro ou fora da escola.

A partir dai, foi sugerido que a Educadora 12 enCaminhasse oS slides
sobre 0§ quatro pilares da educaGao, Organizados por Delors (CombinaCao
anterior).

Pela leitura atenta, nOs Vimos dilemados, mais uma vez, pelo “aprender a
fazer” em um mundo onde as estruturas de trabalho hdo funcionam como antes.
“Ter diploma e nao saber conviver, dialogar, até mesmo ndo conseguir vender-...
isso pode ser um sindnimo de fracasso escolar” (EDUCADORA 6).

Inicidvamos uma antiga discussdo: Ensinar para qué? Para quem?
Aprender para qué? O que é cidadania?

“Talvez o mais importante seja o ‘aprender a ser” (EDUCADORA 9).

“Mas 0 “fFazer n3o é proprio do ser? Nao podemos fugir disso e passar a

Vida huma barraca contemplando o mar!” (EDUCADORA 10).
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Um tanto exaustos diante da peleia discursiva, concluimos a noite entre

defesas, ponderacdes e muito mais indagagoes:

“ISSO 3o para mais, né? A gente estd sempre descontente, qguerendo mais
e mais respostas (...]" (EDUCADORA 9).

“Sera que as temos?” (EDUCADORA 10).

“Gera que alguém tem?” (EDUCADORA 9).

P.S.: Lanche: bolo de fuba, pastéis, Cha, Suco e o Chimarrao a solta.

[ 6° DIA 25/05/2010 ]

Educar, hum contexto de fragilidade soCial, exige que se lide muito mais
com o ambito da possibilidade do que da impossibilidade. [,ogo, a presenca do
educador, muitas vezes, e sinbhimo de alterhanCia do estado das Coisas Como
estdo. E a representaCio mais imediata de que o mundo Vivido pode ser
diferente.

Lidar com esta representaGao pode torhar-se um fardo, uma Vez gue se

reconhecem os limites da docéncia.
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O equilibrio entre o possivel e 0 impossive| inspirou O iniCio do sexto
encontro.

A rememoraGao do quinto encontro foi finCada por excerto de Savater.
Naguele encontro, haviamos remexido em muitas emogoes, e a reinstauraGCao
da penalizacao veio junto. Era preCiso reavivar a Cultura da efemeridade do
estado de Vida e, prinCipalmente, que 0s educandos nao necessitam da “pena”,
mas da perspectiva de projetos de Vidas mais Viaveis.

Por essa Vazao, se levou excertos do texto de Savater em s/ides, a fim de
equilibrar os limites dos impossiveis:

Enhquanto equcadores, porém, ndo nos restd outro remedio sendo sermos
otimistas, infelizmente! E que o ensino pressupde o otimismo, tal como 3
nataCao exige, Uum meio [Iquido para ser exercitada. Quem hado guer se molhar,
que abandone a nhataCao; quem sente repugnancia diante do otimismo, Gque
deixe o ensino e que hndo pretenda pensar em que Cconsiste 3 eaucacso. Pois
eaucar é crer na perfectibilidade humana, ha Capacidade inata de aprender e
no desejo de saber o que a anima, em que ha COisas — SImbolos, techicas,
Valores, memorias, Fatos... — que podem ser sabidas e que merecem sé-lo, em gue
nos, homens, podemos melhorar Uns 3os outros por mejo do conpecimento. (...]
COm pessimismo poderemos escreVer contra a eaucacio, mas O Otimismo é
imprescindivel pare estuda-1a... e pard exercé-1a. Os pessimistas podem ser bons
domadores, mas ndo s30 bons profFessores (SAVATER, 2006, p. 22-23).

Grudados nesses, atravessamos a obra “Medo e ousadia”, Com O objetivo
de que equilibrar 0s limites da trahsformagao:

Precisamente porgue 3 eaucacido ndo é 3 alavanca para a transFormacio
da sociedade, corremos o perigo do desespero e do ceticismo, se [imitdrmos
nossa Iuta 3 sala de aula. O que devemos fazer, Crejo eu, desde o inicio da
NOSS3 experiéncio Como professores, é estar Criticamente conscientes dos

limites da eaucacao. Jsto &, saber que @ educacaio nio é a 3laVvanca, ndo esperar
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que ela Va realizar a £rande transfFormagcao social. Devemos saber que € possive/
conseguir 3Iumas COISaS imbOortantes ho espaCo institucional de uma escola, ou
faculdade, para ajudar a transFormacio ds sociedade. §e compreendermos a
natureza [limitada e Vinculada da educagcao, se compreendermos Como 3
equcacao formal se relaciona com a socliedade global, sem Sser, apenads, a
reprodutora da ideologia dominante, e sem Ser, também, a prinCipal 3/aVanca da
transFormaCao; se compreendermos desse modo hossd protica edaucacionsl,
evitaremos, entao, um Certo otimismo ingénuo que pode [eVar-nos, ho FUturo, a
um terrivel pessimismo. A0 eVitar O Otimismo ingénuo ho inicio, estaremos
evitando Cair ho gesespero e ho ceticismo. (2008, p. 157-158).

A0 questionar O que aproXimava e distanCiava as duas evocagoes,
algumas sinteses foram compartilhadas, tais Como:

“A gente precCisa olhar melhor e ver o que é possivel. Mas o0 olho tem que
ser mais largo” EDUCADORA 4.

Quando indagada sobre esse “0lho”, a mesma Educadora responde que se
consegue “discutindo mais, parahdo para pensar, lendo e se perguntando mais
sobre as Coisas que a gente vive”.

“4A gente preCisa permitir mais Coisas mais possiveis do que impossiveis,
Caso contrario a gente se engessa como ser humano” (EDUCADORA 5).

O prolongamento que se seguiu replantou a semente da investigagao do
|6cus em que se atua. Com esse, CarregaVva-se a instigacao de Ira: “0 que mais
me importa no iniCio é saber quanto e quao rapidamente posso aprender a
respeito dos estudantes” (p. 17).

A Educadora 6 marca as producoes realizadas com a turma de regéncCia e
0 quanto reaprendia sobre 0s educandos. “IssO me faz ficar mais proxima deles
e eles de mim”. Também a Educadora 20 ressalva gue: “acho que ensino melhor
depois desse jeito de conhecer eles”.

“A pagina 17 me fez pensar: que nOS falta Voltar a Campo. Nossa Ultima

pesquisa se deu em 2005. Temos muitos Colegas gue hao reconhecem a pesquisa
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porque nao fizeram parte dela. Por gue njo retomamos ela e tentamos remontar
as motivacdes de nossas CrianCas aqui do Guajuviras?” (EDUCADORA 22).

Com esse prolongamento, observei que 0 grupo agora Se mobilizava para a
retomada da pesquisa. Essa necessidade ampliou o debate em torno do ponto
de partida da educacao gue promoviamos a Cada ano.

Combinamos que, no proéximo encontro, iriamos consolidar melhor essa
ideia.

P.S.: Fizemos, nesse dia, um rodizio de pizza para enveredar a tardinha,

com cha, Café e chocolate quente. A ‘religaCio’ £oi por conta do Chimarrao.

[ 7° DIA 08/06/2010 ]

O frio tomou conta desse final de tarde e inicio da hoite.

Para minimiza-lo, nos acolhemos mais: mais proXimos uns dos outros.

Seguimos pela leitura da obra, indagando-nos: Quando hos vemos fazendo
pesquisa? Como fazemos?

Diante dessa ConstataGao, as consideragcoes que se seguiram trataram do
Vigor que a pesquisa socioantropoldgica produz no trabalho do educador.

“Ela hos aproxima mais do real’, disse o Educador 3.
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Precisamos é de mais barro nos pés, estamos muito distanCiados(...].
“NOSsa Ultima pesquisa £oi ha CinCo anos. Desde isso, muita Coisa mudou” (...]
(EDUCADOR 15).

“Inclusive g gente”, retrucou o Educador 9.

“Sinto que Com 3 pesquisa d quImica é outra. Estou descontente com o
modo Como estamos [idando Com O COmpleXo, Com O plah€amento. EStamos
Drontos, entio pra Gué as £alas? Pra que reunido?™ denunciou o Educador 15.

Por essa disCussao que se foi inflamando tarde/nhoite, muitos dos
educadores que n3o possuiam a experiéncia de ida a Campo, de pesquisa, se
enfronhharam, desejahdo que fosse artiCulada uma hova pesquisa. “Eu fico
ouvindo Vocés falarem daisso gue ndo Vivi, da até certo Citime. Quero ir também.
Saber como é essa Ccoisa de ir 3 comunidade, de pesquisar.” (EDUCAOR 22).

Assim, pelos relatos que se sucederam diante da hecessidade e do
querer pesquisar a comunidade, € que enveredou a leitura da Obra. A
continuidade se deu pela pagina 17, em que Ira (2008, p. 17) sinaliza que 0 ponto
de motivagao do educando se da pela observacao de como esCrevem, de Como
fazem, dizem.

Com esta ConstataGao, se revigorou a idéia de pesquisa. O educador 11
lembrou a expressdo de um colega durante a segunda ida a Campo e que rendeu
muita reflexao ao grupo acerca do entendimento de ColoCar [ixo ha lixeira e [ix0
no Chao, depois de ir a Campo e percCeber a falta de sentido com a Sua
reClamacao em sala de aula. A lida Com o [iX0 nas Casas, entre as familias, era
uma e, com ele, era outra. [L,0go, as motivagdes hao tinham Sintonia frente a
essa questao, o que dizer de outras tantas.

Seguiu-se a leitura pelas paginas, ora parando, Ora questionando, e o
retorno, O ponto era O mesmo: “temos que Voltar a pesquisar”; “nos falta uma

noVa liga”! Pareceu que as leituras estavam tramadas para tal diSCussao, pois

atribuiamos sentido a Cada linha dos autores.
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A leitura de trechos, como O abaixo, mobilizava mais a mMais a hova
pesquisa.

“Quero aprender com eles quais seus Verdadeiros nhiveis cognitivos e
afetivos, como € sua linguagem auténtiCa, que grau de alienaGao trazem para O
estudo critico e quais suas condicbes de Vida, como fundamentos para O
didlogo e o questionamento. QS estudantes se motivam fora do processo de
aprendizagem quanhdo O Curso existe anteCipadamente de maheira Completa ha
CabeCa do professor, no programa Ou ha lista de leituras, ou has exigéncias dos
Orgdos do governo. Yocé percebe 0 que ha de morto nisso? A aprendizagem ja
aconteceu em alguma outra parte. O professor simplesmente utiliza uma
arquitetura construida em outro |ugar, Simplesmente relata conclusdes a gue se
chegou em outro |ugar. O estudante decora O que |he é dito. Existe muita
press3o para gue se ensine nesse modo tradicional. Em primeiro |ugar porgue é
familiar e ja esta funcionando, mesmo que nao dé certo em classe. Em sesundo
lugar, porque, a0 afastar-se do programa-padrdo, Vocé pode ser tachado de
rebelde ou descontente e estar sujeito a alguma Coisa que pode Vir dos
pequenos aborrecimentos até a demissdo. Como é que possoO motivar 0S
estudantes, a menos que eles atuem Comigo? Inventar um Curso que se
desenvolva com 0s estudantes, enquanto Vai sendo minhistrado a0 mesmo tempo,
€ exCitante e produz ansiedade. Sinto-me ansioso nO correr desse processo
Criativo, esperando para Ver se todos Os fios VAo se juntar, mas sei gue essa
abertura é necessaria para superar a alienaCao dos estudantes, que € O maior
problema do aprendizado nhas escolas. Ohde aprender a fazer este tipo de
ensino? Fazendo-o. Infelizmente, 0s departamentos aCadémicos e as escolas de
educacao desestimulam 0s professores a fazer experiéncias (SHOR, 2008, p. 17-
18).

A0 final do encontro, Saimos Com a ConViCCao de que pesquisar, Voltar 3

realidade era questao de tempo.
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P.S.: de lanche: chimarrdo, bolo de chocolate, Cha, Café e muitos

pastéis.

[ 8° DIA 22/06/2010 ]

Em dias de frio, todo O esforCo para O aquecimento € bem-vindo.
Chocolate quente, pipoCa, pinhdo, rapaduras; tirar foto do que sobrou do dia
também é uma pedida.

Comecamos ahimadas esse encontro, talvez pela proximidade das festas
de &0 Joao ou mesmo pela anglstia de tantos fazeres que Viessem junto delas!

A continuidade das “leituras em diglogo”, pela pagina 21, exaltou um dos
artefatos que aguardava a “transborda-aCao™ a alienagao dos educandos.

Ao ingressar ha frase “NOS, professores, passamos muitas horas
desesperadoras diante de estudantes silenciosos que nos fitam imoveis” (SHOR,
2008, p. 20), boa parte do GE sinaliza 0os rumos da discussao desse encontro.

“Ginto que eles hao querem aprender. [...] pesquiso horas e horas para

levar novidades e 0 que percebo € que tanto £az (...]. Copiar do quadro ou

fazer um teatro, para mMuitos dd na mesma (...]. Parece que tanto faz”
(EDUCADORA 10).
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“Ja da pra perceber bem quem quer e guem n3o. Exemplo é os que foram
para O hoturho ou ji desistiram para trabalhar” (EDUCADORA 26).

Quando indagada sobre qual a linha que separa 0O “querer/ndo querer” e a
nhecessidade de ir para 0 mercado de trabalho a EduCadora responde que era
preciso difundir a cultura de “[...] que, sem a esColarizacao, as opcdes serao
precarias do mesmo jeito [...] hd regras pra se atingir os objetivos da Vida”
(EDUCADORA 26).

“Cerd que a gente sabe o que eles querem? (...] NOs 0s ouvimos? Acho
que é bom a gente ter essa incerteza” (EDUCADORA 9).

A indagacao “Como lidamos com a alienaGao em nOSssa escola?” permitiu
um bloco de siléncios e levou a outras mais:

O que é estar alienado?

Como percebemos quando estamos alienados?

Isso é coisa apehas de educando? Quem alieha quem?

Como rompemos Com isso? E possivel uma VaCina gue cure a alienaCio?

“ParecCe que a gente sofre um pouco dos mesmos males que as CriahCas”
(EDUCADORA 6).

“Essas leituras me trazem muitos desafios e muitas reflexdes. O que
pensava antes n3o é sempre O gue penso agora, junto com Vocés. AcCho que
também sou alienada em algumas coisas. Como é complicado isso!”
(EDUCADORA 1.

Diante desse depoimento, seguiu a mesma Educadora: “Eu sou
prinCipiante; esse € 0 meu segundo ano e ja Vivo isso do livro: temo e ouso, O
tempo todo! [...] sO tem medo quem quer mudar”.

O modo como a educCadora expressou tais palavras, pelo conduto da
emoCao que deixava verter, me fez pensar em Coisas que aihda me fazem

continuar Viva e ainda me fazem acreditar na educaCao mais possivel. A
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permissao de fluidez do sentimento, talvez, seja uma dessas Categorias.

Concluimos nos emocionahdo de modo mutuo.

[ 9° DIA 06/07/2010 ]

Para esse dia, combinamos um rodizio de fondue. Além da diversidade
dos sabores, hdo contavamos Com tamahho divertimento diante de tantos
desastres Com as espiriteirast®.

A continuidade da leitura pela pagina 23 fez a Educadora 26 assinalar que
desejava Voltar § pagina 22, pois haVvia um trecho que se trataVa da Via de Sua
fala ho encontro anterior:

“Veja bem, ndo é que sejamos contra a disCiplina intelectual. Ela é
absolutamente indispensavel. Como é possivel que alsuém faCa um exercicio
intelectual se nao Cria uma disCiplina de estudo. PrecCisamos |er com seriedade,

mas, aCima de tudo, preCisamos aprender o que é ler realmente!” (SHOR, 2008,

p. 22).

102 Opserva-se que a inabilidade com as espiriteiras deflagrou micros incéndios neste final de tarde/inicio de
noite. Por essa inabilidade, deixaram-se duas toalhas com as marcas da combustdo alcool e fogo. Por esse
modo, batizou-se esse encontro como “a noite das incendiarias”.
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“Para se alcanCar um objetivo se preCiso de esforCo, O gue hao observo
ha maioria dos alunos” (EDUCADORA 26).
“O mundo em que Vivemos é cheio de regras; n3o temos como fugir

disso”, reiterou a Educadora 9.

A fala das Educadoras estaVva relacionada 3 produCao da hecessidade de
“seriedade intelectual”, além da CritiCa, assinalada por Ira. A briga e 0 amor a

um texto remetiam 3 produCao da Critica, assinalada pelo mesmo autor.

“Ce eles ainda quisessem ler (...]" (EDUCADORA 10).

“AcCho que a gente tem que trabalhar mais e, desde cedo, Com a leitura.
Venho conseguindo isso com oS pequenos. Até mesmo com aqueles que ainda
ndo leem. Vou a biblioteCa e pegamos os livrinhos para olhar, ler e discutir”
(EDUCADORA 1).

O didlogo enveredou para a falta de estrutura da biblioteca gue apenas
recentemente CoOhtava COm UmMa profissional em meio turho, mMmas Sem

habilitaCdo necessaria.

“Cerd que foi a falta desse profissional gue nos engessou por quase seis
anos qo estimulo da leitura? Da leitura pontual, Com ritual de retirada de livros

para a leitura?”, perguntou um membro da equipe pedagdgicCa.

Essa indagaGao foi seguida da lembranGa de que O setor esteve a

disposiGao dos educadores e que alguns realizavam suas aulas hesse espaco.

“Com os granhdes iSO guase nhao Cola mais (...] a gente se decepciona

muito. Nao leem para data alguma € a gente Vai alterando o prazo. S40 sempre

0S mesmos que fazem [...]”, completou a Educadora 10.
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“Isso dd um baita de desgaste, porque a gente aCcaba brigando muito [...]
Me sinto assim como o autor diz, frustrada, agui ha pagina 23" (EDUCADORA
3).

“Lembram quando [hes disse que se esCrevo sobre O martelo, falo sobre
O martelo, 0 quanto esse martelo me € SignifiCativo? Do mesmo modo ocorre
com a leitura. Fico impreghada dela quanhdo ela me faz sentido”, assihalou
membro da equipe pedagogicCa.

Conclui, a noite, pensando no sentido da obra, a que se fazia objeto de

leitura desde marCo. Que sentidos estavam sendo produzidos pelo GE?

P.S.: Lanche do encontro: cha, Café, sanduichinhos, bolo de laranja e

Chimarrao.

[ 10° DIA 23/07/2010 ]

Caminante, no hay camino. §e hace Camino 3/ andar.
(MACHADO: 1917)
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O décimo encontro do GE ocorreu durante a formaGao promovida pela
rede - ha semana da Formagao. Escolhi a sexta-feira, 0 Ultimo dia, para analisar
0s desdobramentos do GE, para Certa avaliaGao.

Para tanto, despendi do reavivamento da “metafora Viva da feitura de
pP3o” (ZIMMER, 200¢4) Ccomm a reinstauracao do GE ha perspectiva de encontrar
pistas sobre 0s sentidos produzidos a partir da leitura da Obra.

IniCiamos com a retrospectiva, por imagens e registros em relatodrios
sobre nossas Vivéncias de feitura de paes e a feitura da educagao.

Segue texto em S/ides apresentados hesse dia:

“FEITURA DE PAES

Jma metarora Vive Como elemento de ‘provocaCio”  Construcio de
acoes equcativas humanizadoras.

Queridos Companheiros, Queridas Companheiras, a VIVencia ha feitura
de pdes carregs o reconhecimento de uUfm processo §estado a partir da pratica
coletiVa. Tratar-se de um movimento genuinamente partiCipat/Vo, [080, uma
VIVENCia atravessada por tensoes, COnfIitos, (In)certezas, indagacoes.

A Fertura de paes, a partir de metaForas Vivas, Vem se evidenciando como
uma contribuicdo as acoes reflexivas. COonfisura-se por um querer-fazer
metodologico, mobilizador de VIVencia pela reciprocidade constitutiVa entre o
sentir, o pensar e o Fazer. (Jma Contribuicio as possibilidades equcativas que
pretenderm a transFormacao.

Para d CINBB (1975)%, repartir 0 pdo é Como compartilhar O gue se tem € o
Gue hao se tem has diferentes Feituras que Vao sendo Construidas ho cotidiono
do saber, do sorriso, da vVida.

FozZer paes, a mUitas maos, é sintese que expressa a partilha com o outro

e Com 3 outra. Alimentar-se do pdo, hutrindo a esperanca, a Utopia, provoca um
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fortalecimento pela Fraternidade — e Fraternidade hio é palavra Vazia, & palavra
que se traduz em atitudes praticas, simboliza o dar e o receber.

A partilhe de pées, entre homens e mulheres, ho dmbito equcativo, vem
Sse Confirmando Como UM desafio 30s COmpanheiros e 3s Companheiras que
acreditam ha potencislidade reflexiva do estudo, das leituras, leitura em
dialogo, o que Viemos fazendo desde marco. AfInal, 0 qgue aproxima a Feitura de
P30 e @ feitura eaucativa de curriculo, planeiamento, projetos, Feirss,
Campeonatos, avaliaCao — da pratica educativa ho contexto do Chio da escola,
em tempos de hibridezz Que Cheiros, sabores, ideias, Contextos os 3proxXimam?
Que hexos estabelecemos entre d Feitturd do pao e 3S FEtUras de nosso grupo
de estudos?

Haje, entre farinhas, ovos, acucar, S$al, [...] hos mobilizaremos,
adentraremos nessa fFeitura com o objetivo de pensar, de sentir, de continuar
£3zendo e pensando a eaucagcao Ggue hos propomos, Uma educacio que tem

LOSsto de sonho possivel, de medo e ousadia.

ALgradeco compartiihar Com VOCEs esse momento! §alutos @ Voceés que
Contribuirdo Com Um pensar, FoZer e Sentir-se mais 3Morosos.

Canoas, dia £rio, dia para pensar, Sentir e £3Zer muitas feituras com o
grupo de educadores, o GE, ha esCola da Familia [eonina, 23 de julho de 2010”.

Rosane Zimmer

Expressdes como as que seguem, foram realizadas ao [ongo da feitura em
grupos:

— EJ, hdo exagera ho Calor da 35Ua.

— Vocés vao ver que pdo. Altamente pedagosico.
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— Eu aprendi com minha mée que hdo tem uma receita propria. Tu Vi
£azendo e gprendendo. Sempre acrescenta 3Isuma Coisa.

— Viu? Tudo é diferente. NlJo é tudo igual.

— T8 Vendo, hdo desistimos e deu 1ig3. Sovando, sovando...

— Tem que deixar o tempo Certo para crescer. NlGo pode ser menos.

— FaZer pdo é quimica, biologia, Ciéncias... e eaucagcso Fisica....e como
todas as disciplings juntas.

— O relatorio Vai ficar t30 bom Guanto o pdo, iSual 30 hosso £rupo.

— Gente, que delicia’ OIha O resuftado do hosso esForeo.

Ao encaminharem a feitura a0s fOrnos, a hora era de sistematizacao dos

relatorios em grupos. Seguem os mesmos:

A ONKHO F4Z O P40

A0 som de ABBA, 0 £rupo de reunia pard réalizarmos mais uma
FONtastica feitura do pdo. Entre cada sovada, um Flash’, alegrio e muita
descontracio havia entre o grupo nesta manha.

A farinha, principal ingrediente, é Rosa Broanca. AFinal, hosso grupo é
Formado so de flores. O fermento é biologico, pois O importante é preserVar 3
Vida e crescer com forCa. O aCucar, alimento da bactéria, ajudard ha
fagocitose (quem entende quimica e biologia sabe do gue estamos £3/ando). O
acucar, para dar um togue de docura, aFinal, 0 afeto é importante pars
desenvolver uma relacio entre todos. O $al (Cloreto de sodio) é para preserVar e

tambem intensiFicar o sabor. O Oleo, apesar de ser um Separador, neste Caso,

unido a estes ingredientes, da a 1iga certa.
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Bum... Bum... Bum... Que massatl E 8 pratica pedagogica afFlorando (é
Claro, ndo no sentido [iteral), pois hO MEIO de tantas rosas exalard muito cheiro
no ar, £ICara lindo e saboroso, mesmo que tenha 1evado um ‘pau’, sovado.

L3 Vai ele pra Forma, em seu berco espléndido, descansar e crescer...

S0mos instigados 4 Sair da mesmice. Crigr é preciso, renoVar, ler,
conversar sobre o gue se (8, inventar, Construir... entdo surgem os “Fihotinhos”
do p3o mor.

O péo é o simbolo do alimento, desde o prinCipio, 3 Multiplicacdo do pdo
ho deserto, a divisdo do pado ha §anta C€eid, “0 pdo nosso de cada dia nos dai
haje’, a esperanca, a £e do hovo acontecer 350ra e sempre.

O forho estd esquentando. ENnGUanto JSSO hos nos divertimos,
interagimos, trocamos Confidéncias. Isto é Fazer historia.

O pdo ji nos da sinals de que o nosso proposito deu certo. Crescel,
desenvolveu a experiéncia a gue hnos o submetemos. [,0g0 estara pronto para d
etapa Final, ou melhor, semifinal, pois 3 Ultima Serd Saborear 3 Sensacoes
Vividas haje.

Hum! Que delicia! Deu certol 480ra sO hos restd fazer a partilha e
awidir a8 nossa feiturd Cofm todos Vocés. Bom apetite e obrigads o Ffamilia
Leonina por podermos partilhar Com VOCEs estas experiéncias gue s4o Unicas.

Canoas, 23 de_julho gde 20120

PARA TODOS OS GOSTOS
NOSSO grupo é constituido de uma mistura de geracoes: eaucadoras de
todas as idades. Na Feitura do pdo ColOCaMOs toda hossa experiéncia e a faltd
de experiéncia de a(gumas. BUSCImMOS FaZer o0 pdo COmo tentamos FazZer entre

NOSSO ESTUCO € 3 hOSSa PratiCa pedagogica didria: Unir oS Ssaberes para um unico

objetivo: no pao O $abor e ha $3l3, © Cohhecimento.
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NG COnStitUiCIo do Feitlurd do pdo, podemos Visualizar exatamente a
1ossa VIVéncia de todo o primeiro semestre: nos reunimos na hossa FOrmacao e
apos nos awvidiremos para aplicar, €ada um Com Sua turma, e assim Foi gue
trabalhamos a Mmassa: juntas iniCiamos O processo e. apos partilhamos em
diferentes pedagos, Cada uma Colocando @ mao ha massa, juntamente com sua
esséncia particular.

A troco de saberes Foi 0 ponto prinCipal para 8 feiturd do pao.
Agregando os pré-saberes de Cada uma de nhos, Construimos O hosso pdo e
3Creditamos profuhdamente que esta metodologia deve ser o ponto de partida
para o sesundo semestre.

ASsim como em $3/a de aula devemos atender os mais diferentes tjpos de
alunos, proCuramos, hd NOSS3 FEitUra, agradar 3os Mais diVersos paladares: pies
doces e $3/83d0s. A uhido 32 o0 pgo.

Canoas, 23 de julho de 2010
P40 FEIO (FEI0?)

NOSSO Zrupo pensa que a feiturd do pdo é uma Ciéncia que percorre
todas s dreas do conhecimento. Na [insua Portusuesa, entra com a leitura e
interpretaCido da receits, a Matematica Com a UtiliZaCio das medidas, ha
Ciéncia da Naturezo podemos perceber a FUNCIO da levedurs ‘Ssacaramices
serevices”, gue adora a Sacarose, alimentando-se desta, liberando g3s carbonico
e Jlcool. Por este motivo, 0 pdo tem O tempo certo de crescimento. Se este
tempo h3o for suficiente ou exceder, havers modificacio no processo. Nas
Ciéncias Humanas, encontramos 3 possibilidade das diferentes Culturas; @ Arte

Eaucacdo da a forma 8 Feitura, 8 EAUCIC3O0 FISica Integracao, Contato,

equilibrio, higiene e esforco Fisico.
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Partimos de um referencial teorico e nos deparamos Com dificuldades,
anergenciss, insesurancas durante o processo, o que [080 FOi superado pelad
/ntegracao do grupo.

JPor conhecer o rupo, pensamos contemplar todos, onde pensamos que
existem pessoas que tém alersia 30 oVo e intolerdnCia a [actose. Por ser integral,
traZ todos os nutrientes, mostrahdo gue “nem tudo o gue reluz é ouro”.

Entdo, concluimos que & fFeiturd de pdo, assim Como 3 hossa Feira de
Ciéncias, integra, mostra diversidades culturais e humanas. O conhecimento
nao é unico, e sim integral e diversificado.

Canoas, 23 de_julho gde 20120

P40 CALIENTE

Precisamos de recursos, ingredientes necessarios para formar e fazer
crescer @ massa de pao e ter, ho £inal, um bom resuftado.

(-]

Comecamos a trabalhar, escolhendo o [0Cal onde iriamos fazer o pao.
Dispomos os ingredientes 3 mesa € 3rregaCamos as Mangas.

O X e o ‘Z” tgrdaram 3 Chegar 30 Lrupo, pois preparaVvam O Som
ambiente: ABBA. ESperamos todos estarem presentes, pois acreditamos que o
trabalho coletivVo é Um Fator importantissimo para O SUCESSO de qualquer
empreéitads.

Iniciamos colocando a farinha ha bacia, o agucar, um ovo, 3 banha,
porém O S$al faltou pela auséncCia da colegs responsavel. 4 Solucio que
encontramos Foi pedi-lo emprestado. ESte F9to hos remete a refletir gue ndo
aevemos medir esForgos para 3ICaNCarmos 0s hossos objetivos.

O fermento £o/ ColoCado 308 poUCOS, 3SSifM COMO GUANAO hos deparamos

COMm CirCUnStancias dificess e nos sentimos desanimados e, 3s Vezes, impotentes,
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devemos, 308 poUCOS, experimentar estratesias que solucionem ou pelo menos
amenizem o problema.

O X" picou uma Calabresa, acrescentando a massa; 3 ‘2" ColocaVa aos
POUCOS 3 38U3, EnGUANTO 3 “IV]” mexia, dando 1iga  mesma.

Cada componente do §rupo SsoVou § Mmassa, Com eXcegio da relatora,
que se preoCupou em obserVar Os fatos e OrganiZa-los de Forma que Ficassem
agradavel 30s olhos de Vossa senhoria.

NOSsa peculigridade é que hdo Uutilizamos medidas prontss. Fomos
acrescentando Cada ingrediente de maneira qué & Massa fosse Ficahdo
homogénes. Assim é Guando nos deparamos COmo hossoS 3lUnos, Colegss. A4
Cada ano, encontramos pessoas diferentes, Situagcoes diferentes, propostas
diferentes. Precisamos ter 0 bom Senso e ViS50 para que utilizemos acoes
Corretas e eficazes.

Finalmente, depois de o pdo ter tomado Forma, 1eVamos 3 massa até 3
CozZinha para crescer. COmo £3Z Frio e O CresCimento da massa Se torna diFicil
COfm essa temperatura, COlOCamos @ MesMa em Cima do Forno elétrico aguecido,
FACilitando 3sSim o processo de Crescimento.

O trabalho 380ra é Com O forno eletrico, que Finalizard O processo de
ConstruCio do pdo. Refletimos que Cada individuo tem seu papel ha Sua
réealidade e é Capaz de modiFicar Situacoes a sua Volta, construindo sempre 3(§0

POSIE/VO.

Canoas, 23 de_julho gde 20120
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Nesse dia, ressighificamos a “re-unigo” em grupo. Fomos além:

compartilhamos pao com guem dialogamos O a teoria e a pratiCa.

Concluimos com a degustaCao de muitos paes.

Dedicamos esse encontro para a Conclusao do prefacio dos autores.

As constatacoes ho inicio da pagina 24, de Freire, seguidas de Ira, sobre
a heutralidade e objetividade da CiéncCia Carregaram consigo a ideia de que “(...]
quanto mais VOCE usa as luvas para hdo se contaminar com a realidade, melhor
Cientista vocé é” (FREIRE., p. 29).
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“Mas sinto que, algumas vezes, preCisamos da distanCia com o objeto”
(EDUCADORA 25).

O que nos remeteu 3 indagaGao: Qual a diferenCa entre estar heutro e
distante do objeto? Distante e heutro s30 a mesma Coisa?

“ACredito que nao. Preciso me distanCiar para pensar melhor [...]
continuo envolvida, hdo neutra” (EDUCADORA 22).

“Me chama a atenGao essa parte de que nao ha manual de habilidade
téChiCa para a educaCao libertadora. AcCredito que a gente tem que se guiar
por alguns principios. Se n3o: vale tudo, né?” (EDUCADORA 9).

“Conheci tanta gente que Carregava O |ivro do Paulo Freire embaixo do
braco e a aula era uma bagunCa. Tenho aversao a isso. Jm oba-oba total, sem
responsabilidade alguma” (EDUCADORA 10).

O didlogo em torno dos equivocos, ou mesmo, dos pseudoentendimentos
sobre 3 eduCagao libertadora me fez recuperar a memoria dos episédios em que
observei 0 discurso pelo distanCiamento de tal proposta. Por certo tempo, foi
“vendida” a ideia de que educaCGao libertadora tem fundamento, nao tem
método, que “tudo pode”.

Lembramos da Confusao entre O /aissez-faire e o libertador, seguida do
alerta: como estabelecer a CritiCa quando n3do se tem elementos para tal. Nao
se trata de conteudismos, mas de conteldo, de conheCimento para tal
producao.

“Lutamos pela liberdade precisamente porque Sabemos que ndo Ssomos
livres. ACresCento a essa ideia que nem sempre hos deixamos libertar e mesmo

também nado libertamos.” (ReferénCia da EducCadora 16 sobre o penultimo

didlogo do prefacio dos autores).
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“Acho legal a gente reler esse trecho: Podemos aprender a ser livres,
estudando nossa falta de liberdade” (Educadora 12 sobre 0O registro de Ira, ha
pagina 25).

Que liberdade temos? O que nhos falta?, indaguei.

Para essa indagaGao, seguiram-se:

“Dar conta de conteldos que serdo Cobrados de nossos alunos pelas
provas externas € falta de liberdade. QObrigar a CrianCa a aprender aquilo que
nem mesmo hos acreditamos, tambem €” (EDUCADORA 5).

“Trabalbar com a turma do projeto Acelera, do jeito que O mahual
manda, € a Cristalizacdo do docializamento dos corpinhos deles. Eu tiro a
liberdade deles por conta de um projeto que os ‘acelere” (EDUCADORA 23).

“A gente também. Pra darmos conta do que o GEEMPA determina, a
gente £az Coisas em que hunhCa acCreditamos. Mudamos um pouco, burlamos
algumas regras, mas, ao final, fFiCamos fazendo muito mais 0 gue hos mandam do
que acreditamos” (EDUCADORA 7).

“Eu tento fazer mais as Coisas em que acredito. Por exemplo, prefiro a
gurizada comigo, mesmo matando periodos do que nha rua. Sei que isso
incomoda muitos colegas” (EDUCADOR 27).

Pensar a libertaGao a partir da condiCao consCiente de que ora a
cerCeamos e ora @ mobilizamos hos fez concCluir a hoite. O gostinho era de mais,

mas o tempo da hora finCaVva pé e exigia que se concluissem os didlogos.

P.S.: O encontro £oi regado por quentdo, bolo de cenoura e hega maluca,

chimarrao, Cha e Ccafé.
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[ 12° DIA 18/08/2010 ]

Esse encontro teve Como elemento iniCial @ ponderaGao reflexiva da
Educadora 2: “Tenho a sensacao de que a releitura do texto, O prefacio, é a
melhor maneira de repensar 0 que dizemos, fazemos e pensamos até agora”.

Nessa direCao, a Educadora 25 disse: “Parece que estamos reinventando
O livro”.

“Por essas leituras, me sinto desafiada O tempo todo. Sou uma inhiCiante
que esta aprendendo a ser professora. Essas leituras e as discussoes estao me
ajudando e também me acCalmando com a minha pratica” (EDUCADORA 1).

“Antes de nossos didlogos, eu nao teorizava a CiénCia. Sou uma
prinCipiante hisso tudo”, continuou a mesma Educadora.

Foi a partir dessas consideracdes que o GE retomou as “leituras em
didlogos”.

O ingresso 3 leitura do Capitulo 1 se deu pela SOCializacao da producao
de significados da obra, ihaugurada hos dois Ultimos encontros. Com ele
adentramos hum universo muito proprio dos autores: 0s Modos, 0s jeitos CoOmo
foram se tornanhdo libertadores.

O sistema de engrenagens escolares que fortaleCe o sequestro de ideais,

de sonhos, de corpos e até mesmo das rebeldias, como apontado por Ira (p. 28),
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nos fez pensar sobre O que, a0 longo de NOSSO OFiCio,;presenciamos efou
fortalecemos.

Em nome da escolarizaCdo, da sociedade de diplomaCao, impomos regras,
retraimos anseios de mudanCas entre nossas CrianCas e adolescentes.

“Nunca pensei apenas ha diplomaGao; sempre acCreditei ha esColarizaGao
Como meio de alCanCar objetivos. Talvez isso de sequestrar 0S SOnhOS possa ter
ocorrido, mas nunca foi intencional” (EDUCADORA 6).

Como se estivéssemos enumerando, recordando as vezes em que nos
deixamos |evar pelos sequestros, sequestrando, paramos de dialogar,
comeGamos a suspirar até o siléncio ser quebrado pela fala:

“A gente retrai e alarga 0S SOnhoS. Fazemos as duas Coisas, mesmo h3ao
desejando. O sistema hos CerCa de um jeito que hem sempre enxergamos tudo.
Ficamos alheios a algumas coisas” (EDUCADORA 12).

“Mas quem nao fez isso? Quem N30 falhou Consigo mesma e Com seus
alunos?” (EDUCADORA 21).

“Eles foram nossas cobaias!” (EDUCADORA 6).

Essa constataCao remexeu Com O grupo e foi reiterada outras vezes, até
a Educadora 5 sugerir que alterassemos o termo: “Gente, na biologia, tratamos
por Cobaias aquilo que nao dispbe de Vida, de vontade. Sugiro que se altere
issO”.

Seguiu-se um siléncio entrecortado por risos (Cobaias?). N3O estava
gostando do termo, mesmo observando que era origindrio do senso comufm.

A lembranCa de Ira (p. 29) sobre 0 “Choque de culturas”, a partir de
politicas publicas educacionais, entre 0S académicos economiCamente mais e
menos favorecidos, fez a Educadora ¢ considerar gue o mesmo fendmeno vem
ocorrendo no Brasil: “Nas salas lotadas, ha turmas com mais de 70 alunos; s6

que isso ocorreu ha mais de 4o anos nos EUJA. Vivemos isso hoje, 2010, ho

Brasil”.




148

“O que eles alertam, me parece, € 0 que ja haviam falado antes: nos
temos a receita e 0s alunos devem seguir” (EDUCADORA 7).

A insighia “Criatividade exige liberdade” (FREIRE, p. 31); hOs fez pensar
sobre esses dois conceitos: O que SighifiCavam 0s seus sentidos para 0 GE?

“Lembram de uma époCa em que queriamos avaliar a Criatividade?”,
questionou membro da equipe pedagogicCa.

“Nossa, &€ mesmo, a gente pensou hum dia isso!”, retrucou a Educadora 2.

Por essas discussoes, fomos encerrando a hoite.

P.S.: Lanche do encontro: muito Chimarrdo, paes de forho Caseiros

(Feitos ha cozinha da escola), suco, cha, Café e muitas misturas.

[ 13° DIA 25/08/2010 ]

No encontro passado, sai matutando a ideia de convidar os educadores
para registrar e SOCializar as trilhas e CurVas que Os fizeram, que OS
encaminharam a ser 0 gue $s3o hoje: 0§ Caminhos da (re)transFormagao.

N3ao sei se sera possivel, talvez como fecho do GE, ho ano de 2010.
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O circulo das “leituras em didlogos” teve seu recomeco na pagina 30, em
que Freire recupera OS autores que O “salvaram” da devoCao a questio
gramatiCal como José [ins Rego, GracCiliano Ramos, Jorge Amado, Gilberto
Freire, entre outros. Autores que O ajudaram a esCrever muito mais pela
experiénCia estétiCa e assim O enCamihharam a uma pedagogia Criativa e,
posteriormente, 3 Criatividade na politica.

A Educadora 3 reitera que sua experiénCia docente, finCada bem mais
pela estétiCa do que pela COrreC3o ortografica, vem |he permitindo
testemunhar 0 gosto pela |eitura e escrita: “ACho um desaCato aos meus alunos
reduzir uma produCado pela CorreC3o ortografiCa. Meu empenho é estimular
que a escrita Saia. Eles tém muito tempo para melhorar g ortografia”.

“Que tal a gente também observar O gue a gente esCreve, COmo a gente
escreve. As vezes, a gente se assusta Com tanto erro hosso e do colega”, sugeriu
membro da equipe pedagoégica.

“E quando falamos? A concordanCia Verbal Vai para 0 espaGo. Lembram o
filtme em que assistimos com o (Jbaldo®? As preposicdes e 0s adjetivos estao as
avessas; tudo tem gerlndio?”, recuperou a Educadora 10.

“Ja pedi para as gurias da lingua portuguesa me Corrigir, sendo fecho a
boca e nunca mais falo! [...] é muita Coisa errada!”, admiti.

Diante de muitos risos, risos, talvez, de apreensao pelos limites da propria
competéncCia e do quanto se deveria qualificar a linguagem, nos permitimos
continuar a leitura.

Na sequéncia, nos deparamos com um trecho produzido por Ira (2008, p.
31-32), que se assemelhava a0 GE:

“Reunia-me, quase que semanadlmente, COom OUutros joOVens professores,
pard discutir nossas aulas, hum pro§rama experimental. Juntos, Ccomo uma

equipe, audavamos Uuns 308 outros, nos reeducavamos no proprio [ocal de

103 Refere-se ao filme “Vidas em portugués”, de Victor Lopes, de 2004, assistido, em 2009, pelos educadores
durante os dias destinados a formacao.
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trabalho, ano apos ano. OS Professores que querem transbordar sua protica
podem se beneficiar intensamente do apojo ae um Srupo como esse.”

“Ginto ndo poder ficar O tempo com VOCés. Essa Correria de uma escola a
outra’i Mas sinto que aprendo muito e que Carrego O que a gente conversa
aqui. Tento melhorar O que faGo”, reconheceu a Educadora ¢. Seguiu relatando
SuUa impressao sobre O seu OFiCio ha escola:

“As Vezes $aio daqui Com a ConvicGao de que h3o retorharei O aho que
vem; de que ndo quero isso para mim (...] S30 tantos os problemas, tantas faltas,
t30 precario o modo como trabalhamos [...). Em outros dias, saio com o
coraGao transbordando. Minha familia jd pediu que eu resolva isso, pois nao
aguentam minha instabilidade. SO falo daqui pra eles [...]. Aqui é a realidade,
sem maquiagem. O Brasil é aqui! Aqui estd a verdadeira escola brasileira. Tudo
aqui é muito intenso! Odio e amor.”

Essa ConstataGao nos fez refletir sobre a intensidade de nossas relacoes.

Concluimos a noite, agradecendo § Educadora por ndo desistir do grupo, da

escola, das CriahCas, da gente mesmo!

104 A educadora trabalha em mais trés escolas, totalizando 60 horas.



151

[ 14° DIA 08/09/2010 ]

No final da tarde desse dia, regressamos 4 leitura, nos indagando: O que
é educacCao libertadora? O que é educagao tradicional? O que somos? Como
nos definimos?

A, indagaCao nos possibilitou gue reColoCassemos a mesma guestao: Como
nos vemos? COomo perCebemos nossa pratica? [ibertadores ou tradiCionais?
Ocorre esse binharismo?

Para tradicionais, lembramos, como nos sinaliza Cortella (2006), ha
distinCao entre O arCaico e o tradicional. O tradicional € o que pode ser
resguardado pela sua eficiéncia aceitdvel a0 movimento pedagogico. O termo
arCaiCo esta para O superavel, que n3o tem mais aplicabilidade em novas
Circunstancias.

Diante desse ajuste conceitual, optamos pela refeitura da questao:
ArCaicos ou tradiCiohais ou, ainda, libertadores?

A partir dai, 0s educadores comeGaram Com insCricdes, depoimentos
sobre como se entendiam. ESSas foram, pouco a pouco, recebendo
atravessamentos dos demais colegas que, atentos, concordavam ou hao,

acrescentavam e, até mesmo, recomendavam. Cada um de seus membros fazia

ressalvas.
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O Educadora 5 ihaugurou O debate, dizendo: “Acredito que sou
tradicional, quase arCaiCa, pois reconheco que dou um bom peso ao contelido”.

Nem mesmo concluida sua harrativa, recebeu questionamento da maioria
do grupo, entre tantos: “se és tradicional, arCaiCa, imagina 0 que ent3o somos?”,
inquiriu o Educador 19, que seguiu afirmando: “Nao se trata aqui do peso do
contelido, mas talvez dele Como elemento de sustentaGao aos alunos para a Sua
vida 1§ fora”.

Por esse fio, recuperamos O gue Freire esCreveu ha pagina 31 da obra em
debate. Nessa, O autor recorda que se torhou Criativo pela liberdade. Uma
liberdade politiCa frente § pedagogia autoritaria. Assinala que € preciso de
Criatividade para que haja aprendizagem.

FOi a partir desse registro de |eitura que conhfrontamos a Educadora,
mais uma vez, o que, de modo ainda reticente, acenou Como aceitaGao.

Prosseguiu assim Cada educador, reiterando a impressao de si mesmo
frente a0 seu trabalho pedagdgico. De modo geral, pode-se tabular gue O grupo
se reconheceu bem mais como educadores em “tentativas pedagdgiCas
libertadoras”, mais propriamente ditas do que educadores libertadores.

“Creio que estamos hos encaminhando a isso, assim Como a esCola Como
um todo”, reiterou 0 Educador 6.

A continuidade da leitura, pelos Caminhos que Ira e Freire foram se
tornando libertadores, nos permitiu indagar: De onde se originam as impressoes,
oS elementos da pratiCa pedagogica que permitem dizer que Somos
educCadores/professores?

Lembramos da chinesinha Wei, na obra “Nenhum a menos” e nhos
indagamos: Como nhos constituimos educadores/professores? Que elementos
nos permitem assinalar gue somos isso?

O debate £oi largo e com ele a proposiCao de que assistissemos o filme,

pois @ maioria hdo 0 conhecia. Acertamos isso!




153

P.S: Sem bolacha, mas Com uma Variedade de pastas e misturas de ervas

para 0S Cahapés regados Com muito suco e Café.

[ 15° DIA 15/09/2010 ]

Para esse dia, conforme havia Sido proposto, mixei partes do filme
“Nenhum a Menos”, de Yimon, a fim de provoCar O entendimento do mesmo,
sefn incorrer § perdedura do foco de analise: De onde tiramos, produzimos a
docéncia? Pelo filme nos foi possivel indagar: O que nos fez ingressar na
carreira? Contingéncia, prazer, curiosidade...

Pelas falas que se seguiram, observamos que a maioria dos colegas
educadores se Viu no magistério por “gostar de ensinar”. Parte por gostar de
“ensinar aos menores” e em esCala menor, 0s gue por gostarem da Sua area de
conhecimentos Viram “a docéncia como possibilidade de trabalho”.

A rodagem do filme seguiu pela indagaCao: Como iniCiamos a docéncia?

Vemo-nos ha Wei? J4 fomos ou continuamos sendo Tei?
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“NOssa, iSSO parece quase O turho integral. Isualzinho! A gente correndo
atras do Marcelino, Samuel, dando conta do paradeiro da Jenifer”, suspirou a
Educadora 1.

GSeguimos adianhte pela revirgvolta do estatuto de docente da
protagonista do filme que a partir da realidade comeCa O alargamento de sua
aGao, assim como envereda para O exerCiCio de conhecimentos gue emitissem a
realidade dos sujeitos do filme.

“IssO € a nossa pesquisa. O contato Com a realidade das pessoas nos
pertite entender melhor O que querem da esCola e ha escola”, alegsou O
Educador 25.

“Isso ndo da conta de tudo, mas ajuda a gente a percorrer um Caminho
mais coerente Com a Vida das CrianGas e Com 0S nOSsOs prinCipios”, assinalou o
Educador 10.

A continuidade da Obra CinematografiCa produziu um fecho singular ao
final desse encontro, pois permitiu alargar o ideario de resisténcia, de COmo hos
mantemos ha algum tempo. Resistentes e desejosos de educacdes menos

desumahizadoras.

P. S.: Sorvete, Cachorro quente, pastel e outras guloseimas’®.

Pelo término da publicizacdo dos cadernos de apontamentos e notas, registram-se,
parafraseando Linhares (2006), que como esses ocorrem multiplas experiéncias instituintes
que afloram no solo brasileiro. Trata-se de acolher esses inventarios. S&o inventarios das
potencialidades docentes, um antidoto a tanta descrenca insidiosamente construida contra

as instituicdes publicas e, particularmente, contra as escolas.

%50 gltimo encontro oficial do grupo se deu dia 08/12/2010. Rememoracdes, sugestdes, analises foram
encaminhadas a continuidade do grupo e suas “leituras em didlogos”. Casado a isso, oficina de danga da ONG
“Canta Brasil” ao grupo de estudos.



7 ANALISE DA PRODUCAO DE SIGNIFICADOS DAS RESISTENCIAS PELA
LUTA DA HUMANIZACAO EDUCATIVA, “O SER MAIS”

7.1 ANALISE REFLEXIVA DAS EMPIRIAS: ELEMENTOS DE NARRATIVAS
ORIGINARIOS DE RESENHAS, DE APONTAMENTOS E NOTAS REFLEXIVAS DOS
EDUCADORES NO CHAO DA ESCOLA

Nesta nossa Ultima sessdo, Paulo gostaria de perguntar como vocé comecaria,
segunda-feira de manhd, numa nova escola ou faculdade. Quais as primeiras
coisas que vocé faria, como educador libertador? Outra questdo: é nosso direito
iniciar a transformacdo da consciéncia dos alunos? O que da ao educador
libertador o direito de mudar a consciéncia dos alunos? (SHOR, 2008, p.203).

A obra em destaque se firma como contribuicdo ao agir, pensar e sentir do
educador, particularmente a partir da experiéncia de (re)transformacdo vivenciada no
proprio l6cus, no chéo da pratica.

Na intencdo de traduzir a assuncdo dessa contribuicdo, pretendeu-se ir além de
fomentar observacdo, comparacdo, selecdo com o vivido. Mirou-se pela reflexdo dos
processos estabelecidos a partir das relacdes entre fatos e coisas (FREIRE, 2002, p. 83),
pelo exercicio da capacidade de (sobre)vivéncia humanizadora de educadores frente ao
cotidiano da escola. Significou, desse modo, arriscar, fazer observacbes criticas e
avaliativas, sem emprestar ares de certeza (idem, p. 68).

A vivéncia da experiéncia de pesquisa pela pesquisante esteve entrelacada a
itinerancia de educadora, supervisora educacional, gestora de escola — como referido
anteriormente. Promoveu, por esse contorno, o fortalecimento pela luta da continuidade do
sonho e da materializacdo da reinvencéo da educacdo publica e popular. Logo, o cuidado
para ndo cair em generalizacdes apressadas e teorizagdes equivocadas foi constante. Mesmo
que se admita o risco por um processo de catarse identificado pelo que se deseja ver - e essa
visdo carrega consigo o modo seletivo de apenas revelar o que se deseja ver - o duelo do
estudo foi constante entre percorrer elementos que fecundassem a ideia dos medos e

ousadias no contexto de lutas e resisténcias pela humanizacao.
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Assim, justifica-se que a logica de analise tedrica nao teve a pretensao de sugerir a
minimizacdo dos elementos empiricos. Reitera-se que tal I6gica so foi possivel a partir da
impregnacdo da pesquisante com a empiria e que foi essa quem permitiu a imersao tedrica.
Desse modo, a analise se deu a luz dos sujeitos de pesquisa, tomando-se esses como 0S
reais condutores do estudo, reconhecendo-0s como 0s sujeitos e ndo objetos de estudo.

Assinala-se ainda que foi profunda a preocupacdo da pesquisadora em atribuir
corpus tedrico que abarcasse a riqueza dos elementos de analise, fugindo da constancia de
narrativas que entendem as pesquisas participantes, pesquisas dos meios, as populares,
escasseadas de teoria, de vigor tedrico. Contudo, alerta-se para uma leitura de mundo
desavisada acerca dos movimentos da pesquisadora, que foi empenho trazer a teoria a partir
da analise da prética e ndo o inverso. Assumiu-se, com isso, 0 compromisso de contribuir e,
assim, valorar os registros originarios da prépria pratica.

Para além do (des)encontro sujeito versus objeto que circunscrevessem situacdes
implicadas por elementos de ordem do desejo, da vontade, e que aludissem a afetos diziveis
ou ndo do cotidiano, foi preciso emergir na construcdo de racionalidades que ensejassem
consisténcia e coeréncia (MARTINS, 1998) da docéncia, que sustentabilizassem
procedimentos e argumentos desdobrados, em (re)conhecimentos de racionalidade também
académica.

Portanto, foi preciso cultivar argumentos, mantendo distancia dos limites analiticos
provenientes do paradigma cartesiano, assegurando a complexidade da realidade
(MARTINS, 1998, p.28), do contexto da pesquisa.

Para tanto, o problema de pesquisa, com suas indagac6es a respeito do cotidiano da
educacdo, em especial a que dialoga com a escola dos tempos de agora, exprimiu
rudimentos que revisitaram os modos de pensar e fazer, de sentir também. Esse trajeto teve
por intento a (re)leitura do corolario de “medos e ousadias”, enquanto unidades
constituintes da humanizacdo de educadores, ao “ser mais”. Trata-se, assim, de uma
pesquisa que enveredou pela apreensdo de rudimentos que permitissem aludir em torno das
resisténcias pela luta de continuar humanizado a si e aos outros.

Por esse engenho, chegou-se ao momento do escrutinio da pesquisa. “Afinal,

movemo-nos e nos constituimos num mundo de linguagem e dentro dele nos comunicamos,
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procurando expressar sentidos e atribuindo significados as nossas intengdes com os outros”
(MORAES e GALIAZZI, 2007, p. 147).

Com isso, observou-se uma gama de elementos discursivos emanados do chdo da
escola publica, dos membros do grupo de estudos (o GE), que, em “leituras em dialogos”,
percorreram a obra em destaque. Do mesmo modo, ressaltam-se as resenhas produzidas por
educadores em cursos de especializacdo, além de inscri¢cdes, como as falas, depoimentos e
episodios vividos ao longo da experiéncia docente em agoras no Ensino Superior entre 0s
anos 2005 e 2010.

Pelo escopo de descricdo, andlise e interpretacdo da pesquisa, esquadrinharam-se
elementos que permitissem reconhecer os “medos e ousadias” de educadores; medos e
ousadias enquanto resisténcias educativas que invocassem a reinvengao pelas lutas do “ser
mais ”, assim como pela atualidade do legado freireano ao novo século.

Os registros provenientes das resenhas foram denominados “educadores A, B...,
AA, BB...,, AAA, BBB...” De modo similar, para 0s educadores do I6cus do GE, seguiu-se
pela denominagao “educadores 1, 2, 3...”

Cumpre assinalar que o corpus da pesquisa foi integrado por outros registros, como
as impressbes gravadas no acervo da memoria da pesquisante educadora, gestora,
supervisora: registros fotografados, escritos'®, rememoramentos dos processos vividos ante
a escola publica galcha.

Como referéncia de descricdo, analise e interpretacdo dos elementos que integraram
a pesquisa, empregou-se a Andlise Textual Discursiva proposta por Moraes e Galiazzi
(2007), visto que a mesma se configura como integrante potencializadora das metodologias
de analise das pesquisas qualitativas.

Do mesmo modo, a preferéncia por essa metodologia de analise se deu pelo
entendimento de que, com a mesma, foi possivel um movimento (re)construtivo dos

discursos de educadores que incidiram sobre o vivido no contexto da escola hoje.

A andlise textual discursiva é descrita como um processo que se inicia com uma
unitarizacdo em que os textos sdo separados em unidades de significado. Estas

196 Og registros de memoria, de igual modo, receberam a designagio de “educador ou educadores (quando
realizado em duplas de educadores) A, B,.., AA, BB,...AAA, BBB,...”, para aqueles originarios dos processos
vividos em 4goras no ensino superior e de “educadores 1, 2, 3,...” aos originarios do contato com o GE, todos
em italico.
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unidades por si mesmas podem gerar outros conjuntos de unidades oriundas da
interlocucdo empirica, da interlocucdo tedrica e das interpretacoes feitas pelo
pesquisador (MORAES e GALIAZZI, 2006, p. 118).

Com envolvimento intenso e rigoroso de pesquisa junto ao processo de analise e de
reconstrucdo, assumiu-se a relacdo de intérprete e de autora, resultado expresso pelo modo
de intervencdo nos discursos investigados. O processo de desmontagem dos textos, por sua
vez, fez emergir elementos que produziram novos sentidos & pesquisa.

Na sequéncia, essa desmontagem encaminhou ao corpus de analise textual
discursiva, onde a centralidade desse ciclo foi a desconstrucéo e a unitarizacdo do corpus,
uma desmontagem e desintegracao dos registros.

Por esse feito, incidiu-se ao primeiro momento do ciclo de analise, ocasionando a
incursdo preliminar sobre o significado e os sentidos da pesquisa.

A partir disso, originaram-se as unidades de analise, definidas em funcdo do
fendmeno investigado, num movimento, como lembram Moraes e Galiazzi (2007), de
desestabilizacdo do conhecimento existente, um processo que consiste em levar o sistema
semantico ao limite do caos.

Pelas etapas percorridas nesta andlise, obteve-se o agrupamento de unidades
formadoras das categorias que constituiram os elementos discursivos organizadores do

processo de analise e interpretacdo da investigacéo.

A impregnacdo é condi¢do para um trabalho criativo e original. A partir do
envolvimento aprofundado é que se criam condigfes de emergéncia auto-
organizada das novas compreensBes. Nisso desempenha papel importante a
unitarizacdo, correspondendo ao momento de aproximacao do caos, portanto, de
possibilidades de emergéncia do novo pela desorganizacdo de um texto que
constréi uma outra ordem (MORAES e GALIAZZI, 2006, p. 121).

A partir de uma leitura exploratéria dos elementos unitarizados, construiram-se
duas grandes categorias de analise, as quais, a priori, produziram dois momentos distintos,
denominados “medos” e “ousadias”.

Foi a partir desse movimento exploratério que oito subcategorias se fizeram
emergir: as categorias emergentes. Tais categorias compuseram o ideério dos “medos” e

das “ousadias”, assim tematizadas:
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PELOS MEDOS: a primeira categoria de analise, a priori, apresenta as dificuldades,
os desafios e os limites enfrentados pelos educadores ao longo do processo investigado.
Essa categoria de analise incorporou a reunido de unidades de anélise reconhecidas como:

a) medo dos modos de fazer o mundo, de produzir o homem pelo trabalho ou do

trabalho pelo homem?;

b) medo dos modos de estar no mundo;

¢) medo do curriculo que ndo ouve as vozes “que fazem” ¢ “se fazem” do entorno

das escolas;

d) medo da desidealizacdo da escola.

PELAS OUSADIAS: a segunda categoria de analise, a priori, apresenta o sonho
pela mudanca, pela materializacdo do projeto de sua reinvencdo do mundo, da educacdo, da
prépria vida. Essa categoria de analise incorporou a reunido de unidades de andlise
reconhecidas como:

a) ousadia da rigorosidade metddica;

b) ousadia de continuar aprendendo com o0s outros, com o proprio educando;

c) ousadia de qualificar os espacos de formacdo em (re)transformacéo;

d) ousadia de ir além da sala de aula.

Do mesmo modo gque emergiram essas oito subcategorias, outras duas grandes
categorias se fizerem emergir. A primeira tratou do “medo e ousadia pela organicidade da
leitura da obra”, reiterando a importancia de seu estudo ao contexto da escola publica, e a
segunda, do “medo a despeito da ousadia, ousadia a despeito do medo”, em que se
assinalou que as duas emogdes, “re-agdes” sdo fundamentais a educacdo humanizadora que
parteja o sonho de reinvencao.

Por conseguinte, as categorias de analise reuniram argumentos que encaminharam a
descricdo e interpretacdo tedricas dos registros dos educadores. Foi por convic¢do que se
impds ultrapassar a conceituagdo, bem como de ndo apenas percorrer o dito e o percebido,
mas seguir rumo a producdo dos sentidos e dos significados, caminhos que insistem em

resistir pela luta do “ser mais” no oficio do educador.
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Com esse encadeamento, a etapa seguinte foi a de “captacdo do novo emergente” e,
por meio dela, um elenco consideravel de produgdo de compreensdes, 0 terceiro momento
do ciclo de andlise. Esse terceiro momento teve a producdo de metatextos como ponto
culminante de uma analise qualitativa de textos, para que a validacdo, o rigor e a
compreensdo dos sentidos do conjunto de textos fossem reiterados, sem deixar de assumir a
autora de seus argumentos. Foi o exercicio de aprender a utilizar-se da desordem e do caos
para desfazer-se das amarras anteriormente construidas entre conceitos e categorias
(MORAES e GALIAZZI, 2007).

7.2 MEDO E OUSADIA PELA ORGANICIDADE DA LEITURA DA OBRA

A escolha da obra de Paulo Freire e Ira Shor”’, para o presente estudo, ndo se deu
de modo fécil, devido a importancia que se credita ao conjunto da obra freireana.

Os créditos da escolha incidem pela producdo de reflexdes que se impuseram ao
longo das diversas interlocucdes pedagdgicas experienciadas pela pesquisadora, em
especial frente as atividades docentes em cursos de especializacao e, igualmente, reiteradas
pelo grupo de estudos ao longo do ano de 2010 no chéao da escola publica.

»108 '3 fim de reconduzir a obra

Com efeito, o corte realizado pela “leitura insinuada
“Medo e ousadia”, teve como consequéncia o reconhecimento da indiscutivel contribui¢ao
do pensamento freireano a trajetoria pratico-tedrica, a praxis pedagogica ao presente do
educador.

Os momentos preliminares de imersdo assim como 0s subsidiados pela sua
conclusdo vém surpreendendo ao longo da itinerancia de educadora, de pesquisadora.

Pelo convencimento das substanciais proposi¢cfes a dimensdo pedagdgica, as
interlocugdes vém representando referéncias proeminentes aos educadores que se

movimentam pela continua elaboragdo do projeto humanizador.

197 Reconhece-se a importancia de Ira Shor, educador estadunidense, um estudioso e critico em constante
preocupacao com o0s rumos da educacdo em seu pais, para o legado de Freire na obra em destaque. Contudo,
se pretende assinalar que a mesma, diante do incontestavel legado de Freire, € a que se ird aproximar.

198 por “literatura insinuada”, se atribui a indicagio da pesquisadora a obra para leitura resenhada, bem como
leituras em dialogo pelos educadores de cursos de pds e do grupo de estudos.
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Freire, que se definia como um homem incompleto, assegurava que “[...] vimo-NnoS
tornando animais deveras especiais: inventamos a possibilidade de nos libertarmos na
medida em que nos tornamos capazes de nos perceber como seres inconclusos, limitados,
condicionados, historicos” (FREIRE, 2000b, p. 100). Destarte, como sujeito em que o

(13

pensamento € um eterno vir-a-ser, ¢ que se ilustrava “ser “em inconclusdo pela pura
rigorosidade de estar aberto, ndo-determinado, em permanente descobertas, em

experimentacoes.

Do ponto de vista democratico em que me situo, mas também do ponto de vista
da radicalidade metafisica em que me coloco e de que decorre minha
compreensdo do homem e da mulher como seres historicos e inacabados e sobre
que se funda a minha inteligéncia do processo de conhecer, ensinar [...] (FREIRE,
20073, p. 23).

Entendia-se em estado de “[...] franquia ante os outros ¢ o mundo mesmo ¢ a
maneira radical como me experimento enquanto ser cultural, histérico, inacabado e
consciente do inacabamento” (FREIRE, 2007a, p. 50), sem se permitir incrustamentos.
Portanto, reiterava: “Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser
condicionado, mas consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele” (FREIRE,
20073, p. 53).

Por esses escritos freireanos, a indicacdo de que a humanizacdo nao se efetivara se
compartilhada pela sociedade de exploracdo e pela dominagdo humana, é o que continua a
acalorar muitos dos educadores que se emprenham pelo anincio do “ser mais”.

Com esse destaque, compreende-se o legado freireano como um rigoroso campo de
redescobertas as propostas que se decidem recriadoras do cotidiano educativo cuja
preocupacao se da em (re)formular matrizes de uma “pedagogia de resisténcias’.

Como pedagogias de resisténcias e para efeito de investigacdo, pareceu fundamental
destacar que o “pano de fundo” desse tablado se deu pelas constatacGes e indagacoes de
educadores mobilizados por medos e ousadias como elementos organicos inerentes a
humanizacao educativa.

A histdria educativa que continua ser a construida encontra, nos “medos” e nas

“ousadias”, a organicidade do hoje e do amanha, riqueza do legado de Freire.
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Assim, a “provoc-acdo” pela “leitura insinuada” tem a ver com a inser¢do dos
conceitos “medo” e “ousadia”, por se perceber que se trata de elementos humanos com que
se produz a humanizagdo. No entanto, ndo se pretendeu equacionar tais elementos, mas
estabelecer perspectivas de como se lida com as fragilidades, os desafios e as
potencialidades vivenciadas na temporalidade e espacialidade da educacao.

Contudo, o contato inicial com a obra produziu a sensac¢do de desconfianca: “Medo
e ousadia! A principio, soou estranho; parecia ser binario. Como termos assim podem estar
juntos numa acao educativa?” (EDUCADOR 25), assim como de comprometimento: “A
intensidade em que as palavras nos atingem permite com que fagamos uma resiliéncia do
que fomos e do que queremos enquanto educadores, dos nossos medos e das ousadias que
praticamos e refletimos a educac¢do” (EDUCADORES U).

Paulo Freire e Ira Shor promoveram as proprias caminhadas como educadores,
como objeto de reflexdo sobre a docéncia em (re)transformacdo, ressaltadas pelas lutas
politicas e, principalmente, pela criticidade em relacéo aos diferentes atos politicos vigentes
pelos governantes. Sinalizaram a atenc¢do para 0 modo como se mantém o principio de uma
sociedade dividida em classes; mesmo reconhecendo que ocorrem outras tantas divisdes e
aproximacdes, esta talvez seja a que continua mais incrustada na relacdo humana.

Logo, o projeto humano de pedagogia que pretende a libertacdo necessita articular-
se a conscientizagdo e a politizacdo, pois a luta pelo “ser mais”, pela (re)transformagdo da
escola e por escolhas mais dignas, percorre implicacdes sociais menos feias.

A obra é carregada de constatacdes comprometidas e interrogacdes contemporaneas
aos educadores, pois sugere a saida do lugar-comum produzida por uma gama de
interpretacdes contaminadas da obra freireana em muitos dos cursos de educacéo, é que se

percebeu na narrativa do educador:

Como a maioria dos graduados nas Licenciaturas, fui apresentada de forma néo
muito animadora a obra de Paulo Freire numa disciplina de Didatica. Expressfes
como “pedagogia do oprimido”, “pedagogia da libertacdo” soavam como uma
ladainha mal explicada e que provocavam narizes franzidos e testas enrugadas.
Também como a maioria, neguei-me a ler mais do que alguns capitulos
obrigatorios impostos pelas pedagogas que nos ameagavam com uma proposta
tdo inovadora em aulas insuportavelmente repetitivas, magantes e um tanto
confusas. [...] Agora me vejo nesse curso de pos-graduagdo sendo reapresentada a
obra de Paulo Freire. Confesso que torci o nariz por diversas vezes. Mas a gente
cresce e decide enfrentar os medos e investigar os proprios pré-conceitos
(EDUCADOR PP).
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Trata-se de denuncia sobre as imperiosidades, mandamentos, procuracdes em nome
de Freire que congestionaram a educacdo, produzindo distanciamento do autor. Contudo, a

medida que as leituras foram se constituindo, observou-se

[...] que, depois do receio inicial, realizei uma leitura absolutamente interessada,
pois me foi possivel dialogar com os autores e especialmente Paulo Freire, de
modo que minhas questdes tedricas e minha pratica cotidiana se nutrissem do
resultado de tais analises (EDUCADOR 0QO).

Por constatacdo semelhante, se tem a narrativa do educador FFF:

No primeiro momento, eu havia feito a escolha pelo livro “Professora Sim, Tia
Nao”. Mas ao iniciar a leitura, ndo me identifiquei muito com esta, pois achei
uma leitura muito repetitiva. Foi ai, entdo, que optei por esta obra, Medo e
Ousadia — O Cotidiano do Professor. O que fez com que eu fizesse esta escolha
foi a forma com que o livro é escrito, onde ha um diélogo entre os dois autores, o
que fez com que ndo se tornasse cansativo, mas sim interessante. Outro ponto que
fez com que este livro ganhasse a minha atencéo foi a reflexfo que se faz sobre
como se tornar um educador libertador, sobre o processo de transformacéo e o
didlogo, pois acredito que estes trés itens sdo de extrema importancia tanto para o
professor, como também para a nossa préatica supervisora. E eu, particularmente,
busco caminhos para acertar o passo neste sentido.

Do mesmo modo, o educador PP reconsidera que:

Interessante perceber que meu preconceito a respeito da educagdo libertadora era
em muito fruto da mé informacdo e esta ndo pareceu tdo incompreensivel e
desestruturada como eu imaginava. Descobri que desejar a mudancga e buscé-la
através da pesquisa, do didlogo, da implementagdo de novas praticas néo significa

sucesso imediato. Ndo “tem” que dar certo, deve ser um caminho, um novo

rumo dado ao significado das coisas que poderao dar certo™®.

Por se tratar de uma obra ndo tdo reconhecida como “Pedagogia do oprimido” ou
“Pedagogia da autonomia”, provocou, inicialmente, certa estranheza e pouca tolerancia ao
seu destino. No entanto, o que se segue é o estatuto de sua relevancia, como sinaliza o
educador I: “Medo e ousadia ¢ uma obra encantadora aos olhos do educador, do gestor
educacional que prima pela transformacédo, pela ressignificagdo do fazer educacéo, pela

inovagao, pela pedagogia critica.”

1% Grifos da pesquisadora.
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A inferéncia que equilibra a mudanca como algo possivel, que lida com a
impossibilidade também, sem negar sua busca, é via que permite certo alivio ao educador.
Carrega a esperanca e ndo a determinacdo, a imposi¢do; carrega a indagagdo, ndo a

constatacéo.

Neste sentido, onde poderia se situar o educador inconformado com o papel
tradicional e conservador que é atribuido a Educacdo pelo sistema de reproducao
social capitalista? Como transitar entre 0 medo de ndo ser considerado um bom
professor e a ousadia em superar as praticas pedagdgicas que cada vez mais
descolam a Educacéo Publica da realidade histdrica de seu tempo? (EDUCADOR
S).

Freire e Shor (2008) proporcionam um passeio historico, iniciado por suas proprias
aprendizagens, para, assim, chegar até a pedagogia libertadora. Discutem os temores que 0s
docentes demonstram diante da (re)transformacao e os riscos que correm em utilizar uma
ideologia de oposicdo a classe dominante.

Shor (2008, p. 68) acredita que “[...] os que estdo abertos a transformacdo sentem
um apelo utdpico, mas também sentem medo”. Freire (2008, p. 69) salienta que o medo ¢
algo concreto ao educador e que, no momento do proprio reconhecimento como agente
politico, entende melhor seu papel e as raz6es pelas quais sente esse medo, visualizando,
assim, as consequéncias possiveis.

Para Freire (2008), a pedagogia em dialogo, dialégica € uma das alternativas, um
caminho para a promogdo da educacéo libertadora. O ato do dialogo é rico em informacdes,
sensibilidade e trocas, permitindo que a reflexdo seja re-elaborada pela experiéncia da
participagdo, como registra o educador: “Esta parceria na obra nos mostra, de forma
descontraida, a realidade da educacdo nesses dois paises. O que nos faz pensar que o ato de
aprender ndo ocorre na individualidade e sim com o estimulo a participacdo”
(EDUCADOR H).

Trata-se de aludir em torno de como o educador incorporou a sua leitura:

[...] a minha leitura, e por ser minha, particular, Unica, provavelmente cheia de
lacunas, porém, genuina e ndo um compéndio de frases ja repetidas, um discurso
de terceiros. Uma leitura que fosse minha, partindo do conhecimento que tenho e
do entendimento que esse conhecimento e posicionamento diante da obra
poderiam trazer foi o caminho do meio entre o certo e o errado do academicismo
cheio de citacBes e pé de pagina ao resumo técnico e vazio (EDUCADOR PP).
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A leitura assim promoveu o gosto de outras tantas, pois permitiu discernir que sua

insinuagao ¢ “provoc-agéo”llo:

Esta resenha fez emergir diversas questdes... Mexeu demais com o self.
Principalmente ao “rever”..., rever conceitos, olhares, paradigmas, etc... No
budismo, aprendi sobre a “impermanéncia” , conceito que abarca diversas
dimensoes e tem um carater essencialmente de “movimento” e “transformago”;
nada é estanque, tudo é sutilmente um aprendizado interconectado. Resgatar o
olhar via Freire, fez-me novamente querer rever textos, ora lidos ha quinze anos
com outra abordagem: via Ciéncias Sociais. Busquei na minha biblioteca e achei:
Pedagogia do oprimido, Pedagogia da autonomia, Sete licGes sobre educacdo de
adultos, A importancia do ato de ler, Medo e ousadia. Achei também o livro do
Gadotti: Convite a leitura de Paulo Freire. Nunca me considerei “freireana”,
principalmente por acreditar que, ao rotular qualquer coisa, postula-se a cria¢do
de um hiato, um distanciamento, um preconceito, uma falacia. Quase como uma
“fala”: Isto ja esta “dado”, “pronto”, logo ndo necessito conhecer ! Mas, lendo
apo6s tantos anos, com a maturidade e vivéncia atual, estou novamente me
apaixonando por Freire e querendo-o descobrir a cada dia, um pouco mais. A
préxima leitura: Cartas a Cristina (EDUCADOR KK) .

O reencontro com Freire, pela via de “Medo e ousadia”, foi “[...] uma nova
oportunidade de amadurecer questBes pertinentes a educacdo como possibilidade de
transformagao” (EDUCADOR OO): questdes possiveis de mudanga do agora; questdes que
ndo mudam o mundo, mas que ajudam a mudar as pessoas que se entornam por projetos

singelos de humanizagéo:

[...] as questdes que nos inquietam no ambiente escolar sdo uma a uma discutidas,
sem a pretensdo de levar férmulas prontas aos educadores, mas com o intuito de
valorizar a experiéncia [...] Apés terminarmos a leitura, ainda temos muitas
perguntas em mente (EDUCADOR P).

Igualmente, o educador S afirmou que

“Medo e Ousadia” aponta para um dos caminhos possiveis com o qual se deve
concomitantemente trafegar por entre outros caminhos: buscando a estrada da
dialogicidade, o percurso da autonomia do ser do educando, as avenidas da
educagdo humanizatéria baseada na ética universal humana, o respeito pelas
linguagens dos educandos e a compreensdo de que sua realidade — a realidade
social dos educandos — é ponto de partida e ndo de chegada para a educacao
libertadora.

110 Neste paragrafo, a grande preocupagio é com a “leitura insinuada”, inaugurada por obras como
“Pedagogia do oprimido” ou “Pedagogia da autonomia”, esta ultima, atualmente, de maior evento. Pelos
relatos de pds-graduandos, em especial os egressos de licenciaturas, essa via ndo vem produzindo os efeitos
esperados, mas um misto de escarnecimento e banalizacdo. Por quase quatro anos a pesquisadora nao
inaugura o ciclo de leituras insinuadas por tais obras, 0 que ndo expresse seu prestigio.
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A partir da leitura da obra, observou-se o entendimento de que

[...] a proposta de educacéo libertadora ndo é um manual de habilidades técnicas
nem um ndmero interminavel de teorias que vao se perder no amplo espaco
educacional. A proposta dos dois, sim, é um ato de conhecimento; uma visdo
critica da escola e da sociedade que se volta para a transformacéo social. Que faz
com que se reflita sobre como eu vou fazer a minha aula, o meu contetdo, o meu
conhecimento estar disponivel a interacdo e ao dialogo com o aluno? Isso sim é
que produz um ato politico na escola e na sociedade, e... 0 professor é capaz disso
(EDUCADOR 9).

A forma clara e objetiva com que sdo abordadas as questbes da vida docente,

sugerindo relacBes possiveis dentro de uma pedagogia libertadora em proposicdo, sao

elementos que provocam entusiasmo pela sua possibilidade.

Ao ler as idéias que compdem o livro “Medo e Ousadia”, senti a tranqiiilidade de
estar entre amigos e do afetuoso bate-papo das rodas de chimarrdo. Confesso que
por alguns momentos esqueci que estava comprometida em escrever uma resenha
critica e enveredei para aprender com o0 que 0s autores estavam me dizendo e o
que poderia levar para minha escola (EDUCADOR TT).

Trata-se de uma obra de cunho metodoldgico diferenciado, cunho pelo qual “[...] se

aprende fazendo, tentando, escorregando, errando, reiniciando,... no aprender ensinando
com os alunos” (EDUCADOR A).

O que é reiterado pelos educadores JJ:

A obra:

No decorrer da leitura, por vezes, deparamo-nos com situa¢Ges vivenciadas em
nossa pratica pedagdgica. As questdes em discussdo nos auxiliaram no
embasamento tedrico no processo de constru¢do do Projeto Politico-Pedag6gico
de nossas escolas municipais de educacéo infantil [...].

[...] o livro nos faz refletir sobre aquilo que vivemos reclamando (falta de
interesse dos alunos, ndo gostar de ler) e sobre como procuramos modificar,
transformar estas situacBes. Alegamos que somos a favor de uma educacéo
libertadora e agimos de maneira coerente com este ideal? Deixamos esta questdo
em aberto, afinal, ndo existem respostas prontas (EDUCADOR 1).

Mais de duas décadas se passaram desde sua publicagéo, e a problematica discursiva

em torno do projeto educativo que se quer e se faz pontua a reflexdo: as portas da segunda

década do novo século, € possivel indagar: As questdes e os enfrentamentos lancados em



167

torno da educacdo dos anos 80 continuam aplicaveis ao cotidiano docente? E a resposta

continua “sim”.

As discussdes de Medo e Ousadia sdo muito valiosas, tanto no &mbito
educacional, quanto no social; apesar de terem sido levantadas estas questdes ha
mais de 20 anos fazem parte de nosso presente e nos trazem a reflexdo da
sociedade, assim como a motivacdo na tentativa de muda-la. Recomenda-se a
obra ndo somente aos educandos de pds-graduacdo, mas a todos que de uma
forma ou outra tém contato com educacdo, ja que através da propria educacéo
temos a chance de mudar o mundo e a realidade da qual fazemos parte, em
especial aos profissionais da supervisdo educacional (EDUCADOR GG).

Tal incidéncia foi igualmente subsidiada pelos educadores P:

Percebemos que, neste livro, os autores relataram vivéncias positivas e negativas
ocorridas na educagdo durante as décadas de 60, 70, 80 e 90, assim como seus
desejos para que ocorresse uma mudanca educacional de maneira critica,
construtiva, humanistica e libertadora, mas observa-se que a transformacédo
desejada para aquela época ainda ndo ocorreu; que atualmente, h4 muitos
educadores que sdo meros transmissores de conhecimento; que o sistema
educacional e a sociedade continuam moldando a educacéo e que a escola ainda
ndo ¢ a alavanca da transformagao social.

De igual modo, pelos educadores I: “[...] a grande questdo que fizemos ao lermos
este livro estd em por que algo proposto em 1986 ainda ndo foi inserido em todas as
instituices de ensino, visto que dois grandes educadores mostram que seria uma alternativa
contundente”.

Logo, as expressdes que seguem ndo cairam em desuso no contexto educativo.

E imprescindivel destacarmos algumas expressdes e conceitos, elencados por
Freire e Shor, relevantes para a nossa reflexdo enquanto educadores do século
XX, tais como ‘“fatalismo social”, a distingdo entre “Laissez-faire, professor

CERNT

autoritario e educador libertador”, “a relagdo capitalismo-curriculo-alienagdo”,

“transferéncia x dialogo”, “construgdo x verbaliza¢do”, “medo-politica-sonho”, a

educagdo como um ato inerentemente “politico”, “Pedagogia libertadora x
b 1Y EE 13

Pedagogia bancaria”, “a linguagem do povo/realidade”, “produgio x reproducdo”,
“autoridade x autoritarismo”, “educacdo e economia” (EDUCADOR H).

A singularidade da obra permite o estabelecimento de conexdo com o vivido na
pratica docente. “Medo e ousadia” ¢ uma obra criada por meio de didlogo e € nas tramas
deste que vao sendo tecidas reflexdes e proposicdes em relacdo a educacao libertadora,

emancipatdria, incentivadora da autonomia do “ser mais” de educandos e educadores.



168

A obra explorada apresenta ‘“certo estilo dancante” (SHOR, 2008, p. 13), ao
apresentar temas que continuam a gerar angustia, temor, mas também possibilidades as
ousadias aos docentes.

Para Shor (2008, p. 19), o grande eixo dessa mudanca concentra-se na educacao, a
qual passaria a ser integradora, unindo educando e educador numa criagao e “re-criagdo”
dos conhecimentos comumente partilhados. Contudo, o grande problema estd na producéo
desse conhecimento que vem sendo produzido longe das salas de aula - por pesquisadores,
escritores de livros, comissdes oficiais de curriculos distantes do desejado.

Esse aspecto foi evidenciado no depoimento do educador C, que escreveu: “E como
se eles estivessem em minha escola, |4 na sala dos professores [...]. Continua quase igual, a
alienacdo tomou conta até agora da educagio”.

Com isso, observa-se a referéncia a atualidade da obra ao chdo da escola, também
traduzida pelo educador E: “E quase impossivel parar de ler, pois pensei que seria chata
essa leitura”.

Essa constatagdo demonstra a peculiaridade da “leitura insinuada” pela obra e
poténcia a transposic¢do do cotidiano da pratica. Do mesmo modo, o educador B escreveu:
“A concepgao de educagdo oferecida pelos autores ndo se limita a sala de aula; ao contrario,
propdGe uma pedagogia libertadora, onde o contexto transformador envolve outros espacos e
outros personagens”.

Pela traducdo do educador AA:

Diante de tudo o que foi exposto sobre a obra, acredita-se que essa leitura seja de
extrema importancia para todos os professores, que sdo alunos de graduagdo e
p6s-graduacdo em educacdo e areas afins. Deveria servir de base para debates e
discussdes nas reunifes e encontros que sao organizados nas escolas.

“Para além do posicionamento politico sobre a pedagogia da libertagdo, a obra retine
prelecdes intrigantes e desconfortaveis se considerada a época em que foi escrita e para as
geragdes com as quais pretendeu dialogar” (EDUCADOR S). O peso da leitura recaiu ao
ser constatado que se circula por muitas das questdes que afetaram os educadores tempos

atras, ainda ndo sobrepujadas.
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Enfim, recomendamos a leitura deste livro para todos aqueles que buscam um
desacomodar em seu cotidiano e que se sentem reprimidos por suas proprias
préticas educativas. Para aqueles que sonham com uma educagdo possivel, para
aqueles que ndo desistem de seus ideais diante de situacBes adversas assim como
Freire (EDUCADORES PPP).

Para aqueles que acreditam e trabalham por uma educacdo melhor e inovadora
[...]- Aqueles e aquelas que vao em busca dos seus sonhos, que tém paixao pelo
que fazem e ndo tém medo de arriscar. Para aqueles que acreditam que tudo é
possivel e desejam desacomodar das acdes do seu dia a dia assim como Freire
(EDUCADORES MM).

Com a leitura da obra, pode-se afirmar que ¢ possivel “Aprender-se dos limites da
aplicacdo da educacdo libertadora, aplicando-a. Isto acontece em qualquer ato de

transformag@o. Sem atuar, ndo sera possivel saber quais sdo os limites” (EDUCADORES
JJ).
Na obra freireana,

[...] encontramos outras possibilidades, outras construcBes subjacentes que
necessitam de um continuo retorno e, quando o fazemos, encontramos outras
referéncias que exigem uma experiéncia intelectual engravidada da vida vivida e,
da que ainda esta por vivermos. Sua obra tem sido nosso fio condutor para a
discussdo da formacdo de professores e das praticas pedagdgicas, buscando a
interlocucdo com outras autorias e, especialmente, com a realidade vivida e
interpretada, em cujo seio fecundam-se teorias, refutam-se e se transformam
teorias. E indicada para todo educador, como indispensavel para elucidacio dos
problemas préticos e tedricos colocados pela pedagogia dialdgica, através do
didlogo entre as vivéncias dos autores que se confrontaram, trocaram algumas
informagdes, emitiram suas opinies e discutiram sobre o0s conceitos
fundamentais da pedagogia contemporéanea (EDUCADOR Y).

Em estagio de reconducdo de olhares sobre a obra, as palavras do educador TT

pareceram as mais acertadas:

Tenho clareza que as palavras ndo estdo sendo suficientes para que entendam a
boniteza da releitura que o devaneio proporcionou, assim como tenho lucidez
para lhes dizer que as palavras também ndo serdo suficientes para que entendam a
boniteza do reencontro com Freire.
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7.3 PELOS MEDOS

Medo
Titas

Composicéo: Tony Bellotto / Arnaldo Antunes

Precisa perder o medo do sexo
Precisa perder o medo da morte
Precisa perder o medo da musica
Precisa perder o medo da musica
O que se vé ndo se via

O que se cré ndo se cria

Precisa perder o medo da musa
Precisa perder o medo da ciéncia
Precisa perder o medo da perda
Da consciéncia

O que se vé ndo se via

O que se cré ndo se cria

Precisa perder o medo de mim
Precisa perder o medo de mim
Precisa perder o medo da musica
Precisa perder o medo da musica
O que se vé ndo se via

O que se cré ndo se cria

Medo medo medo medo

O que se cré ndo se cria

Precisa perder o medo da musa
Precisa perder o medo da musa
Precisa perder o medo da musica
Precisa perder o medo da musica
Medo medo medo medo

O que se cré ndo se cria.

O que é 0 medo?

Medo é o sentimento, estado de alerta que produz luta, fuga ou letargia. Medo
também provoca cautela. Medo também adverte, mostra os riscos, as consequéncias, 0S
efeitos, aponta as alternativas. O medo remete a uma reacdo. O estado de medo gera
prudéncia, emite indicativo de tomada de dire¢des, alcance de objetivos. Medo ainda é
sentimento de grande inquietacdo ante a no¢do de um perigo real ou imaginario, até mesmo
de uma ameaca (AURELIO, 1999).

Quanto maior a identificacdo com o medo, maior é a possibilidade de realizacdo do
sonho politico, maior a possibilidade de pd-lo em pratica. O medo, nesse sentido, pode se

tornar aliado, pois informa que existe a possibilidade de que algo pode ser melhor. Logo, é


http://letras.terra.com.br/cazuza/
http://medo.titas.letrasdemusicas.com.br/
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importante a equilibracdo do medo, a fim de que a cautela prevaleca e se torne elemento de
forga propulsora de ousadia.

E possivel afirmar, portanto, que o estatuto do medo agrega a cautela, mas também
o imobilismo.

Freire (2008) entende que o medo pode se tornar problema quando imobiliza,
quando paralisa a opc¢do, quando distorce o sonho. O medo ndo pode se tornar panico, pois
expede sinais de paralisia, restringindo e cerceando a racionalidade.

O medo por si s6 ndo constitui um problema. Pode ser a indicacdo de que € preciso
melhor preparacdo para o alcance do objetivo, de que é possivel fazer melhor. Medo é
forca, tem energia e se despende como impulso para o alcance de algo. Medo é uma reacéao
protetora e saudavel do ser humano. O medo "normal™ vem de estimulos reais de ameaca a
vida.

Explorar 0 medo ¢é alternativa de entendé-lo, de enfrenta-lo, ndo como inimigo, mas
com as armas que ele mesmo dispde para 0 combate, pois 0 contrario, a sua negagdo, o
tornara poderoso, subjugando o homem.

Diante do medo, é possivel que ocorram alguns caminhos: fugir, lutar, agregar.
Nesse sentido, seguem registros de resenhas, de apontamentos e notas reflexivas dos
educadores no ch&o da escola. Sao registros que carregam 0 medo e a ousadia de pensar e

fazer, de sentir também a escola brasileira.

7.3.1 Medo dos modos de fazer o mundo: de produzir o homem pelo trabalho ou do
trabalho pelo homem?

A vida humana é aramada pelos modos de fazer mundo, e é possivel afirmar que tais
modos estdo correlatos aos modelos de producdo instituidos ao longo da relagdo com
trabalho.

A contemporaneidade das relagdes entre os modos de fazer o mundo e 0s modelos
de producédo carrega a necessidade da seguinte escavacdo: O trabalho é o prolongamento

humano ou o humano é o prolongamento do trabalho?


http://vilamulher.terra.com.br/medo-ou-fobia-11-1-60-217.html
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A relacéo trabalho e humanidade exige que se desvende o substrato que encaminha
0s modos com que se estd fazendo o presente, logo entendendo o mundo.

Se compreendemos que o homem, pelo trabalho, opera de modo determinante,
dentro do meio em que vive, e essa atuacdo € responsavel pelos modos de transformacéo
que se vao produzindo, logo se entende que sua forca estd na fecundidade de seu
esclarecimento.

Pelo esclarecimento ou esclarecimentos, os graus de comprometimento com essa
relacdo permitem produzir acbes que engendrem a transformacdo. Esse esclarecimento é
constantemente perseguido e atuard de modo decisivo nos estagios de consciéncia
pretensiosa, de modo a promover a transcendéncia da mendicancia deploravel humana,
denunciada por Marx, numa disposi¢cdo em mudar o mundo que se faz.

Essa transcendéncia, enquanto possibilidade, vem permitindo que a humanidade
reflita acerca da sociedade posta, que, absolutamente subsidiada pelo humano, se vé
anestesiada pelo emergente e grandioso capitalismo. Capitalismo que, nesses tempos, €é
capilarizado e, de modo aristocratico, se confere como neocapitalismo, por outros modos

escravagistas™. E um capitalismo que se mascara de neocapitalismo pela

[...] licenciosidade, de baixo para cima e, imposicéo, de cima para baixo. O status
quo, é apresentado como normativo, neutro e até benevolente. A desigualdade é
apresentada como natural, justa, e até conquistada, dadas as diferentes “aptides”
e os “resultados” dos diversos grupos. Com os meios de comunicagdo de massa, a
propaganda de massa, as escolas e o mercado de trabalho, todos apoiando o mito

11 para Hannah Arendt (2009), a institucionalidade da escraviddo ocorre desde a Antiguidade e ndo foi uma
forma de obter mdo de obra barata, nem exploracdo para fins lucrativos, mas uma tentativa de excluir o labor
das condices da vida humana, desprezando o trabalho, a Unica atividade digna do homem livre era o dcio dos
filésofos. Tudo o que se tinha em comum com as formas de vida animal era considerado inumano. Assim, se
distinguia o animal laborans para escravos, uma das espécies que vivem na melhor das hip6teses mais
desenvolvida, da animal rationale para homens. Por conseguinte, uma tensdo entre liberdade e escravidao.
Aristoteles justificava a escraviddo em sua “Politica”, mas no leito da morte alforriou seus escravos. Albornoz
(2006) assegura que, na ldade Média, o trabalho assume a dimensdo de servidao. Santo Tomas de Aquino
considerava o trabalho um bem. Ja o Renascimento inaugurou uma inversdo das concepc¢des do trabalho
humano, proporcionando a glorificagdo do trabalho na modernidade. A mesma autora lembra que foi com a
Revolugdo Industrial que o trabalho assumiu radicais transformacdes, sendo influenciado fortemente pelas
idéias protestantistas e calvinistas: sucesso no trabalho e nos negocios era béncdo divina. Com Hegel o
trabalho assumiu importéncia capital no processo pelo qual o homem toma consciéncia de si mesmo, uma
expressdo de liberdade reconquistada — uma visdo mais otimista. Mas foi com a teoria da “mais valia” de Karl
Marx que identificou o trabalho no s6 como fonte de valor, mas como carater social. Com isso, ocorre
diferenca entre o valor produzido pelo trabalho e o valor pago ao trabalhador, o modo capitalista. O trabalho
assim ndo pertence mais ao trabalhador, mas ao senhor do capitalismo. Fica estranho a ele. Para essa
estranheza, Marx chegou ao conceito de alienacdo, uma vez que a producdo de trabalho pode se tornar
estrangeira ao seu produtor, ndo mais Ihe pertencendo.
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da liberdade e a realidade da hierarquia, torna-se dificil ver as alternativas para o
modo como as coisas sdo e devem ser (EDUCADOR 15).

O neocapitalismo foi conferido, especialmente, a partir da segunda metade dos anos
1970, como um novo ciclo de capitalismo, contraditério pelo modo como se reconduziu,
desencadeando profundas transformacdes nos processos produtivos, nas praticas politicas,
nas praticas sociais. O mundo do trabalho, remodelado pela informatica, pela
microeletronica, pela revolucdo digital e pela reducdo dos grandes conjuntos industriais,
passou a incorporar uma legido de operadores intelectualizados. Sofisticado e flexivel, o
capital se tornou totalitario pelos ganchos da industria cultural que submeteu o
conhecimento em informacdes efémeras pelo designio da produtividade e mercado.

Fazer “esse” e “nesse” mundo, ser “produzido” e “produzir” nele ¢ do que se tem
medo. Medo de que se venha a silenciar, como inaugurou o educador: “[...] diante de tantas
injusticas que se fizeram e fazem é um descompromisso comprometido. Silenciar diante do
modo de exploracdo com que € submetida a humanidade é a incomoda licao freireana [...]”
(EDUCADOR 00).

Por esse registro do educador, sdo possiveis indagacées em torno do que 0 homem
faz, como se faz e como permite que seja feito a si mesmo e ao mundo.

Nessa mesma direcdo, o registro do educador KKK permite se afirmar que o medo
reside na permanente producdo da sensacdo de harmonia frente a unificacdo de um
crescente “estado de inser¢do” — um racionalismo extraordinario onde cada vez ocorrem

mais adeptos forjados pela idéia de que todos estdo incluidos™-, que encoberta a

Justica para com os excluidos do acesso aos recursos materiais produzidos
socialmente, excluidos da producdo do conhecimento, excluidos da lembranca de
que foram excluidos da consciéncia da exclusdo. Nosso compromisso com a
transformacdo visa esperanca para com o futuro e justica para com o passado,
como nos sensibiliza o profeta maia Chilam Balam que vivenciando a época da
conquista européia desabafa: entre nos se introduziu a tristeza, se introduziu o
cristianismo esse foi o principio da nossa miséria, 0 principio de nossa
escravidao como disse Boff (EDUCADOR KK).

112 para Santos (2003), a nocdo da igualdade esta4 longe da justificacdo das politicas integradoras de a
reconhecerem como possibilidade criativa das diferengas. Como num efeito boomerang, a levam para a
“homogeneizagao dos diferentes”. Assim, o mesmo autor distingue que temos o direito de ser iguais quando a
diferenca nos inferioriza; temos o direito de ser diferentes quando a igualdade nos descaracteriza.
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O capitalismo que ora se emprestou como producdo estendida aos fatigantes
processos mecanizados de reproducédo, produzindo para 0 homem conflituosa duvida ao se
perder de si no incansavel mundo de produgdo, hoje, veste-se de globalizagdo, dinamizando
0 processo e as estruturas de dominacdo, calcando a ecletizagdo do poder™. E um poder
que se calca na dinamizacdo das relacdes que se alargam pela diminuicdo das distancias,
pelos rastros que induzem que se esta em uma verdadeira aldeia global (MCLUHAN,1993).

Com isso, o racionalismo que se finca na humanidade ndo busca desvendar as
formas sociais de trabalho abstraido das formas concretas de trabalho. Por assim dizer, a
abstracdo e a materialidade se bifurcam, uma vez que a construcdo social dos modos de
producdo é vendada e coibe a lucidez de antever os desdobramentos do capitalismo
selvagem.

O medo, assim, se produz frente ao entorpecido pelos modos de fazer o mundo:

Inimeras preocupagdes interrompem o fluxo de nosso pensamento; as idéias
parecem meio embotadas e questGes como certo e errado nos assaltam a todo o
momento. Estamos presos a uma forma, a “forma correta” de fazer / dizer as
coisas. Experimentar é uma temeridade. Nossos pensamentos precisam encontrar
a “forma correta” para serem impressos e aceitos (EDUCADOR PP).

A heranca capitalista agenciou a producdo desprendida de pertencimento, cujos
destinos escaparam do controle do seu autor; logo, ndo ha reconhecimento pelo trabalho.
Sem percepgéo da criagéo, resta o esvaziamento, a sensagdo de estranhamento e falta de
protagonismo, ainda que o conforto pareca ser estabelecido. Logo, o medo aqui é

reconhecido pela

transferéncia mecéanica de informagdes e assim como desencoraja, isenta os
implicados da responsabilidade de se recriarem a si mesmos e a sociedade. Esse
entendimento ndo é fruto do acaso, ele obedece interesses de podere sinstituidos
para 0s quais se torna interessante a manutenc¢do da hierarquia com passividade e
sem questionamentos (EDUCADOR QO).

Mero coadjuvante, o homem vé postergada a projecdo de trabalhador, que,

atropelado pela condi¢do de mero operario, desmesurado e desmembrado pela dindmica

13 Alargar o poder entre os tantos G7, G8, G20 — bloco de hegeménicos do poder mundial - vem se
constituindo uma alternativa para incluir e dar poderes para que o uso das utensilagens capitalistas se
reafirmem e se desdobrem.
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taylorista/toyotista, atribui sentido a sistematica da quantidade de sua producédo reduzindo o
poder de sua criagao.

A sistemética da producdo em série fordista/taylorista foi considerada sem nexo ja
na metade do século XX. Com ela, ocorreu a transicdo do modelo estadunidense de
producdo pelo modelo japonés, o toyotista — outros modos de produzir e controlar os modos
de fazer. O peso da implantagé@o de sistemas de controle, agora denominados de qualidade
total, em que a producdo ndo se da em grande escala por um produto, mas microescalas por
macro producdes, gravitacionou 0 homem.

Longe do legado transformador, o Educador 3 alerta e assevera impressdes de um

modelo antigo travestido de novo que hd muito encanta a contemporaneidade:

E preciso ato de reflexdo, no sentido de contrapor o tipo de escola que o sistema
capitalista quer ao modelo de escola que a sociedade da exclusdo poderia
alcancar, no sentido de desacomodar as relagbes pedagdgicas baseadas na
tradicdo — das dindmicas de ensino para o adestramento das propostas liberais
sobre o tipo de pessoa que se deve formar (EDUCADOR 3).

De especialista a generalista, o operario, pelo controle do processo produtivo
medido pelo controle da qualidade, foi traduzido em um homem insatisfeito, incompleto,
esgotado por ndo conseguir ser tudo o que exigem dele e que ele, mesmo assim, o quer. E
um homem agora mais contemporaneo, bem mais escolarizado, formatado pelas
competéncias e habilidades.

Logo, o sistema de producdo atual da substancial importancia ao poder de
articulacdo e organizacdo do operario em coletivos de trabalho ou grupos de projeto, num
coquetel individual de formacdo técnica e profissional, comportamento social, capacidade
criativa e gosto pelo risco, de comunicar, gerir e resolver conflitos.

Com isso, também o trabalho informal percorre as mesmas diretrizes, pois o que
estd em jogo é a qualidade da relacdo entre quem vende e quem compra, Ou seja, as
relacOes interpessoais com competéncia e habilidade.

Nesse conjunto, teorias da eficiéncia social sdo asseguradas pelo discurso das
“competéncias e habilidades” e se fazem engendrar nas escolas. Constitui uma transposi¢ao

das atividades do adulto produtivo as criancas e adolescentes, como alerta o educador
HHH:
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Sabemos que tais formulas muitas vezes vém pinceladas e rebocadas de um
discurso dominante e classista, que nada mais busca que a submissdo e o
consentimento. N&o cabe aqui cair no discurso bonito, enfeitado, abrilhantado por
palavras impregnadas por solucGes perfeitas, mas que ndo pdem em pratica sua
funcionalidade, credibilidade e utilidade.

Em cadeias de montagem, pelo sistema de docas, percebe-se 0 humano em estado
de operario validado que se perpetua pela condi¢do de produto da “mais valia” de Marx:
uma outra dindmica operada e projetada “para” e “pelo” trabalhador.

A andlise do presente contexto foi exemplarmente elucidada pelo educador GGG ao

longo de conexdes estabelecidas a partir da leitura da obra “Medo e ousadia”.

Sobre esse ponto, 0 autor aponta os livros de ajuda que tanto sucesso fazem nos
EUA, como a méxima do empowerment, um estimulo externo que por si sé
bastaria para modificar vidas. Para Freire, acreditar nisso seria concordar com o
individualismo exacerbado que prevalece na cultura norte-americana. Este
individualismo, de certa forma, ja chegou & nossa realidade: os livros de
autoajuda, nos Ultimos tempos, tém se tornado campedes de venda; ha cada vez
mais cursos a distancia e semipresenciais e outras praticas educacionais que
privilegiam o individualismo em detrimento da construgdo coletiva, do dilogo.
Né&o serdo estas a¢des ideologicamente pensadas pelo poder a fim de enfraquecer
as escolas e, consequentemente, as criticas ao sistema, ja que, atualmente, com o
enfraquecimento das organizagBes de massa, a escola € um dos dltimos lugares
em que é possivel se trabalhar na formagdo de cidaddos politizados e com
consciéncia critica?

O homem consciente, ndo alienado, ndo serve, pois contribui para inflamar e
indagar o processo dindmico de crescimento tecnoldgico em favor da reducdo do custo,
acompanhado de ampliacdo da producdo. Assim ingressa na formatacdo de outros homens
pelos cursos, capacitacdo, sem querer, mas por dever, que Se insiram aos grupos de
colaborac¢éo produtivos.

Como ele, o aparelho ideolégico chamado escola (BOURDIE, 2002) necessita gerar
um homem atil por idéias construtoras, produtoras e inovadoras, para entdo ser comparado
as maquinas. Um caminho que se persegue no intento de igualacdo: do homem que trabalha
como maquina e que se torna maguina humana (KUENZER, 2005) — mesmo que trilhado
para ndo ser substituido por outra mais moderna, bem mais multifuncional. Neste sentido,

pertinéncia da reflexdo do Educador 8:

Podemos dizer que hoje a educacdo ainda necessita se transformar, porque os
sujeitos que fazem parte dela estdo vivendo em uma sociedade capitalista e
consumista, sofrendo com essa avalanche de ofertas de produtos novos a cada dia
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que passa. Nossas criancas estdo se transformando em objeto de especulacéo,
deixando de dar valor as pequenas coisas, como brincar livremente no patio ou no
parque sem brinquedos.

A ideia produzida pelos modos de fazer do mundo um lugar onde “trabalhar menos”
é sinbnimo de lucrar, 0 modo de existir é uma visao distorcida que ndo coincide com o que
efetivamente se faz. Trabalha-se cada vez mais e ndo mais porque o estagio de esgotamento
em que se observa a sobrevida ndo o permite. Logo, 0 homem permanece sem muitas
escolhas, e a forca produtiva carrega consigo a forca também destrutiva, num processo de
“reedificacdo de si”, para “perceber em si uma vida sem valor”, uma nova era de
“desvalorizagdo de todos os valores” em face de imensa forga neocapitalista. E um estado
de subexistir a propria esséncia (FONSECA, 2010), um estado de “perfeita” letargia social.

Contudo,

Enquanto estivermos aprisionando passarinhos vamos continuar aprisionando
pessoas porque prender precisa ser aprendido em pequena escala. E preciso que a
espécie humana, assim como a espécie dos passarinhos, escolha casas de janelas e
portas abertas, que pelos v6os menores possam encorajar para vdos maiores e que
a vibracdo do voo seja compartilhada com todos os habitantes de nossa pétria
gentil (EDUCADOR 2).

O educador que ndo se deixa levar por tais dobras compreende que a forca da
resisténcia esta no alargamento da democracia: “Nao existe liberdade sem abertura para
didlogos democraticos que questionem fatores tais como uma sociedade dividida segundo
raca, sexo e classe social; homem, trabalho, capital, opressor e oprimido” (EDUCADOR
QQQ).

Sem a reflex@o radical da necessidade de alargamento da democracia frente aos
modos de fazer o mundo, pouco se ird intervir em complexa constru¢do. Contudo, o

Educador 14 sinaliza:

[...] por outro lado, mesmo no limite de uma sociedade dividida em classes,
devemos ser ousados em buscar e abrir espacos para a ampliagdo do debate
democrético. Isto serd possivel quando toda a comunidade escolar estiver
envolvida na compreensdo da concepc¢do critica-reflexiva, a fim de ser um
alicerce para a conquista da autonomia, atingindo assim o objetivo de todo o
ambito escolar.
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O registro do educador acima possibilita o entendimento de que o0 modo que se da a
relacdo estabelecida entre o homem e o seu entendimento entre o que faz “no”, “pelo” e
“com” o trabalho ¢ o que baliza a construgdo de resisténcias. Trabalho ndo é o fim em Ssi,
mas 0 meio pelo qual 0 homem transcende sua existéncia. E sua mediac&o para o viver bem
(PARO, 2000).

Pelas pistas demarcadas, reiteradas pelos educadores, é possivel afirmar que a obra

“Medo e ousadia” se firma como importante elemento para esse entendimento, uma vez que

propde um sério desafio a todos os educadores e supervisores que gquerem
assumir o compromisso com uma sociedade mais justa, desenvolvendo a sua a¢do
pedagogica dentro e fora da escola. A valorizacdo da educacgdo serd evidenciada
através de uma prética consolidada em valores que transformem a educacédo em
reflexdo, em acgdo, em atitude onde as pessoas reconhe¢cam o que fazem e como
fazem o mundo (EDUCADORES TTT).

De igual modo, “Escolher uma obra de Paulo Freire para uma resenha critica foi
bastante dificil, pois cada uma delas nos traz uma emocéo diferente na leitura e um desejo
ainda maior pela transformagéo (EDUCADOR FFF).

Mesmo diante da proposicéo, os educadores entendem que a atitude reflexiva pela

democracia que almeja a (re)transformacao se configura com algo que

ndo ¢ facil, pois vivemos em uma sociedade “manipulada”, onde muitas vezes a
midia e a rapidez de informacdo nos dizem o que é bom, o que devemos comer,
as marcas que devemos usar... Por isso necessitamos rever a nossa agdo no
sentido de reacdo e transformacao, contestando o que nos é imposto, em busca de
nossa liberdade e ndo de nossa escraviddo (EDUCADOR 20).

Entretanto, o protagonismo de Taylor e Ford deu vitalidade a uma relacao capitalista
imperiosa ao trabalho que ainda persiste.
Por essa vitalidade fordista/taylorista, o conhecimento,

Essa forma de ver a construgdo de conhecimento estd vinculada ao modo de
producdo capitalista, cuja aceleracdo ocorreu desde o século XVII. Conforme as
descobertas iam ocorrendo, 0 homem foi manipulado e adestrado, ocorrendo mais
ainda a distancia do trabalho manual e o trabalho intelectual, e isso s6 foi possivel
por intermédio da escola (EDUCADOR KK).

A partir da valorizagéo das artes mecanicas, pela crencga na razéo e no dominio da

natureza, a humanidade acredita ser possivel a triade liberdade, progresso e felicidade. O
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futuro promissor vislumbrado no final do século XIX esbarrou em duas grandes guerras no
século posterior, logo na possibilidade dubia da ciéncia, ora vida, ora morte. Com isso, “[...]
0 desenvolvimento tecnoldgico e o paradigma positivista levaram o homem moderno e
contemporaneo ao distanciamento do que sente e como compreende 0 mundo através de
seu corpo” (EDUCADOR KK).

O trabalho nos tempos de hoje, influenciado fortemente pelas constantes crises
sociais, € ameacado pelo desemprego estrutural. Para Tofler, é com a 32 onda, a onda da
virtualidade, que o caminho sera o de orientar as sociedades quentes, tendo ainda 0 modelo
toyotista com sinais de franca vitalidade (OZMON e CRAVER, 2004).

Nesse classico, se produz uma sociedade alterada, ajustada pela educacdo que se
gesta por esses modos de fazer, de produzir o trabalho, pois quando a

Sociedade modela a educagdo, ela é sistematica, produz a ideologia dominante.
Essa reproducdo estd, diariamente, em nossas escolas através dos livros didaticos
que sdo usados como biblias. Decorre disso, entre outros, a indisciplina. Percebe-
se aqui como a ideologia dominante estd presente. Com isso ndo ha iluminacéo,
mas sim obscuridade (EDUCADOR QQ).

A obscuridade assinalada pelo educador QQ é também entendida pelo educador OO
como a producdo do medo: “[...] da conjuntura politico-econdmica atual esteja mais ligada
a instabilidade diaria, ao receio de ficar de fora, de ficar so, feito Dom Quixote frente ao
tsunami do sistema capitalista globalizado que vem carregando tudo e todos [...]”.

Logo, “[...] sem nos permitir enxergar com clareza os centros de poder que ganham
forca enquanto mais invisiveis e diluidos é que mais facil seria desistir frente a um centro
de poder especifico e localizavel” (EDUCADOR OO). Diante disso, vé-Se 0 protagonismo
do espolio dos modos de producdo suprimir as novas ideologias, as contraideologias e,
assim, entorpecendo a (re)transformagéo.

Talvez uma forma de reconduzir esse entorpecimento, em especial no contexto
educativo, esteja a comecar por indagacdes, como as que seguem produzidas pelo educador

durante leitura da obra “Medo e ousadia”.

Afinal, como sermos educadores libertadores e construir uma pratica libertadora
nesse mundo cada vez mais capitalista e egocéntrico? Como humanizar o
processo de ensino se muitas vezes ndo somos humanos uns para com 0s outros?
(EDUCADOR U).
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Tais indagacOes sdo traduzidas como matéria-prima de engrenagens que sustentam a
luta pela alteragdo de uma “[...] pratica politico-pedagogica [...] que ocorre, hoje, numa
sociedade desafiada pela globalizacdo, estimulando um raciocinio fatalista e denotando
perversas consequéncias” como demarcou o educador SS.

Sdo indagacdes pela democracia que permitem produzir entendimento sobre como

[...] a pratica da sociedade que precisa ser questionada, a postura do professor em
sala de aula revela muito de sua postura politica, pois é possivel ter uma postura
de entendimento das relacGes sociais e de busca de melhores condicdes as classes
menos favorecidas. Isso deve levar em conta a cultura que o aluno proveniente
desta classe possui e, a partir dos conhecimentos que ele ja tem, ajudar para que
adquira também os conhecimentos valorizados pela academia, ou outra postura
que seria a de olhar os alunos das classes menos favorecidas como
desqualificados e ndo possuidores de saber nenhum (EDUCADORES OOO).

Esse raciocinio ¢ “[...] influenciado pela ‘onda dos meios de comunicacao’ e pela
falta de valores”; logo, induz a pensar, como continua o educador SS, que “ndo ha o que
fazer [...], pois nos tornamos indiferentes aos fatos” (EDUCADOR SS).

Assim, a proposi¢do de indagar o medo conduz a outra indagacao: indagacao de si

mesmo, como segue o educador U:

Enfim, 0 mundo esta globalizado, tudo passa muito rapido, e o que tinha sentido
hoje amanha j& esta esquecido. Mas serd que a educagdo acompanhou 0s avangos
de seu tempo ou estagnou? E nds, enquanto educadores, supervisores, enfim
agentes transformadores? (EDUCADOR U).

A (re)transformagdo distinguida pelo movimento democratico compreende que “o
liberalismo conservador proporciona a formagdo de estudantes supersaturados de
informacgdes, memorizacOes, listas de leituras, o que impede o posicionamento critico”
(EDUCADORES NNN).

A (re)transformacdo que se deseja assegurar é que a critica ndo seja diluida em
discursos de efemeridades, mas que ocupem lugar mais explorado, no cotidiano da

educacdo, como continuam os mesmos educadores:

Entretanto a critica deve ser a atividade fundamental na educacdo; deve-se
reaprender a ler, a estudar. Mas a realidade é que os professores ainda sdo
pressionados pela obrigacdo de cumprir curriculos pré-determinados, tendo que
preparar os alunos para testes obrigatérios de avaliagdo (EDUCADORES NNN).
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O medo pode se tornar elemento mobilizador de alternativa de superacéo a partir do
didlogo, uma reacdo que ao mesmo tempo impulsiona e que carrega estimulos a

(sobre)vivéncia pelo modo com que se faz 0 mundo, como escreve o educador SS:

Discutir “Medo e Ousadia” ¢ afirmar a possibilidade concreta da construgao
histérica da sociedade. E uma leitura indispensavel para todos os professores e
gestores da educacdo para a transformacéo da sociedade atual, pois é no cotidiano
da escola que buscaremos trilhar caminhos desejaveis rumo a uma educagdo
libertadora. [...] Pelo dialogo reflexivo constante, formando sujeitos criticos no
processo de conhecimento, é bem possivel que consigamos a mudanca desejada.
Se lutarmos por uma educacdo que denuncie 0s rumos das imposicdes da politica
dominante que nos cercam e amedrontam, acreditaremos que a mudancga € bem
mais possivel.

As trilhas a sobrevivéncia se confirmam como luta constante dos educadores pela
democratizacdo dos espacos de didlogo, um estado de alerta que nao permite trégua pelos
modos como se faz o mundo. Esse estado, fundado pela reflexdo, pela tentativa de
estabelecer racionalidade, permite entender que se é capaz de transformar o mundo, de dar
nome as coisas, de perceber, de inteligir, de decidir, de escolher, de valorar, de, finalmente,
eticizar o mundo. Esse mover-se nele e na historia, que vem envolvendo necessariamente
sonhos cuja realizacdo o educador se V€, autoriza dizer que sua presenca no mundo implica
escolha e decisdo, logo ndo é uma presenca neutra. Na verdade, se 0 entendimento da
presenca humana no mundo nédo restringe a participacdo a simples adaptacdo, mas como
possibilidade de (re)transformacdo, se ndo é possivel mudar o mundo sem certo sonho ou
projeto de mundo, mesmo que ainda com medo, percebe-se que essa presenca nédo reside
em estar no mundo, mas pelo fato da crenca de que é possivel transformar o mundo em que

se estd com ele e com os outros (FREIRE, 2000c, p. 32-33).

7.3.2 Medo dos modos de estar no mundo

A substancia do homem ¢ a existéncia (HEIDEGGER, 2009).

A epigrafe heideggeriana admite discorrer sobre o paradoxo do sonho da

(re)transformacdo e sua real possibilidade frente aos tempos de profundo desequilibrio,
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tempos tensos, sem muitas respostas. S&o tempos de enfrentamentos que expedem as
especulagBes: Que existéncia projetar, trilhar? Que existéncias possiveis na liquidez? A
quais existéncias resistir?

O seculo XX surpreendeu pelos avangos, mas também pelas potencialidades das
guerras. A humanidade vai do otimismo, da esperanca para 0 pessimismo com a incerteza
do hoje.

Afinal, onde reside a humanizagao sonhada? Seré alcangada?

Pelo fato de grudar-se, mesmo que por instantes, as mensagens da “telinha”, tais
como: “XXXX quem compra ama”; “YYYY todo mundo usa”; “ZZZZ vocé vai entender
quando tiver um”; “Vem ser feliz!”, observar-se-4 que 0s esquemas de interpretacdo do
mundo vdo se alterando sem serem observados, pois 0s modos de viver vdo se
configurando pela ordem vendida numa espécie de prolongamento natural.

Sdo seres sem caminhos, sem destino ou seres que pela razdo historica resistem e

teimam em ‘“‘serem mais’’?

Dentro deste processo dindmico, existem muitas formas de educacdo que geram
diferentes seres. Estes podem vir a ser: conscientes de sua cidadania,
desbravadores, alienados, acuados e temerarios de suas existéncias (EDUCADOR
KK).

Tomando-se a assertiva do educador, é possivel observar que a pluralidade
educacional nem sempre se encontra em sintonia com o legado da educacdo humanizadora.
Logo, fabrica o medo frente as escolhas desavisadas sobre a intencionalidade de seus
projetos.

Com essa compreensdo, 0 registro coaduna com a inferéncia anterior, uma vez que
discorre sobre qual educacdo se deseja. Desse modo, a indagacdo acerca dos fins da

educacdo estampa-se como Vvia a resisténcia pela existéncia humanizadora:

Ao se perguntar a favor de quem estd educando, o professor também deve
perguntar-se contra qué esta educando. O professor que se pergunta a favor de
quem e contra quem esta educando também deve estar ensinando a favor e contra
alguma coisa. Essa “coisa” ¢ o projeto politico, o perfil politico da sociedade, “o
sonho” politico (EDUCADOR TT).
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Com tal assertiva, permite-se aludir em torno da necessidade de se produzir motes
que permitam a reconducédo da educacéo libertadora; motes que promovam o clareamento
do projeto de homem, de sociedade, de mundo que se deseja. Por tal clareamento, tem-se a
dimensao politica desse projeto e de seus projetores.

“Medo e ousadia” se firmou como mote de lucidez, permite-se afirmar, fomentadora
de resisténcias frente a0 medo da poténcia de desumanizagdo reinante. Com ela

perceberam-se indagacdes cada vez mais radicais:

[...] a partir da leitura da obra, com certeza, pois nos fazem pensar e refletir em
nossas praticas. Sera que somos vistos como professores autoritarios? Sera que
nossos alunos entendem as nossas aulas? Foi desta forma que me vi perante a
leitura de tal obra, um educador cheio de interrogagdes e incertezas
(EDUCADORES NNN).

A natureza das indagacGes em que se colocam os educadores relaciona-se a

urgéncia da (re)transformacao educacional, como apontou o educador SS:

A obra pretende agucar a mobilizacdo docente em torno de um bem comum, de
uma transformacdo social. Entretanto, uma indagacdo a acompanha: Como
estabelecer uma pratica tdo complexa nas salas de aula do século XXI? Como
mobilizar educandos e educadores a serem agentes e ndo somente espectadores de
um periodo histérico, ou mesmo, de uma politica publica governamental?

Pelo eixo de indagacdes, prossegue-se aludindo: Por onde andam a “Liberté, Egalité
e Fraternité¢” de Jean-Jacques Rousseau?

Nos tempos de agora, se alude sem certezas aparentes. O mundo escorre, e 0 olho
ndo da conta de entender o que V&, pois vé muitas coisas sem entender, de modo especial a
desumanizagéo.

Que conhecimentos ancoram a continuidade da existéncia humana, dos demais
seres, do planeta? Que existéncias sdo possiveis na aldeia global***?

Os tempos vividos sdo tempos de viragao, de reviravoltas. Ndo h4 como segregar a

existéncia, para entdo aguardar respostas e assim seguir a (re)transformacéo. Entretanto, é

114 Recorre-se & reflexdo de McLuhan como exemplar da irreversalidade dos novos tempos: Chegara o dia —e
talvez este ja seja uma realidade — em que as criangas aprenderdo muito mais e com maior rapidez em contato
com o mundo exterior que no recinto da escola. "Porque retornar a escola e deter minha educagdo?”,
pergunta-se 0 jovem que interrompeu prematuramente seus estudos. A pergunta é arrogante, mas acerta no
alvo: o meio urbano poderoso explode de energia e de uma massa de informacBes diversas, insistentes,
irreversiveis (McLUHAN, apud MACHADO, 2006).
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preciso reconhecer que a distincdo do cotidiano educativo é assolada por sucessivas
especulacOes, enfrentamentos, desisténcias, medos de (re)transformar, como escreve 0
educador RRR:

[...] seria maravilhoso se tudo realmente desse certo, mas acreditamos que é
mesmo ousada, pois 0 que mais temos encontrado sdo restricbes ao longo de
nossa pratica docente: professores escrevendo a matéria no quadro e explicando
os conteddos ditados pela escola; alunos anotando tudo para serem testados em
provas; professores ameagando em vez de proporem desafios.

Na mesma dire¢do, os educadores N coadunam, escrevendo que:

A maioria dos educadores que atua em sala de aula sabe, pela experiéncia
docente, das grandes dificuldades para lidar com os estudantes nesta realidade
cultural com a qual nos deparamos hoje em dia, e conciliar as préaticas as teorias
pedagdgicas e ainda as exigéncias administrativas torna-se cada vez mais
desgastante para os educadores. Suas praticas sdo cada vez mais contestadas e
colocadas a prova com testes, avaliaces e criticas (EDUCADORES N).

Imediatamente esses sentidos trazem a tona o colapso instaurado na educagdo, em
particular, pela de falta de entendimento de como se vive e como se esta fazendo a vivéncia
— com ela a textura do medo é sentida.

Tal narrativa vem sendo feita ha algum tempo e ndo emite novidades. As constantes
crises derramaram um emaranhado de exilios pedagdgicos que circundam os educadores,
seus educados, as escolas.

Fecundar a discussdo em torno de como se institucionalizou o siléncio e como se
desdobra na cultura escolar desses tempos € 0 que trata o registro resenhado por outro
educador F: “Ao entrarmos em sala de aula, € visivel a cultura do siléncio, manifestando-se
de forma alienante ou agressiva. O mesmo ocorre na sociedade, ao observar o0s
trabalhadores” (EDUCADOR F).

Assim, a “[...] cultura do siléncio sugere uma tolerancia passiva a dominacao”

(SHOR, 2008, p. 149). E é ela que se necessita transpor, como encaminhou o educador:

N&o podemos permitir que o siléncio continue um estilo de agressividade,
mostrando que algo esté errado e que nds muitas vezes compactuamos com ele. E
para romper, comegamos pela mudanga em nossa aula, através da compreensdo
da expressdo deles. A bagunca, se pensarmos melhor, é um tipo de siléncio.
Enquanto bagungam, ndo falam, ndo criticam, ndo pensam sobre o que lhes é
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exposto, pois é falando que tentaremos entender o que € ou como Sserd nosso
ambiente, nossa sociedade, seja escolar, familiar... Temos capacidade para tal
feito, aproveitando a oportunidade que estd sendo passada através do professor,
que estd & nossa frente, tentando mostrar, despertar algum sentimento diferente
(EDUCADOR F).

A “cultura do siléncio” se da, de modo especial, pela falta de iniciativa docente e
discente em se comunicar criticamente sobre assuntos de interesse comum. Essa cultura
apresenta duas dimensdes distintas: a internalizacdo dos papéis passivos e a agressividade

dos alunos, como continua 0 mesmo educador F:

Tanto é verdade que os alunos ficam em siléncio sem questionar, criticar,
torcendo para que a aula termine rdpido. Que tristeza! Se ndo ficam em siléncio;
bagunca geral, ndo ligando o minimo para as palavras do professor e, quando
falam, procuram agradar ao professor. E o cinismo imperando na sala de aula
para que o tradicionalismo ndo perca lugar, ocorrendo ano apés ano.

Ha desafios a enfrentar e com eles a busca por teorias que sustentem praticas
inseridas em um mundo cada vez mais complexo. Busca por praticas que promovam a
educacéo libertadora, o educador libertador; busca como a sinalizagdo contundente de que
h& muito a obrar em torno da libertacdo. Os obstaculos sdo grandes e, com eles, os medos
diante da constatacdo denunciante: “[...] hoje as salas de aula ainda sdo muito tradicionais,
buscando alunos em siléncio, apenas copiando ou realizando tarefas” (EDUCADOR 2). Do

mesmo modo, como denunciam os educadores U:

[...] parece que muitos de nds paramos e a educacéo, infelizmente, retrocedeu,
principalmente relacionada as questBes ética, moral e social. Como educar e se
deixar educar numa educacdo cada vez mais liquida, politica e menos
humanizadora? Onde esta 0 nosso eixo e a nossa verdade? E isso que almejamos
encontrar através do didlogo dinamico verdadeiro [...].

A urgente necessidade de compartilhar alternativas possiveis ao mundo educativo
carrega o transito pelas trilhas que compdem o paradoxo humano em tempos de

contradicOes, de desafios, de complexidades, como assinalado pelos educadores P:

O maior agravante, nesse caso, apesar de termos acesso a todas essas
informacdes, € a lentiddo e a compartimentalizacdo do processo de mudanca, isto
€, OU nNOS preocupamos com a reprovagdo ou entdo com a evasdo, ora nos
indagamos sobre os contetidos, ora sobre a falta de interesse dos nossos alunos,
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como se tudo isso ndo estivesse interligado, como se ndo fizesse parte do
processo desenvolvimental do conhecimento.

Desenvolver, deixar desabrochar o conhecimento, para ndo tdo somente o
reproduzi-lo, por vezes parece algo distante. O descompasso entre o que se quer, 0 que se
deseja e 0 que se precisa aprender é provocador de redemoinhos, certo desamparo pelo
desequilibrio de praticas que desconhecem o outro. Assim reproduzem uma educacao
esvaziada de interlocucdes, de movimento. Amorfas se constituem e se desdobram no

educando, num jogo cinico, como escreveu o educador Y:

O professor fala a maior parte do tempo em voz alta, dominando a aula com sua
subjetividade, limitando a dos alunos. A fala didatica do professor ocupa a sala de
aula com formas gramaticais corretas que envolvem os alunos e limitam sua
manifestagdo, provocando reacBes de siléncio e sabotagem. Habituados as suas
antigas culturas do siléncio e da sabotagem, os estudantes tém pouca disposic¢éo
de conversar entre si quanto de ouvir o professor.

Esse jogo podera ser transposto por praticas pedagdgicas que sustentem as

99 ¢¢

educacdes firmadas pelas trocas, pelas heterogeneidades que permitam ao “ser” “aprender”
a “com-viver” e a “fazer” (DELORS, 2001) uma sociedade organicamente solidaria.

Desse modo, assume-se a urgéncia da transposicdo de praticas tradicionais centradas
no homogéneo, no repetitivo, no desinteressante, praticas que atentem para a reflexdo de
como se estd produzindo e, ao mesmo tempo, desejando a educacdo, como registrou o
Educador 26: “[...] percebemos diariamente que os alunos nao estdo acostumados a pensar,
guerem as coisas prontas, ndo conseguem resolver situacdes-problema sem que seja feita
uma leitura clara, envolvendo situa¢des do cotidiano do aluno [...]”.

Se, por um lado, os educandos ndo estdo, de modo geral, acostumados a pensar, 0
educador VV chama a atencdo para que também se reflita sobre os modos de como se esta
educando, que se “[...] verifique, ao entrar em sala de aula, qual a consciéncia e as
expectativas de seus alunos com relagdo a sua disciplina [...]".

Assim, segue um esgotamento educativo promovido pelo selo da mercoescola. Nela,
ocorre a reconversdo cultural da escola tradicional, subordinando-se pela formacéo e
acumulacdo de capital, com um papel a cumprir, onde o nlcleo de seu valor corresponde a

mercadoria (AZEVEDO, 2007). Nela, ainda,
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O professor é pago para transferir de forma tradicional; caso este tente mudar a
forma de dar aula, o aluno ja o interpela, pois duvida que o conteldo seja
“cumprido”. Hoje as instituigdes privadas, principalmente as de ensino superior,
sofrem muito com o comportamento do aluno “pagador”, uma vez que este ai esta
para receber a informacdo de forma isenta e ndo contextualizada da sociedade
(EDUCADOR EEE).

Trata-se, portanto de

[...] uma cultura alienada porque nem sequer a linguagem é ponto de encontro
entre professores e seus alunos. Enquanto os alunos das escolas da elite tém uma
meta a atingir e sabem da importancia do dominio da norma culta neste processo,
os alunos das classes populares tém no uso da norma culta da linguagem mais um
componente para seu fracasso (EDUCADOR GGG).

Essa verificacdo vem ao encontro de um diagndstico um tanto amargo para a
inspiracdo educacional desejosa de se contrapor aos modelos impostos, como inscreveu o
educador S: “[...] desconfortavel a constatagdo de que em nada se surpreende as situagdes
pedagogicas autoritarias e ndo dialégicas apresentadas e discutidas pelos autores, nédo
avancaram em caminho inverso, ao longo de toda uma geracao”.

Logo, o medo se da pelo diagndstico de como se encontram muitas das escolas publicas.
Um diagnostico ainda preocupante confirmado pela reacdo dos educandos serve como
elemento fecundo a continuidade de reflexdo: “Eles interferem na transferéncia do
conhecimento com gritos, piadas, jogando coisas, dentre outros. Essa desordem
desmoraliza o professor e os alunos, pois ndo hé condi¢des de ensinar com essa resisténcia”
(EDUCADORES NNN).

A mesma intensidade de diagnostico foi presenciada no registro do educador 15:

A professora pretendia “transmitir a verdade” para uma classe descrente,
desconhecida e desinteressada. A idéia de conhecer o aluno, proposta pela
pedagogia propagada ndo aconteceu e em nenhum momento ouve aproximagao
nas relagBes entre professora e alunos. As aulas que apregoavam uma pedagogia
libertadora eram tradicionais e bancarias [...].

Por esse universo discursivo, cumpre a indagagao premente:

Diante destas idéias ficamos nos perguntando o que nos professores-supervisores
de nossos atos, podemos fazer na préatica, dentro de nossas escolas, para
buscarmos uma educagdo pautada nos ideais de Paulo Freire, quando nos
deparamos com colegas e alunos sem sonhos, com excesso de pessimismo e, por
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que ndo dizer, tomados por certo desespero e comodismo em relagdo a Educagéo?
(EDUCADORES PPP).

Os desafios educacionais que as constatacfes revelaram giram em torno de opcoes
politico-pedagogicas contraditdrias: assumir a instituicdo escolar tal como ela se estruturou
desde as revolugdes burguesas onde ensinar a ler, escrever e contar teve e ainda tem como
“[...] métodos baseados na passividade do educando em receber e repetir € como
recompensa, a promessa de que os melhores triunfardo no futuro” (EDUCADOR OO).
Quanto a educagdo que ainda se tem, sobram residuos como os assinalados pelos
educadores N: “Muitos alunos sofrem autobloqueio devido as restrigdes provocadas por
professores [...]".

Sem perspectiva pela educacdo que pretende e que € possivel gestar, um
complicado e conflituoso receituério se estende em sua pratica, promovendo emaranhados
pedagogicos que circundam a humanizagao: “Muitas vezes, por ndo sabermos usar outros

métodos, acabamos sendo tradicionalistas: ainda temos medo do novo” (EDUCADOR L).

Logo, se ha
[...] uma situacdo paradoxal, os alunos passivamente deixam de intervir no seu
processo de aprendizagem; no entanto, demonstram sua insatisfacéo através da
agressividade direcionada ao professor, a dire¢do, ao patriménio e aos colegas
como uma forma de resisténcia ao sistema (EDUCADOR 22).

Igualmente,

Nossos alunos, ultimamente, tém tratado as aulas como se fossem sessdes de
castigo e ndo como uma oportunidade de crescimento pessoal e desenvolvimento
critico, embora, verdade seja dita, nds professores acabamos contribuindo para
esse tipo de postura, uma vez que estamos acostumados a aplicar o método de
“educagdo bancaria”, repasse de conhecimento (EDUCADOR 3).

Assumir o proprio oficio noutras perspectivas, em especial a que sustenta ensinar o
humano e aprender com o humano a partir do ler, escrever, contar, para também ensinar e
aprender a ouvir, falar e, igualmente, gritar € anunciar o mundo, o0 humano.

Com isso, se

[...] provoca a refletir sobre um primeiro aspecto do trabalho do educador, qual
seja, ter clareza de que seu objeto de trabalho diario é o ser humano e este se
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constitui de multiplas facetas, algumas suas marcas subjetivas mais profundas,
outras fruto de suas vivéncias mais imediatas. Como segundo aspecto, poderia
apontar que o educador possui ferramentas as quais denomina de conhecimento, e
que estas sdo nada mais e nada menos do que inven¢bes humanas que se ddo
como mediagdo entre os seres humanos e 0 mundo. Tais invengdes sdo histéricas
e coletivas, fazem parte do processo de criacdo e recriacdo, significacdo e
ressignificacdo do proprio ser humano e do mundo, como nos adverte Aristoteles
em seus estudos sobre a fisica (EDUCADOR 00).

Para o educador 19, durante seu adensamento a leitura freireana, € importante
observar a diretividade educativa, sem subtrair os jogos de interesses'® entre educando e

educador:

Nao podemos negar que “a educagdo sempre tem uma natureza diretiva (...) o
professor tem um programa, um objetivo para o estudo” (FREIRE, 1986, p. 204).
Porém, numa educacio libertadora, o professor ndo tenta “domesticar” os alunos,
mas sim assume um papel diretivo, com atitudes democraticas e de troca, numa
relagdo dialética. [...] Ndo queremos dizer com isso que devemos aceitar tudo o
que o aluno diz, principalmente no que diz respeito a discriminacdo em geral; o
professor tem todo o direito e o dever de discordar dos alunos. Ele ndo deve ser
neutro, mas nunca impor o seu pensamento, sua posigao.

Além disso, chancelou outro educador, o L: “[...] devemos inovar, claro que com
ponderagdo, pois estamos lidando com vidas, ndo podemos sair testando nossos alunos”.

A falta de diretividade educativa produz ainda:

[...] alunos acostumados com uma figura de opressdo, autoritdria, com uma
educacdo bancéria, onde o professor tem o controle em sala de aula para que
“ocorra aula”. Os professores temem perder o emprego, temem o
constrangimento de reaprender sua profissdo diante dos estudantes, sentem-se
intimidados quanto a necessidade de recriar, também temem que os estudantes
rejeitem a pedagogia libertadora (EDUCADOR 3).

Mediante tais conviccdes, € possivel estabelecer que o medo resida na falta de

direcdo ao processo educativo, assim como no autoritarismo pedagogico.

A obra medo e ousadia propde solucgdes, reflexdes sobre estas questdes. O maior
de todos os problemas é que, apesar de termos acesso a toda esta informacéo, a
desenvoltura do processo de mudanca é muito lenta. Isso faz com que tenhamos
que nos preocupar com alunos que venham a ser reprovados e até mesmo
desistir. Precisamos estar atentos, tanto ao desinteresse de nossos alunos, quanto
ao conteido que deve ser ensinado; devemos ter todas estas formas interligadas,

115 Refiro-me as relacdes que imbricam entre os desejos, os valores, as expectativas de ensinar e aprender.
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como se cada uma das coisas ndo fizesse parte do processo de desenvolvimento
do conhecimento (EDUCADORES NN).

Os modos de se fazer o mundo assentam-se na necessidade de entender e reavaliar
como se vive, de como se esta no mundo, como se aprende e se ensina 0 mundo. Tais

modos estdo imbricacBes acerca dos sentidos de ser humano que se deseja.

E preciso reconhecer que os estudantes véem e ouvem o desprezo, o tédio, a
impaciéncia do professor e aprendem uma vez mais que s&o pessoas que inspiram
desgosto e enfado. Percebe-se o entusiasmo do professor quando este lida com
seus préprios momentos de vida, podendo descobrir um interesse subjetivo na
aprendizagem critica. O rosto e a fala do professor podem confirmar a dominagéo
ou refletir possibilidades de realizacdo (EDUCADOR Y).

O critério de racionalidade e de entendimento acerca de como se d& o projeto
humano vem se tornando longo enigma. As interfaces desse entendimento sdo produzidas
por encadeamentos ndao muito bem expressos, exigindo a producdo de subjetividade e
objetividade, a fim de estabelecer discernimento sobre “como” e “por que” a educacdo ¢

produzida; que outros elementos a produzem de tal jeito.

Quando se fala em educagdo libertadora ou transformadora, existem muitos
fatores a serem analisados, principalmente se esta serd ministrada por
profissionais que se desdobram entre varios estabelecimentos de ensino para
poder perceber um salério que lhe possibilite uma vida estavel. Sabemos que,
embora todas as profissfes sdo alicercadas pelo conhecimento transmitido pelo
professor, este profissional ndo é reconhecido monetariamente pelas autoridades
superiores e este é praticamente obrigado a ter uma carga horéria estendida para
garantir o sustento de sua familia e a educagdo de seus filhos; além disso, para
oferecer uma educacéo libertadora a seus alunos, ele precisa de tempo para se
informar sobre os acontecimentos da sociedade, da politica e ter tempo ainda de
se aperfeicoar com os avangos tecnoldgicos que nossos alunos ‘tiram de letra’
(EDUCADOR 25).

Por esse critério, afirma-se que o medo também reside perante um leque de
contextos em que o educador se vé envolvido, fazendo o mundo. Essa perspectiva rompe
com inferéncias simplistas que julgam o trabalho do educador, simplificando a
complexidade de sua existéncia.

A inovagdo tecnologica, com a informatizagdo em crescente expansao pelas redes
de telecomunicacdo, contribuiu para uma alteragdo substancial nas relagcdes sociais de

producdo e na vida humana: refletir sobre o significado dessas inovagdes, suas
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consequéncias e seus desdobramentos do cotidiano humano que se permite afirmar que
produziu um elenco de determinantes sociais, culturais, politicos, econdmico. Produziu, de
igual modo, transformacdes desembocadas na homogeneizagéo cultural do consumo.

A descricdo dessa ldgica preconiza o desenvolvimento de uma critica que traduz a
incorporacdo dos modos de viver por determinados segmentos sociais. Se as burguesias
seguem padrdes similares de consumo em nivel internacional, facilitados pelo
desenvolvimento tecnoldgico, a miséria também o faz (COSTA, 2009).

Outro medo desse prolongamento € assinalado pelo Educador 9: Como ensinar paz,
amizade, solidariedade, se as criangas crescem apenas assistindo consumo, venda, dinheiro?
E na propaganda, ¢ na televiséo, até nas novelas. Entretanto, ndo se trata de qualquer medo;
é medo internacionalizado, globalizado, em que a comunicagdo de massa direciona apelos a
sua universalizacao.

A comunicacdo de massa reforca, como uma espécie de cadeia de montagem, a
concentracdo do poder e a estrutura hierarquica da sociedade industrial. Com isso, a
memoaria coletiva fica abalada, promovendo consequentemente a memoria dos esqueciveis
e de menor significacdo. Nesse sentido, coaduna-se com a perspectiva de Bourdieu (2002)
ao assinalar que ndo ha “for¢as do mal”, agindo no mundo social, mas sistemas dos quais é
preciso descrever a logica. Logo, a medida de um homem passa a ser seu éxito em meio ao
acirramento da desumanizacéo das relac6es sociais de producéo.

Vive-se num tempo em que criancas e jovens sdo atropelados pelas redes que
induzem ao consumo de mercadorias, que frequentemente pouco tém a ver com eles.
Consumir o outro: o capitalismo contemporaneo legitima novas estratégias de consumo. A
compra de mercadoria vira ato politico e aplaca a consciéncia de quem precisa,
reconhecendo alguma beleza e a dignidade do outro deserdado.

Para Costa (2009), a geracdo desses tempos ganha conhecimento irrestrito de muitas
coisas. Circulam muito. A mistica do mundo dos segredos para 0s ndo adultos comeca a

desaparecer. Com isso, a reviravolta por outra logica € indispensavel, pois

O que queremos ndo sdo atores e sim autores do conhecimento, professores que
estimulem a pesquisa e que provoquem mal-estar em seus alunos, e educandos
que se sintam estimulados com este mal-estar e busquem, através de seu
professor e de outros meios, o conhecimento desejado (EDUCADOR 1)
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Quando a cultura escolar trata os educandos como se nada soubessem do mundo
adulto, esses passam a considerar a escola arcaica, fora de sintonia com o tempo e a

historia.

O fato entdo ndo é desejar uma classe de alunos ddceis que aceitam tudo o que
Ihes for proposto. A idéia principal é transformar estes alunos doceis em alunos
com fome de conhecimento, estudantes com pensamento critico, motivados pelo
mal-estar e pela ansiedade de conhecer (EDUCADORES NN).

Mesmo que os educandos “[...] possam se mostrar inicialmente resistentes a sala de
aula libertadora, a qual exige troca, pensamento critico e agao participativa” (EDUCADOR
QQQ), ¢ “[...] importante que os professores tenham bem claro que tipo de educacdo
pretendem oferecer a seus alunos, ou seja, “a favor de qué” e “contra qué” estdo
construindo e propondo sua acao pedagdgica” (EDUCADOR LLL).

E importante ainda que, apesar de tantos medos, se conduza a educagio

humanizadora em tempos de liquidez.

O papel do educador ndo é ficar em siléncio, ndo é convencer seus alunos de seu
sonho, ndo é conquista-lo para seus planos pessoais, pois mesmo que os alunos
tenham o direito de ter sonhos, temos o dever de dizer que seus sonhos séo
reacionarios, capitalistas ou até mesmo autoritarios (EDUCADOR 18).

O confronto com o horror, com a naturalizacdo da barbarie aflorada em constantes
microguerras, arrematada pelos resultados da ciéncia e tecnologia, retardam o projeto da

modernidade que antevia vida boa e justa para 0 homem. O que sera desses sonhos?

Quando dizemos aos professores que para cogitarem passar para 0s métodos
libertadores, eles se perguntam, frequentemente, se existe uma estrutura nesse
novo método de trabalho que pode competir com o programa padronizado tdo
elegantemente subdividido. Perguntam-se se serdo competentes na tentativa de
iluminar a realidade e realizar. O principio sistémico e organizacional da
Educacdo libertadora exige algo mais do que uma filosofia de ensino ou de um
novo método didatico. Essa é uma situacdo educacional que deve cortar amarras e
usar a democracia, a liberdade e a autoridade de forma conjunta e integradora,
sobretudo sonhar o sonho da libertacdo (EDUCADOR 21).

Sem sonho, o projeto de humanizacdo néo avanca; enclausurado, orienta para a vida

de desesperanca, desilusdo, de mal-estar estético.
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Reconhecer o colapso das certezas é tomar consciéncia da crise em que se sustenta a
(sobre)vivéncia.

Viver com sonhos, aceitando o desafio de se aprender para a vida toda carrega,
nesses tempos, a diluicdo de que as descobertas sdo provisorias. Dai compartilhar a
conquista para redescobrir o conhecido. Ouvir para aprender congrega pequenas certezas,
também muitos equivocos.

Viver € estar em riscos, mesmo que com 0s medos; por isso a constante recondugédo
dos sonhos pela revigoracédo e a reinvencdo da libertacdo sdo imprescindiveis com relacéo

a: democracia, liberdade e autoridade, como sonhos sonhados pela realizacao.

7.3.3 Medo do curriculo que nao ouve as vozes “que fazem” e “se fazem” na escola

De quem ¢é essa segunda tarefa de denunciar a ideologia dominante e sua
reproducdo? E do professor, cujo sonho politico € a favor da libertagdo (FREIRE,
2008, p. 49).

A ideologia dominante se assegura pelos modos com que sdo organizados 0S
curriculos no interior das escolas. Com ares de aparente descompromisso, criam raizes e se
fincam como legitimos, negando dialogo democratico, unificando o unificavel, incorrendo
nas necessidades e potencialidades de inimeras comunidades educativas™®.

Desse modo, o curriculo com aparéncia de morto esta bem vivo no chdo da escola,
refazendo-se de praticas prescritivas, deixando poucas brechas para a voz dos seus sujeitos.

Com relacgdo ao curriculo, Sacristan (2000) chama a atencdo de que 0 seu conceito
de curriculo é algo relativamente recente, visto que se apresenta em alguns dicionarios

apenas como conceito pedagdgico recente. A palavra curriculo vem do latim scurrere

116 Reitero aqui a dentincia da formatagéo curricular que o Estado gaticho imp6s as escolas publicas da rede
estadual no ano de 2010, alterando de modo bérbaro os desenhos, as grades curriculares. A alteracdo se deu
pela reducdo de carga horéria das disciplinas de Historia e Geografia nos ensinos Fundamental e Médio e
pela ampliacéo de carga horéria das disciplinas de Ciéncias e Matematica, sem o reconhecimentos das vozes
indagativas e contemplativas dos conjuntos educativos, quer pela forca de CPMs, Conselhos Escolares, quer
por equipes pedagogicas.
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(correr), referindo-se a curso ou a carro de corrida. O curriculo pode ser definido como um
curso a ser seguido ou apresentado, com certo Viés de prescricao.

Goodson (1995, apud FERRACO, 2006), por esse viés etimoldgico, acredita que o
vinculo entre curriculo e prescri¢édo foi forjado muito cedo, sobrevivendo e fortalecendo-se
com o passar do tempo. Para o autor, a visdo do curriculo como uma pista de corrida o
limitou™’, e essa est4d disseminada entre os educadores, assentando-se como algo
identificAvel, um objeto em si, que tem existéncia propria, objetiva, que pode ser
implantado, que atua de maneira casual sobre as pessoas.

Curriculo traduzido como estabilidade, seguranca é um dos medos dos educadores

que dialogaram com a obra “Medo e ousadia”:

De modo geral, em nosso dia a dia, nas institui¢des escolares, nos deparamos com
a aparente seguranca com que educadores que seguem programas pré-
estabelecidos, ndo se deixando afetar por questionamentos e realidade imediata,
parecem ter clareza e convic¢do dos fundamentos e da importancia daquilo que
ensinam, uma seguranca total em relacdo aos métodos empregados como a
garantia da melhor educagdo (EDUCADOR QO).

O medo do curriculo, assinalado pelo educador, se da por aquilo que esta escrito,
que tem pretensdo de formar os sujeitos em consonancia direta com o que esta posto. Esse
curriculo hipotecador pode destituir a voz do educador, aliena outros sujeitos do mesmo
processo. Por centrar-se na idéia do modelo educacional que se inventou ser o melhor, é
bem reconhecido pelos educadores, pois também assegura permanéncia, certa seguranca,

estado de solidez.

[..] os professores mostram-se também tranquilos quanto a importancia do recorte
curricular selecionado para ser ensinado em sua disciplina. Ddo a entender que o
seu compromisso é com a transmissao de tdo caros e vitais conteldos e que uma
boa recep¢do dos mesmos capacitard o aluno para o futuro, mantendo os agentes
envolvidos no processo cognitivo, numa situagdo de alienacdo quanto aquilo que
0s motiva & aprendizagem (EDUCADOR A).

117 Refere-se ao curriculo que, entendido como pista, compreende rota a ser realizada que pressupde etapas,
sequéncias, estagios, séries, niveis, padrGes, comportamentos a serem garantidos na realizagcdo de um curso,
de uma trajetéria. Assim, é bem possivel associar-se o curriculo as prescricdes, receitas, a manual, veiculo,
parametros, programas, relacdes de temas, ementas de disciplinas, propostas, grade curricular ou textos que
contenham uma proposta prescritiva de contetidos e metodologias a serem seguidas.
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Dentro dessa perspectiva, 0 medo desse curriculo da lugar a outro medo: da perda

de voz dos educandos:

[...] os educandos irdo esperar que o educador determine o0 que deve ser
trabalhado, decorando o “contetido” e permanecendo alienados durante o
processo. Se permanecermos acreditando que o educador é o detentor do saber
produzido pelos pacotes comprados se continuard a desrespeitar a sociedade
(EDUCADORES R).

Esses pacotes se tornam muito bem amarrados pelo sistema estratégico de avaliagdo
externa que pilastreiam o curriculo padrdo, como o observado pelo Educador 22:

O que acontece hoje na educacdo, é que o professor de alfabetizacdo prepara o
aluno para a Provinha Brasil, 0 aluno de 52 a 82 série ou do 6° ao 9° ano prepara 0
aluno para o Ensino Médio e o professor do Ensino Médio prepara o aluno para o
ENEM, ou seja, um nivel vai deixando para o outro o dever de trabalhar o lado
critico do aluno e nenhum cumpre com esse papel. O aluno chega a universidade
sem ter esse lado critico desenvolvido. As instituicdes falam em educacédo
interdisciplinar e nos ensinam de forma fragmentada, nos enchem de teoria e
muito pouca pratica, além de ter que se preocupar com a prova do ENADE.

A cultura pedagdgica que tratou de problemas dos programas escolares, do trabalho
escolar como capitulos didaticos, sem a amplitude nem ordenacédo de significados que quer
sistematizar o tratamento sobre os curriculos produziu falta de significado curricular pelo
contetdo ordenador.

Contudo, o discurso ndo € esse e a dissintonia entre o que se pensa e se faz, entre o

que se acredita, 0 que é imposto e que se impde provoca outro medo: 0 medo da falta de
significado, como refletiu o Educador 6:

Sendo que, a0 mesmo tempo que pregamos 0 espirito critico de nossos
educandos, nos obrigamos e os obrigamos a viver dentro de um padréo de regras
ja estabelecidas, nos incumbindo as politicas publicas impostas e incoerente com
nossa realidade, onde a educagdo vem embalada com lindos papéis, com
diferentes lagos (tecnologias, cursos de formagdo), mas sera que o recheio de tudo
isso estd sendo saboreado com significado?

Junto a essa reflexdo, assenta-se a necessidade de se transpor esse medo, como

escreveu o educador 10:

Neste momento, é preciso reflexdo sobre a reestruturagdo do curriculo mais
voltado a realidade onde a escola esta inserida e 0 momento de exigéncias de uma
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sociedade que busca um profissional autdnomo, desejoso de transformacéo,
mobilizado pela exceléncia da autonomia, do governo da propria vida.

Apesar dos diferentes mecanismos de homogeneizacdo fecundados por politicas
publicas educacionais estéreis, é possivel afirmar que ocorrem diferentes curriculos em
ac&o nas escolas. E possivel afirmar, ainda, que existem muitos curriculos em a¢do em uma
mesma escola, metamorfoseados, complexos, plurais (CORAZZA, 2002).

Entretanto, a pratica a que se refere o curriculo é uma realidade prévia muito bem

estabelecida por meio de comportamentos didaticos, politicos, administrativos, econémicos
dos quais se encobrem muitos dos pressupostos, teorias parciais, esquemas de
racionalidade, crenca e valores que condicionam sua teorizacao.
A discussdo em torno da possibilidade de assuncao de um curriculo como rede de fazeres e
saberes, produzidas e compartilhadas nos cotidianos escolares por todos ndo se trata da
“lidagem” de conceitos, mas de construgdo cultural. Logo, 0 curriculo vivo ndo é aquele de
conceito abstrato que tem algum tipo de existéncia fora ou prévia a experiéncia humana
(GRUNDY, 1987, apud SACRISTAN, 2000).

Para Silva (2004), ¢ possivel entender que o curriculo como “o primo pobre” da
teorizagdo educacional, pois quando se fala em educacdo, imediatamente se destacam
questBes de politica educacional, de organizacdo do sistema escolar, de financiamento e
administracdo de recursos, as vezes de métodos de ensino e de pedagogia. Distingue que
discussbes sobre o curriculo s6 ganham o centro da atencdo quando surge uma proposta
nova - educagdo para o transito, educacdo ambiental, entre outras - ou a volta de uma
disciplina abandonada, como filosofia, sociologia. De resto, é tomado como algo dado e
indiscutivel, raramente sendo alvo de problematizacdo, mesmo em circulos educacionais
profissionais™®.

A producdo de condicionantes curriculares produzida no espacgo escolar revela-se
COmO um rasgo a um projeto que pretenda contribuir com a emancipagdo do homem,
potencializar sua humanizacdo. Por essa vivéncia, o educador RR refere que seu medo do

curriculo reside na

18 para 0 mesmo autor, o pensamento educacional brasileiro é inflexivelmente machista e patriarcal.
Paradoxalmente, o magistério da educacdo béasica é atividade predominantemente feminina, mas o
pensamento sobre a educagdo é hegemonicamente masculino. A critica ao etnocentrismo e ao racismo pode
ser imediatamente transposta ao ambito da escola, do curriculo, pois as relagdes ai envolvidas ndo sdo nada
abstratas. Estdo presentes, manifestas e diretamente no cotidiano de todos e da escola, do curriculo.
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[...] realidade que estamos vivendo em nossa escola € a de utilizagdo de apostilas,
um material pronto fornecido por uma empresa que trabalha com educacdo no
Pais. As obras sao criticadas por serem conteudistas, exigindo de professores e
alunos uma nova postura em sala de aula e fora dela também. Esse sistema forca
os alunos a estudarem diariamente sem saber bem o qué, além do por que, aos
professores a prepararem com antecedéncia e a pensar a sua estrutura de aula,
pois possuem data para conseguir transmitir certo conteldo determinado. A
resisténcia ainda é muito grande, mesmo depois de passados quase trés anos de
implantacdo do método de ensino. Questiono: serd que os alunos estdo tendo
oportunidade de produzir algo novo? Sera que ja sabem estudar com olhos
criticos um material vindo de uma realidade diferente da nossa aqui da regido
Sul? De tantas regiBes que se instauram aqui no nosso sul?

A sustentacdo teorica, no sentido da producdo do curriculo como a inserida na

referéncia ao educador, ndo apresenta sistematizacdo que inspire a transposicao, pois se

apresenta sob vestes da linguagem e de conceitos técnicos como uma legitimacdo a

posteriori das praticas vigentes. Logo, se mantém o medo da falta de voz de seus sujeitos e,

com isso,

Destarte,

Os estudantes sdo excluidos da busca, da atividade do rigor. As respostas sdo para
que memorizem o conhecimento, que é dado como um monte de informacéo e
ndo ha nenhuma conexdo viva com a realidade deles. Ou é mais apropriado dizer,
a conexdo é com o mercado, com a sociedade de consumo que muito bem se
enraiza no curriculo e Ihe da forma (EDUCADOR Y).

E imprescindivel destacar um conceito elencado por Freire e Shor, que merece
destaque no cenario da educagéo brasileira, “curriculo — capitalismo — alienagdo”.
E muito comum n6s, educadores, presenciarmos este aspecto em nossas escolas,
entdo é essencial refletirmos sobre algumas questbes: se o objetivo geral é
beneficiar a todos e gerar cidaddos livres e conscientes, como o curriculo base
desta formagdo beneficia sd alguns? Quem realmente formamos? Qual a visdo de
“homem” e “mundo” neste contexto? (EDUCADORES NN).

Produzir o curriculo € concretizar as funcdes da escola na sociedade e, de uma

forma particular, enfocd-la num momento histérico e social determinado, que sujeita as

tramas institucionais - em que a ela se emolduram e a que se deixa emoldurar -, persegue as

resisténcias®®®. E ir, além disso,

119 Como exemplar disso, 0 ANEXO 2 traz o discurso de uma turma de 8.2 série da escola anunciada desde o
seu comego, no bairro Guajuviras. Nele, observa-se a impressdo e o entendimento dos educandos frente as
demandas que tentaram emoldurar a escola em determinado tempo historico e politico. Logo, o curriculo real
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Ensinar a ler ndo somente o que esta escrito, ir além, ler a realidade, o mundo dos
fatos, 0 mundo da vida, o mundo das lutas, 0 mundo das discrimina¢fes, 0 mundo
da economia. Tornando-nos abertos a discussdes aprofundadas da nossa realidade
em busca de novos conhecimentos para trabalharmos com a inclusdo no sentido
mais amplo que esta palavra possa expressar, visando um trabalho social bem
como sua formacdo e educagdo (EDUCADOR 12).

A regulagdo do curriculo, como consequéncia da falta de vozes, é expressa pelo

registro do educador M. Nele se observa a recorréncia do medo.

O curriculo escolar, hoje vigente nas escolas publicas, dita as condi¢bes de
trabalho, avaliagdo e conteldo; a liberdade e criatividade ndo tém oportunidade.
Os textos trabalhados ndo traduzem o cotidiano popular, sdo alienados e pouco
interessantes a esse contexto de luta. O conhecimento é transmitido de forma
dissociada da realidade, com pratica pedagdgica pobre. O aluno néo é levado a
pensar ou discutir as questdes.

O curriculo como tal esta movimentado por esfor¢os que organizam sua producéo,
traduzindo-o em conhecimentos escolares que constituem formas de regulagdo social
produzidas por estilos privilegiados de raciocinio.

Contudo, ¢ preciso alertar para o que o Educador QQ escreveu: “[...] pessoalmente,
defendo que é direito do aluno apropriar-se da linguagem dominante. Ndo podemos sonegar
esse conhecimento por ser menos favorecido, por ser coitadinho. Coitadinho, ouve-se muito
isso”. Nesse sentido, ¢ imprescindivel ndo fazer a apologia do esvaziamento de patrimoénio
cultural humano, a instancia do conhecimento produzida até aqui pela humanidade, pois se
entende que aquilo que esta inscrito no curriculo ndo € apenas informacdo, pois, como
continuacdo do conhecimento, corporifica outras formas particulares de agir, sentir, falar e

ver o mundo e o eu, como amarra o educador:

Nosso curriculo possibilita construir pessoas passivas-agressivas, formadas em
anos de sala de aula, onde o conhecimento é transferido, com linguagem macante,
atitudes ndo participativas, com imposicdo de regras e memorizacdo de
contelidos. Portanto, a passividade e agressividade sdo construgdes sociais,
ocorridas desde a mais tenra idade (EDUCADOR I11).

Nessa direcdo, € preciso se entender o medo como traducdo do curriculo que esta

sendo produzido no ch&o da escola, como assinalam os Educadores X:

€ 0 que se encontra no interior das escolas, que compreende um conhecimento particular, historicamente
formado, sobre como os educandos tornam o mundo inteligivel (POPKEWITZ, 1994).
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S0 poucos 0s que ddo atencdo ao professor que tenta, da melhor maneira
possivel, ensinar os contedidos que Ihe sdo repassados para ensinar aos alunos,
pois os testes dos governos serdo aplicados de forma universal (como se todos
aprendessem da mesma forma e vivessem no mesmo contexto). Isso para tdo
somente testar se 0 aluno conseguiu aprender ou se o professor ensinou o que o
curriculo exige, sem falar do tempo curto dos periodos que limitam ainda mais
um trabalho que exija reflexdo e dialogo para criar um pensamento critico em
cada aluno. Quanto a esse curriculo universal e descontextualizado que nos é
imposto, deixa todos os envolvidos na educacdo sem a¢do e nos impossibilita de
realizar um trabalho significativo em relacdo a sociedade onde estamos inseridos,
pois o curriculo é universal e 0s governos ndo estdo interessados em alunos
criticos que queiram contestar a realidade corrupta que assistimos todos os dias
na midia (EDUCADORES X).

A relacdo docente entre jovens e criancas pode ser de alienigena quando apenas 0s
adultos e intelectuais produzem e teorizam os novos modos de viver, transpondo-os ao
curriculo. Além disso, o curriculo é fonte privilegiada onde se entrecruzam emancipacao e
regulacdo, saber e poder, representacdes e dominio. E também no curriculo que se
condensam relacbes de poder que sdo cruciais para 0 processo de formacdo de
subjetividades sociais. Em suma, curriculo, poder e identidades sociais estdo mutuamente
implicados. O curriculo corporifica relagdes sociais (SILVA, 2004), que se instituem por
curriculos ocultos, licenciados pelas préaticas pedagdgicas no cotidiano escolar, como

escreveu o educador:

Devo admitir que esta fala de Ira coincide, em muitos pontos, com minha propria
trajetoria escolar. Embora sempre tenha gostado muito de ir a escola, muito cedo
aprendi sobre diferencas de classe, preconceito, avaliacdo tendenciosa, entre
outros, ndo nos livros, mas na reflexdo sobre minhas vivéncias. Também oriunda
das classes populares, vi na educagdo e no magistério a Unica possibilidade de
alguma ascenséo social (EDUCADOR GGG).

O curriculo é uma das importantes narrativas nas quais certos grupos sociais
exercem o privilegiado poder de representar os outros. Uma das tarefas da critica e da
intervencdo cultural em educacdo consiste em perguntar quais grupos e interesses nao
apenas estdo representados no curriculo, mas tém o poder de representar outros? De modo
oposto, quais grupos e interesses deixam de estar representados? Que representacdes sociais
dos de dentro e dos de fora estdo sendo engendradas?

Além dessas, inquirir na direcdo de trazer vozes ao curriculo, vozes ouvidas fora da

escola, apesar dos seus curriculos, como registrou o educador:
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Como motivar o aluno com um curriculo que ndo explana a sua realidade, que
ndo acrescenta nada ao seu conhecimento pré-estabelecido, a sua visao de mundo
e muito menos lhe traz resultados ou respostas imediatas? A vida esta
acontecendo agora. Fora da sala de aula, os jovens tém respostas imediatas,
buscam e encontram solugBes para suas inquietacfes, nem sempre as melhores,
mas encontram (EDUCADOR D).

Como referéncia a essa narrativa de possibilidade, o educador escreve seu medo em

se (re)transformar pela educacéo libertadora:

[...] é possivel, mas ainda muito dificil, nos despir da educacéo tradicional e nos
vestir da educacgdo libertadora, sobretudo porque nossa pratica docente ainda é
muito mascarada por planejamentos, curriculos e avaliagcbes padronizados que
ndo valorizam em nada a realidade de onde se alicerca a nossa escola, onde 0s
sujeitos se constituem e fazem parte da mesma como estranhos a ela.
(EDUCADORES U)

Para além dos questionamentos tedricos, das polémicas empiricas e do aglomerado
de pertinéncia em discussdo, o curriculo na escola publica brasileira, em especial na
gaucha, vem deslizando da restrita lista de contetdos ao “vale tudo”: “Tento de tudo a ser
trabalhado que ndo conseguimos quase nada a desenvolver”™'?°. Percebe-se af a premissa do
esvaziamento do curriculo, uma vez que o “tudo” pode ser também o “nada”, pois produz
fragmentacdo, dispersdo, reproducdo, manutencdo. (VASCONCELLOS, 2002).

Cabe aqui outro registro pontual dos educadores que denunciam a sobrecarga
curricular de ter que dar “conta de tudo”: “[...] ndo aguentamos mais tanto o que trabalhar.
Nao sabemos mais a fun¢do da escola” (EDUCADOR 10).

Trata-se, portanto, de outro medo, 0 medo da sobrecarga do curriculo.

A prética educativa escolar depende da concepcao de curriculo que se tem, em
funcdo das repercussdes concretas da sua representacdo na organizacdo do trabalho
pedagdgico. Mesmo que a palavra curriculo signifique correr, que seja 0 sindnimo de
caminho, jornada, que referéncias, mapas admitem mudancas, atalhos, alteracdes
significativas de rotas, vindo do sabor da aventura do conhecimento (VASCONCELLOS,

2002).

120 Fala de educador, diretor de escola na cidade de Charqueadas, durante 4gora desenvolvida no curso de pés-
graduagdo em Docéncia na Educagdo Profissional, em novembro de 2010, face & narrativa de Delors sobre o
pilar aprender a conhecer, em que o autor compreende que se d&d muito espa¢o ao pilar em questdo, deixando
para tras os demais.
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Tal perspectiva distancia-se do sonho de algumas administracbes que buscam um
curriculo “a prova”, “apesar” das vozes dos educandos e educadores ¢ da realidade qual
seja, desenvolvido “com eles” ou “apesar deles”. Entretanto, o que ainda perdura, como

observa o Educador 26, é que

Apesar de a obra ter sido escrita em 1985, ndo houve muita evolucédo de 14 pra ca.
Recebe-se um Projeto Politico Pedagdgico, Regimentos e Planos de Estudos
prontos, com o0s objetivos, os contelidos e as metodologias a serem
desenvolvidos. Muito pouco é perguntado, quanto mais refletido com educadores
que ficam em sala de aula com os alunos e, normalmente, ndo participam da
elaboragdo do curriculo.

Nessa insercdo, observa-se que o medo convive com a falta de envolvimento de
seus sujeitos junto ao curriculo, pois, distanciados dele, ndo produzem significado da
fecunda arte do laborar.

O curriculo € um meio de atribuicdo de sentido as diversas atividades realizadas no
interior da escola. Tomadas isoladamente, essas atividades poderiam parecer aleatorias,
mas vistas na relagdo com o todo, com a intencionalidade pretendida, retumbam em outros

significados, como escreve o educador 17:

Acredito que, infelizmente, vivenciamos e compartilhamos de uma educagao
fragmentada, solitéaria, carente de identidade e humanizagdo. A distancia entre
teoria e a préatica se alastra de maneira assustadora, € 0 conhecimento se torna
mais teorizado do que experimentado, mais falado do que sentido. Estamos nos
esquecendo de explorar os sentidos da educacdo, estamos perdendo o gosto de
aprender a aprender, para nos prender e nos perder nas mazelas de conceitos
prontos ja estabelecidos que ndo coincidem em absolutamente nada com nosso
fazer docente.

A constatacdo acima insere o medo por diferentes vias. Seus medos residem desde o
modo compartimentado curricular até a desumanizacdo que isso pode causar aos Sseus
sujeitos.

Medo tambem do silencioso cenario da educacdo brasileira, que ora € denunciado
pela queixa dos resultados de avaliagfes internas ou externas. Medo dos siléncios de um

ciclo vicioso que ainda ndo se conseguiu vencer, como escreveu o educador:

[...] é como o ciclo de vida de uma borboleta: inicia-se com a alfabetizacéo, fica-
se no casulo do fundamental, rompe quando vai para 0 médio e morre no
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universitario, mas alguns alcam voo e vivem mais um tempo livres, ideoldgicos,
duram pouco e saem. N&o concluem o terceiro grau, morrendo no caminho. E
triste verificar isto. E, no pouco tempo de conhecimento que adquirem, sdo meros
expectadores que recebem transferéncia de conteidos, ndao de conhecimentos
(EDUCADOR F)*%,

N&o é possivel experienciar a educagdo do mesmo jeito que antes. Sabe-se disso!

Contudo, o0 que se percebe € os educadores tentando equilibrar seus fazeres,
pensares e dizeres em uma por¢ao de curriculo “oficial” e outra por¢do de curriculo
“alternativo” (CORAZZA, 2002): “Somos como um ledo mesmo, tentando dar conta do
complexo, da pesquisa, das provas do SAERS, PROVA BRASIL, das LicGes do Rio
Grande e da feira de Ciéncias, tudo num mesmo ano” (EDUCADOR 21).

O curriculo que pretende a (re)transformacdo necessita ser planejado, projetado,
negando a concepcdo espontaneista, descontextualizada e despolitizada que fragmenta a
formagé&o de conceitos de aprendizagem, de conhecimento.

A logica da organizacdo do ensino, portanto, inclui o fazer e o pensar dos cotidianos
docentes e também discentes, oportunizando a elaboracdo de conhecimentos significativos
que contribuam para uma sociedade cidadd, desfiando os possiveis fios de um modelo que
tem consequéncias amalgamas a educacao humanizadora..

E preciso lembrar que

0 curriculo padrdo, o curriculo de transferéncia é uma forma mecanica e
autoritaria de pensar sobre como organizar um programa, que implica, acima de
tudo, numa tremenda falta de confianca na criatividade dos estudantes e na
capacidade dos professores! Porque, em Gltima analise, quando certos centros de
poder estabelecem o que deve ser feito em classe, sua maneira autoritaria nega o
exercicio da criatividade entre professores e estudantes. O centro, acima de tudo,
estd comandando e manipulando, a distancia, as atividades dos educadores e dos
educandos (FREIRE, 2008, p. 97).

O perigo da adequacdo entre curriculo oficial e alternativo expressa a complexa rede
neoliberal que por indultos se instituiu. Mesmo no mundo hibrido, a sociedade continua a
modelar e modelar-se pela educacgdo. Portanto, ndo se trata de impor rupturas, nem mesmo
ilhas pedagdgicas tarjadas por novas grades curriculares, mas impor-se pela compreensao
de que a acdo educativa deve partir da realidade e ser objeto de continua investigacdo no
proprio cotidiano.

121 Trata-se na citagdo originaria de resenha de educador que, ha um més, havia sido agressdo fisica por
educandos no préprio universo da sala de aula.
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Temporalmente, provocar largas frestas que impliqguem em escavac@es sobre o que
se desenvolve curricularmente? De que jeitos, formas? O que se deseja e o que desejam
aprender, ensinar? Como se realiza a travessia entre o curriculo posto e um curriculo
construido pelas méos pesquisantes, pelas vozes escutadas?

O curriculo na perspectiva de (re)transformacao ancora-se nos pilares que orientam
e que ddo concretude a um fazer pedagdgico libertador: um curriculo contextualizado
historicamente, que valoriza o saber popular e que se articula ao saber cientifico; um
curriculo real, significativo, intencionalmente politico e pedagogicamente construido, em
que as relacBes de ensino-aprendizagem se fundam num carater dindmico, processual,
inacabado e que tém, na pesquisa de realidade, uma metodologia de construcdo social do
conhecimento (ZIMMER, 2004).

O desafio é ampliar o confronto; aceitar, compreender e movimentar-se em torno da
sua tens&o sem perder o foco. E preciso apostar no processo de superagio por incorporagao
ndo pela negacdo pelo entendimento e de estratégias colaborativas (VASCONCELLOS,
2002).

A internalizacdo de papéis passivos, em que os educandos ndo participam da aula,
apenas esperam pela fala docente, memorizando o contetddo e aplicando-o durante a aula
ou, do mesmo modo, permanecem quietos, desligados dos assuntos de sala de aula'?,

implica

[..] comercializagdo do saber, visto que, nas instituicdes privadas,
principalmente, os alunos pagam apenas para transferir conhecimentos e ndo para
produzi-los. Nas instituicdes publicas isto também acontece, apesar da producao
do conhecimento estar mais proxima do aluno, visto que hoje o comportamento
geral de todos os alunos caracteriza-se por uma apatia sobre a busca de novos
conhecimentos, estando nos bancos universitarios apenas para obter
conhecimento e, principalmente, de forma tradicional (EDUCADOR ).

A educacéo, em especial a gaicha, continua assentada em um sistema que estimula
e amplia a visdo neocapitalista, que prioriza as ideias longe do chéo da escola. Por meio de

um curriculo-base, formulado em uma proposta vertical, afasta 0 pensamento critico e

desmotiva educadores e educandos a se apropriarem do conhecimento que emancipa.

122 y/ale lembrar a dentincia na musica de Gabriel, o pensador, “Ensino errado”.
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Logo, o registro do educador é inferéncia a letargia que se tronou em muitos
espacos educativos: “Sinto reconhecer que parte do fracasso escolar se deve a postura de
alguns educadores e que devemos ter humildade para reconhecer que ndo faremos nada
sozinhos” (EDUCADOR 1).

O poder de criacdo e recriagdo docentes continua a ser o alimento da praxis.
Amputa-lo, a partir de pacotes pedagdgicos substancialmente subsidiados e importados, é
exemplo da falta de reconhecimento do valor da pratica que ainda sustenta a educacéo.
Educadores criam o conhecimento nas salas de aula, junto de seus educandos, o recriam.
Vivenciam conflitos, desafios e dificuldades cada vez maiores.

Na sequéncia, a insercdo de registro do educador B: “Na sala de aula, as atividades
realmente sdo préaticas? Entdo por que ndo sdo libertadoras, visto que o ensino € cheio de
momentos imprevisiveis?”

Do mesmo modo, a insercao do educador KKK emite certa direcéo:

Provavelmente porque a preocupagdo em passar 0s conteldos trave e, deste
modo, a liberdade dentro da sala de aula fica téo distante. Desta forma fica dificil
a comunicacdo entre docentes e discentes. Esta pode ser a razdo pela qual os
estudantes estejam tdo desanimados nas tarefas escolares, seja dentro ou fora da
sala de aula. O conhecimento é imposto, ndo descoberto, ndo ha motivagdo para
isto ocorrer. Os docentes precisam mudar urgentemente e, caso ndo ocorra uma
mudanca, o caos estudantil pioraré e sera quase irreversivel a situagéo.

Curriculo é questdo politica, ndo é neutro. E manifestacdo de relagdo de poder, de
interesses em busca de hegemonia. Hegemonia pela inspiracdo gramsciana que compreende
a autonomia na lida com os documentos curriculares organizados pelos sistemas de ensino
sob forma de propostas, guias, referenciais, diretrizes, entre tantos.

Convém lembrar que as orientacfes emitidas pelas politicas publicas ndo devem ser
traduzidas pelo reino de programas oficiais pela logica do “tem que ser dado”. O Projeto
Politico-Pedagdgico e Planos de Estudos devem balizar a pratica avaliativa e ndo ao
contrario.

A avaliagio ndo deve ser determinante do curriculo. E preciso atentar pelo discurso
da autonomia da escola e a pratica da politica de avaliacdo. Com isso, a problematizacao do
curriculo - por qué? para qué? para quem? - deve se sobrepor as questdes técnicas de

organizacéo e operacionalizagdo do mesmo - como? quando?
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Registra-se, assim, a importancia da obra em estudo ao universo em pesquisa, pois,
a partir de uma linguagem reconhecida ao oficio docente, permite o reconhecimento da
pratica curricular desdobrada pelo “medo” que persegue a “ousadia” em transpor o vivido.

Nas palavras do outro Educador G: “Medo e ousadia é um alento a desesperanca
instalada no cotidiano dos professores. Ele afirma a possibilidade concreta da construcao
histérica da sociedade”.

Talvez seja esse outro grande espolio da obra: atear esperanca ao projeto de
organizacdo curricular (re)transformado pela exceléncia da multiplicidade de vozes

nascidas do chdo da escola em tempos dificeis, como continua o educador:

A obra revela-se como uma experiéncia da pedagogia da pergunta, desvelando
ideologias no cotidiano, desabrochando verdades e saberes oprimidos. E uma
leitura indispensavel para todos os educadores, que continuam a acreditar no
papel da educagdo e do educador na transformacdo da sociedade atual. Que
continuam a acreditar na escola (EDUCADOR G).

Assim, a escola necessita cada vez mais “incentivar o processo de trabalho que visa
construcdo de saberes com significados calcados na realidade do contexto e do tempo”
(EDUCADOR KK). Precisa ouvir mais vozes, vozes destituidas do poder, vozes de
criangas, adolescentes, familias, daqueles e daquelas que “fazem” e se “fazem” do entorno

das escolas.

7.3.4 Medo da desidealizacéo da escola

Cumpre, por esse ingresso, que foi o entendimento da fala como a origem da
identidade de um sujeito singular, que a escrita se constitui fundadora da identidade do
sujeito universal ausente. Impondo indelével subjetividade, também permitiu o seu
apagamento.

A escrita € a mediacdo entre 0s tempos e 0S espagos, No caso concreto,
espagco/humano/espago. Surgiu como necessidade de contribuir para a alteracdo das

relagbes humanas e os modos de sua sociabilidade, uma vez que as atividades se tornaram
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mais complexas com as transformacgdes técnicas e o aparecimento das cidades em
decorréncia da producdo excedente e da comercializacdo (ARANHA, 2006).

Os primeiros vestigios da escrita sdo originarios da regido baixa da antiga
Mesopotamia e datam de mais de 5.500 anos. Do pictografico ao ideografico, delineada
pelo povo egipcio e, a seguir, formalizada pelo modo fonético alfabético dos fenicios, a
origem da escrita esta relacionada ao aparecimento do Estado, visto que a ”manutengio da
maquina estatal supunha uma classe especial de funcionarios capazes de exercer funcGes
administrativas e legais cujo registro era imprescindivel” (ARANHA, 2006, p. 43). A partir
da escrita nasce a escola e, assim, integra o patriménio privilegiado da classe dominante na
forma do “dualismo escolar” (ARANHA, 2006, p. 45), pois o saber que nas tribos era
aberto a todos, elitiza-se ao reduzir seu campo de acesso para alguns.

Rumou-se, a partir dai, a um projeto de escola.

123 por esse processo, se inscreve certa genealogia, a fim de estabelecer entendimento das diferentes
engrenagens que produziram e estdo produzindo a educacéo e por sua vez a escola. Desde os escribas no
Egito, os mandarins na China, dos magos na Mesopotamia aos bramanes na india, observa-se o exercicio de
fungdes como monopolio da escrita em meio a populagdo analfabeta — com isso, a tradi¢do escolar percorreu a
insignia do predominio mistico contemplativo; e com o povo hebreu, 0 mesmo modo. Saber, ja ai, significava
ter poder. Os egipcios foram os primeiros a tomar consciéncia da importancia da arte de ensinar. Criaram as
casas de instrucdo (GADOTTI, 2003). A frequéncia em suas escolas era por pouco mais de vinte alunos cada.
Sem a institucionalizagdo, ndo funcionavam em prédios especialmente construidos, mas em templos e em
algumas em casas, onde 0s textos eram aprendidos pela repeticdo mnemonica. Em Meénfis, Helidpolis e
Tebas, estavam as escolas de categoria mais elevada, formando funcionérios do reino, bem como médicos,
engenheiros e arquitetos. E com elas observa-se um ensino dos oficios especializados e separados para formar
0 artesdo e outro para os guerreiros — primeiras incidéncias de dualidade escolar.. As bibliotecas da
Mesopotamia fazem crer no valor dado a escrita na época, bem como a criagdo das escolas publicas por volta
de 1.240 a.C. pelos assirios. A escola, no caso grega, a scholé ou skholé , era o lugar de descanso, repouso,
para quem de tempo livre, lugar do dcio e com ela a figura do paidagogos. E o pedagogo encarregado do
ensino da crianca e de estar presente, tomava conta dela, vigiando, controlando (SAVIANI, 2000). Na antiga
Roma, o apoderamento da cultura grega se deu em grande razdo pelo reconhecimento de sua deferéncia. A
shéla ou scholae, lugar dos banhos onde se espera a vez, comegava a ser entendida como lugar de ocupagéo
literaria, colégio, aula, divertimento, dos cavalheiros. A educacdo, no projeto societario romano da era cristd,
sofreu deslocamentos e se distancia do caso grego, dirigindo-se a lugares bem definidos como os monastérios
que, pelos salmos, livros de liturgias, se aprendia a ler. Nascia o advento da educacdo severa e cortés. Com
ela, a classe trabalhadora, formada por capatazes, os libertos ou escravos de confianca, eram reconhecidos
pela docilidade e atives e assim, a0 mesmo tempo, por serem educadores. Educavam os escravos “no” e
“para” o trabalho, “para” a submissdo. E com esses que se tem a Duleia. Dessa forma, é possivel asseverar
que o pedagogo esta pela Paideia da mesma forma como o capataz esta pela Duleia (SAVIANI, 2000). E na
Idade Média que a piramide social se fortalece entre os nobres e o clero. O poder e a liberdade foram
adjetivos de quem detinha terra. Os Unicos letrados eram 0s monges, e precariamente. Com isso, ocorre 0
aparecimento e o fortalecimento das escolas cristés. Logo, a virada se deu pelo movimento intelectual, a partir
da segunda metade do séc. XV, que retrai a Idade Média e faz brotar o Renascimento. A revolta contra o
monasticismo severo sucumbe ao desejo pelo pensamento livre, pelos modos de ensino como a dos gregos.
Com isso, ocorre a retomada de estudos cléssicos, junto com uma linguagem que imprimiu revolta intelectual
contra a restricdo de pensamento. Tal revolta foi acompanhada por outra revolta, a espiritual, que contra o
dogmatismo eclesiastico por Lutero e Melancthon desembocou em inimeros acontecimentos cientificos e
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sociais, desequilibrando toda uma época. O renascimento fez brotar a revolta pela implantacdo de escolas
priméarias para o povo, para as camadas trabalhadoras, mas sua extensdo em escolas de ensino médio e
superior, apenas para as “melhores” classes. Diante disso, a Igreja produz um jogo de estratagemas batizadas
de Contra-reforma. A partir do Concilio de Trento (1545-1563), pretendeu se revitalizar entre tantos modos,
assegurando a unidade da fé, inclusive pelo revitalizamento da Inquisicdo. Como expoéncia a reforma
religiosa, se tem Ignacio de Loyola (1491-1556), que teve como meta a propagacéo da fé, luta contra infiéis e
heréticos espalhados pela Europa, Asia, Africa e pela América — artefato jesuita pelas jovens almas aceitas.
As experiéncias educativas jesuiticas foram documentadas no “Ratio Studiorum”, a Ordem dos Estudos,
(1599), espécie de organizacdo de planos de estudos compostos por orientagdes da “boa educagdo” para a
“formacao integral do homem cristdo”. Nele, a repeticdo, memorizagao escolar era necessaria, assim como o0s
erros e as faltas eram marcadas em um caderno. As classes inferiores deveriam repetir a licdo da semana aos
sébados, ai nascia a sabatina. A competicdo entre os estudantes era estimulada, com prémios, titulos. As férias
deveriam ser bem curtas, pois 0 contato com as familias promovia o esquecimento dos preceitos religiosos,
por conseguinte, os educativos. Pelo argumento da Idade Moderna, René Descartes (1596-1650), considerava
gue todo o conhecimento se da pela premissa: “penso, logo existo”, portanto investigo. Com ele se promoveu
a determinacdo do objeto especifico de investigagdo, criando-se o método pelo qual se faria o controle desse
conhecimento, onde cada ciéncia se transformou em uma ciéncia particular, geral e universal. Por seus
pressupostos se afirma que sua teoria devastou o mundo educativo, desembocando nas académicas e pela
disciplinarizacdo das ciéncias e da educacdo, o que promoveu a concepc¢do do trabalho intelectual como
superposicdo ao manual - espécie de pedantismo da inddstria, de corpo ideal e de uma medicina que separa
pela mente e cérebro, emocoes, relacbes (GADOTTI, 2003). A capacidade de pergunta, elaboragcdo de
perguntas simples trouxe a contemporaneidade o pensamento de Rousseau (1712-1778). O “Emilio” foi sua
principal contribuicdo a educacdo pela semelhan¢a do naturalismo indigena, que, na corte européia, causou
recapitualizacdo desses modos de viver para, entdo, se ensinar. Nela, ocorre a idéia de que até os doze
primeiros anos a crianca deveria ser livre, observando a vida, a natureza, sem regras, quais querem que se
fossem. Centraliza-se na crianga a infancia na educagao, deixando de ser um adulto em miniatura. “A crianga
nasce boa, 0 adulto é que a perverte, com a sua falsa concepg¢do de vida” (GADOTTI, 2003; ARRUDA,
2006). Mesmo com o discurso de uma teoria educacional firmada pelos direitos do individuo, apoiada no
humanismo igualitario e pela individualidade, o que se pode observar foi uma escola universalizada para
outros poucos. Com ela, o povo era passivel de ser educado, mas por uma educacdo com fins utilitaristas, para
o trabalho, ndo para a sua emancipac¢do (GADOTTI, 2003). Na Modernidade ocorre um novo renascimento
do ser humano. Ele volta ao centro, mas ndo de corpo inteiro. O que nela refloresce com uma nova
compreensdo de pessoa € a razdo e junto o iluminismo. E na Modernidade que se carrega a capacidade do
humano como centro das coisas, pois 0 sujeito cognoscente € sujeito da razdo, da racionalidade, de verdade
absoluta, onde o método é instrumento para a descoberta. Com essa, a educacdo se da pela organizagdo
institucional generalizada e sistematizada das escolas publicas como espago formal no final do séc. XVIII.
Nesse interim, também o positivismo deixa suas marcas e se introduz no pensamento pedagogico,
influenciando principalmente a Escola Nova, a partir da terceira década do séc. XX. O movimento foi
impregnado pelas idéias de que a ciéncia poderia alavancar o progresso e com a educacdo seria possivel a
reconstru¢do social. Como contraponto, o socialismo formou-se no seio do movimento popular pela
democratizacdo do ensino. A concepcdo socialista da educacdo se opde a concepcdo burguesa. Com ela, a
abolicdo da propriedade, reducdo da jornada de trabalho para seis horas diarias e uma educacdo laica sdo
algumas de suas intencdes. O pensamento socialista propGe uma educacdo igual para todos e teve Marx
(1818-1883) e Engels (1820-1895) como expoentes sem uma analise sistemética da escola e da educacéo.
Entretanto, suas idéias a esse respeito encontram-se disseminadas ao longo de varios de seus trabalhos e
influenciaram geracOes de socialistas como Gramsci. Vale dizer que por esse fio se ilustra a pertinéncia da
racionalidade a emancipacdo da educacdo, da escola publica — uma produgdo por reinvencoes e
(re)transformacGes. Com esse emaranhado de trilha genealdgica € que a educacgdo no Brasil se elabora, por
respingos e prolongamentos, ora contornada pelas reformas com a Pernambucana, ora pela reforma proposta
pelos pioneiros da educacdo com o Plano de Reconstrucdo Nacional - idéias pedagdgicas se assemelham a dos
Estados Unidos da América e Europa, no intento de adequacdo do ensino ao desenvolvimento capitalista
industrial. Chegava ao Brasil a escolanovista como contraponto a escola arcaica (GADOTTI, 2003;
ARANHA, 2006). Com ela, os meios de organizacdo dos servi¢os educativos, a racionalizacdo dos métodos
se impde como metas a educacéo.
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Desde ha mais de cem anos, espalhou-se uma grande quantidade de lamentacGes
sobre a desordem das escolas e do método, e, sobretudo nos Gltimos trinta anos,
pensou-se ansiosamente nos remédios. Mas com que proveito? As escolas
permaneceram tais quais eram. Se alguém, particularmente, ou em qualquer
escola particular, comecou a fazer qualquer coisa, pouco adiantou: ou foi
acolhido pelas gargalhadas dos ignorantes, ou coberto pela inveja dos malévolos,
ou entdo, privado de auxilios, sucumbiu ao peso dos trabalhos; e, assim, até
agora, todas as tentativas tém resultado vas (COMENIUS, 2001 p.188).

O ideal de escola, pelo modelo de sua invengao, fabricou a “desordem”, como assim
denunciou o educador tcheco ha mais de quatro séculos. Gravida da historia de relagdes
humanas, engendrou e continua a engendrar-se pela (re)producdo no espaco educativo Sem
ter aprendido a lidar com muitos dos fendmenos sociais; desequilibra-se sem alterar o seu
ndcleo. Caminha para se transformar, sem muito saber por onde caminhos trilhar.

Da idealizacdo de seu projeto a desidealizacdo na forma de sua materialidade, a

escola sofre pelo apego a um acervo de determinismos sociais, como registrou o educador:

Cada vez mais, o processo educacional exige uma gestdo moderna que produza
resultados comensuraveis, cientificos, técnica. H& necessidade de se revisar
estruturas para se ir em direcdo a eficacia, a qualidade, & avaliagdo e a
responsabilizacdo. E muita pressdo para a escola (EDUCADOR CCC).

Por esse registro, € possivel observar que o medo do educador comeca pelo
entendimento do protagonismo da escola, pela ascencdo de sua franquia. Franquia de
saberes instituidos de determinada logica que se alartra como “ordem mundial”.*?* Todavia,
a escola ndo se encontra preparada para tamanho desafio. Ela reage, revolta-se frente a
contingéncia de mutagdes que nela se envergaram, como segue a narrativa do educador:
“Nossa escola ndo déa conta pra atender a demanda [...]”, seguida da ideia de que a escola
“[...] Continua excludente, pois ndo permite que o educando opine, transponha, altere o que
vive” (EDUCADOR DDD).

Por essas insercdes, se permite asseverar que se tem medo da escola que nasceu
instituicdo elitista e que por tanto tempo se manteve, e que ainda se mantém; que se tem
medo da escola que se encontra marcada pela evasao, reprovacdo escolar, dificuldades de

aprendizagem, entre tantos entraves.

124 Asseveram-se aqui as constantes avaliagBes externas que emitem o padréo de educacéo e, por sua vez, de
escola que se deve ter.
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Assim, o desvencilhamento desse medo € continuo e ndo se calca apenas no chéo
da escola, sala dos educadores, da sala de aula. Para além de se desvencilhar desse medo, é
preciso ousadia com pela (re)transformacéo, como expressa o educador:

Sabemos que, para que se consiga enfrentar mudancas significativas e que elevem
0 padrdo da escola, é preciso que ocorra uma mudanca radical na atitude das
pessoas, com o objetivo de que as mesmas passem a encarar a inovagdo como um
desafio. Pessoas que se sintam estimuladas pela motivacdo pessoal e, assim, se
tornem capazes de ir além dos seus préprios limites, sem ter medo. Sabemos que
h& um longo caminho a percorrer, no entanto, é preciso agir, sair da espera do
milagre, sair da zona de conforto, enfrentar desafios na busca de uma educacao
mais justa e igualitaria. Estas questfes fazem parte de um grande desafio diante
dos problemas sociais em gue vivemos e que muitas vezes nos sentimos limitados
diante de suas implicagdes sociais, econdmicas, culturais e politicas, entre tantas
(EDUCADOR EEE).

Pela possibilidade de mudancas radiciais é que se atenua 0 medo: mudancas que
estimulem a autoria, a participacdo; mudangas que sejam projetadas pelos seus sujeitos.
N&o se tem método, técnica, ndo se tem férmula para isso. O que vale é enfrentar o desafio,
mesmo com medo, apesar do medo.

Questdes: “Como produzir novos olhares sobre a escola”? “Como reinventa-la, sem
deixar que se finque em novas masmorras contemporaneas”?, “Como alterar o quadro de

125 540 recorrentes de agora a

exclusdo que presenciamos em muitas de nossas escolas
agora em que depara a pesquisadora e emitem certo medo, agora 0 medo da pesquisadora
de que a reposta nao resida em uma s6 palavra, em uma sé acao.

Tem-se medo das sabotagens verbais com que o educando resiste ao modelo
instituido pela escola na figura do educador: “Os alunos respondem defensivamente ao
regime que lhes € imposto, interferindo na transferéncia do conhecimento. Através da
sabotagem verbal, h4 a resisténcia, e isso exige uma pedagogia contra a alienacdo
(EDUCADOR QQ).

Tem-se medo, do mesmo modo, de outro agente de sabotagem, a do proprio
educador: “[...] pude observar, na escola em que atuo como supervisora, a desmotivacgéo e
agressividade de alguns professores que apenas despejam conteddos, de forma vazia e

descontextualizados” (EDUCADOR WW).

125 Registros de meméria gravados em cadernos de apontamentos da pesquisadora-docente durante o
desenvolvimento de &goras ao longo de sua atuacdo no ensino superior.



210

Como desastabilizar essa face amarga da escola e atentar a poténcia das feituras
escolares que venham a legitimar incursdo a humanizagdo? Como transpor tantas

sabotagens? Como vencer tais medos?

Esse ensino deve comecar pela abertura das grades curriculares. Se ndo houver
esse rompimento, continuaremos a transmitir conhecimentos fragmentados e ndo
uma totalidade dos saberes da cultura (que estdo fora das grades para que a
transformago social ocorra), pois o que esta internalizado dentro de nés ainda é a
forma tradicional de educar quase o modelo jesuita. Gramsci ja previa que a
escola tenderia a incorporar todas as areas do saber humano, de todo o saber
elaborado pela humanidade. Uma tendéncia dificil de frear, por mais rigidas que
tenham sido as grades curriculares por décadas. Por mais rigida que seja a cultura
da escola e a cultura docente, o conhecimento humano é vivo e dindmico e
consegue desestabiliza-lo (EDUCADOR QQ).

Boa parte das respostas reside na compreensao politica que se estabelece acerca das
finalidades da escola, pela concepcdo que carrega sobre a sociedade desejosa. Essa
concepcao se da pelo prolongamento do trabalho pedagdgico cotidiano, muidinho, nas
nuances diarias. Da-se no ambiente vivo, rico, que se gesta por uma multiplicidade de

jeitos, como demostrou o educador:

E importante salientar que no ambiente escolar nos deparamos com um grupo de
professores diversificado, que, na maioria das vezes, apresenta: situacdes
econdmicas diferentes, formacdo diferente: area de estudo, percepgdes
apresentadas pela Universidade que foi frequentada, ideologia pessoal. Podemos
perceber, assim, que eles também nao falam a mesma lingua! (EDUCADOR 4).

A multiplicidade marcada pelo educador 4 é reconhecida pelo corpus docente que
vai desde os otimistas ingénuos, pelos pessimistas também ingénuos, até os otimistas
criticos. Os otimistas, assim como o0s pessimistas ingénuos, estdo atravessados pela ideia de
que a escola é neutra, ou mesmo, a grande responsavel pela reproducdo da desigualdade
social. Os otimistas criticos, que, pela base orientadora, acreditam na superacdo das
anteriores, sustentam a funcdo inovadora e conservadora da escola (CORTELLA, 2006).

E possivel, entdo, afirmar que necessitamos de muitos otimistas criticos, pois

Todos somos agentes politicos e ndo devemos esquecer nunca que a propria
Escola ¢ politica. Percebemos isso claramente nas decisfes que sdo tomadas,
como a escolha de um livro a ser trabalhado, a disposi¢éo das classes em sala de
aula, a postura e metodologia adotadas pelos professores (EDUCADORES Q).
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No decurso histdrico da escola, a perspectiva do otimista ingénuo fecundou-se a
ideia de que é ela quem conduz a sociedade. Assim, a escola passou a acumular véarias
funcdes sociais onde cada vez é mais exigida -quer educacdo para o transito, para a
educacdo sexual, para a economia do lar, contra as drogas (principalmente com o excesso),
a superficialidade e a renovacao constante de informacdes, entre outras tantas funcbes —
como ja alardeado pelos educadores. Assim, a ideia de que se esta conduzindo a sociedade
para um modo de vida melhor pode ser erronea.

Tal enfoque precisa ser revisto, pois ndo € a escola que ensina para a sociedade; ela
ndo esta separada, mas com a sociedade, pois é ela prépria, também, a sociedade (OZMON
e CRAVER, 2004). Além de transmitir conhecimento, atribui-se a ela a responsabilidade de
socializacdo e de submeter os individuos a ritos de passagem, como, por exemplo, o
vestibular, para o mercado de trabalho, para a vida adulta.

Em meio ao imediatismo neocapitalista que se impde, € imprescindivel encaminhar
mudangas ao mundo cheio de fazeres, deveres, competéncias. Em meio a tudo isso,

carrega-se a indagacao:

Diante de tantas realidades existentes, como organizar uma escola, uma educagao
que consiga abranger o cotidiano e a realidade de todos os membros de uma
entidade escolar, desde a classe menos privilegiada até a com maiores
possibilidades num pais capitalista? (EDUCADOR 16).

Com isso, escreve o educador: “Vemos o nosso papel fragilizado dentro da escola,
pois muitas sdo as desisténcias para uma transformacdo social, para uma educagdo de
qualidade de fato [...]” afirma o Educador II.

Fardo demais. Reconhecimento de menos. Muitos medos, como abalizou o

educador 17;

O medo nos sobrevém quando nos deparamos com a realidade de nossas escolas,
por vezes desleixadas, superlotadas com caréncia de recursos humanos, baixos
salarios, falta de incentivo e formagao para o profissional da educacdo. Esses
fatores nos fazem pensar que ndo basta, nds, professores, nos engajarmos nesta
empreitada, mas todos os 6rgdos diretamente ligados a educacdo. Percebo que a
teoria € maravilhosa e o papel aceita tudo, mas a teoria esta ainda muito distante
da prética e a responsabilidade é colocada sobre os ombros de poucos atores desta
histéria (EDUCADOR 17).
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Entre o protagonismo pela franquia de saberes, entre entraves pela reproducéo do
saber pessimismo, entre as diferentes sabotagens, entre os fardos e falta de reconhecimentos
se ergue a urgéncia das demandas sociais as quais afetam a vida humana, o mundo.

Contudo, frequentemente, declaram-se 0s objetivos, os procedimentos, os planos de
estudos, sem antes (re)conhecer a jornada, 0 acostamento, o entorno, a base de muitas das
comunidade em que estdo inseridos os sujeitos, promovendo a cisdo teoria e pratica
educativa. Boa parte das solucdes dadas ao problema dessa ciséo consiste a um tipo de acéo
posterior empreendida a preservar e defender o status quo do que enfrentar e entender, para
também transpor os proprios fracassos e as proprias deficiéncias. Logo, é preciso o
empenho: “[...] a constru¢do do “mapa ideoldgico” da instituicdo ajuda a conhecer 0s
limites e as possibilidades, tracando-se possiveis intervengdes”, como elabora o Educador
TT.

Diante de tantos entraves, de tantos medos, faz-se necessario dialogar com a
sociedade, com os intelectuais organicos, com o objetivo de repensar as fung¢des sociais da
escola de hoje, suas perspectivas, seus desafios frente a travessia que preconiza

contribuicdo a humanizacgéo, como inscreve o Educador JJJ:

E preciso pensar a escola em conjunto, levarmos a educagio no seu sentido
literal, na transformacdo geral do ser humano e, consequentemente, nha
transformac&o social, visto que os problemas ndo estdo sé nas salas de aula, mas
também fora delas, na sociedade como um todo.

Desse modo, pelo “mapa ideoldgico”, pela leitura de realidade, pesquisa
participante, pela pesquisa socioantropoldgica, se corrobora para uma intervencdo mais

intencionalmente organizada, como escreve o educador:

A nossa escola luta contra o tradicional, trabalha com a pesquisa
socioantropoldgica como base do planejamento, observando a visdo de mundo da
comunidade e dos educadores(as). A educagdo no geral implora por mudancas,
nés aqui estamos mudando, nossa visdo e nossa forma de educar (EDUCADOR
26).

Entretanto, ha também registros como:
Transformar-se em um educador libertador causa um pouco de medo, mas é

preciso arriscar para fazer acontecer e ir em busca do que se quer, acreditando nos
seus sonhos e nos seus ideais, abrindo as portas da escola para comunidade,
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socializando seus interesses junto a mesma, comprometidos na busca de uma
educagdo voltada para todos, com os mesmos direitos (EDUCADORES MM).

Portanto, é preciso administrar 0 medo e embrenhar-se em intervencOes

intencionalmente organizadas, uma vez que

[..] as escolas, os professores ainda estdo muito distantes da Educacéo
Libertadora, principalmente por causa da praxis dial6gica, que altera o status quo
dos professores. A formacdo humanizadora é construida antes mesmo da
academia e renovada na pratica profissional. E crucial a consciéncia da
responsabilidade ndo s6 como profissional e sim como cidaddo, o respeito ao
proximo como igual. E uma prética que exige mais criatividade, acéo inovadora e
transformadora frente aos limites fisicos, financeiros, ideoldgicos e temporais no
intuito de que o processo de aprendizagem e a vida/existéncia sejam plenos de
experiéncias diversas. Para tanto, a praxis dialdgica se constitui em diferentes
niveis inter e intrapessoal. [...] N&o adianta somente discurso; é necesséria a a¢éo,
intervencdo, por isso é praxis, convic¢do (EDUCADOR KK).

A postura de intervencdo intencionalmente organizada é fundamento freireano.
Consolida-se pelo didlogo que acontece na constancia de educados, de educadores; na
constancia da comunidade educativa; na constancia dos diferentes movimentos sociais; na
constancia politica, de seus gestores, na constancia humana. O método dialégico diz
respeito ao que faz com “o qué” se ensina e aprende, “pelo o qué” aprende e se ensina. E
elaborado pela problematizacdo, pela sistematizacdo, pela sintese de elementos que tratam
o diélogo entre pessoas; € didlogo de culturas (FREIRE e SHOR, 2008).

Para tanto,

Ha a necessidade de transformar o educador em libertador. A escola deve
proporcionar situagdes que explorem a curiosidade do estudante e ndo taxar
normas disciplinares que retraiam e bitolem. Para preparar uma escola reflexiva é
necessario ter um projeto construido a partir de um diagnéstico inicial, dialogado
e com objetivos claros a perseguir (EDUCADORES N).

Os esforgos da escola hoje sdo compreensiveis, mas os resultados ainda ndo déao
frutos. Perduram-se os medos, pela falta de materialidade de sonhos: “[...] ano apds anos,
desafiando os educadores, gestores e especialistas da educacdo a buscar diariamente
respostas para solucionar os problemas referentes a desmotivacdo perante Nnossos
educandos” (EDUCADOR Z).
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A escola alenta existéncia, mesmo que, por vezes, fragilizada. Contudo, a admisséo

do educador KKK faz recorrer a sua vitalidade submersa, resistente.

Ha a vontade de mostrar a sociedade que a escola tem vida e que pode andar com
as proprias pernas e sem muletas. E uma relagéo diferente da escola para com a
sociedade, aprendendo a conviver com as diferencas de ambos. Isto comega na
sala de aula, com o professor agucando as idéias, dos alunos, seja revolucionarias
ou pacatas (EDUCADOR KKK).

Além do leque de medos, a escola lida com o sistema de avaliagdo interna, que

emite “diagnostico” sobre os estadgios de conhecimentos em que nela se instituem.

Por que os pesquisadores afirmam que a escola publica precisa encontrar
estratégias e politicas legais para avaliar o trabalho e promover a maior
capacitacdo aos profissionais que ndo conseguem reverter o fracasso escolar.
Nesse rumo da avaliagdo e do “ranking” dos melhores ¢ dos piores, para onde
vamos? (EDUCADOR VV).

Esse diagnostico merece a consideragdo dos educadores MMM, que escrevem: “[...]
qguando a escola deixa de lado o conhecer para produzir conhecimento, se transforma
facilmente em espacgo para a sua venda, o que corresponde a ideologia capitalista”. Sendo
assim, [...] o sistema deve ser revertido. E preciso enfrentarmos 0s antagonismos e a
alienacdo. Os erros e 0s acertos ndo podem ficar invisiveis ao professor, do aluno ao gestor;
devem ser questionados, dialogados (EDUCADOR 11).

Prossegue 0 mesmo, acreditando que “[...] Se quisermos transformar a educagdo,
precisamos estimular os professores, as equipes das escolas, a fim de vencermos o medo,
estimulando o didlogo, a curiosidade epistemoldgica, ousando cada vez mais no contexto
escolar.

Por conseguinte, “[...] isso da a certeza de que ¢ possivel ultrapassar os medos, as
burocratizagbes impostas pelo sistema e nos tornarmos verdadeiros agentes, abrindo a
escola para um novo olhar sobre o papel da educagéo na construgédo de um modo mais justo
(EDUCADOR 2).

A escola, apoiada em politicas educacionais (re)transformadoras, integra acéo
compartilhada entre os segmentos da sociedade. Mobilizada por projetos pesquisantes que
exprimem a reconducgéo de praticas milenarmente instituidas, compreende que o seu legado

integra a construcdo alicercada na valoracdo humana. Solidariedade e dialogo, ao longo da
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participacdo pesquisante, sdo pontos fundamentais para a desequilibracdo dos problemas
educacionais.

A consideragéo pela obra freireana permite afirmar que

Parece que cada linha, cada pagina descreve um aspecto da realidade em que
vivemos: escolas desenvolvendo um curriculo autoritario, alunos alienados, a
agressividade escolar chegando a limites intoleraveis, a discrepancia linguistica
entre professores e alunos, entre outros. Por outro lado, a solucdo apontada parece
tdo simples ou nos é apresentada de maneira rigorosamente simples: o dialogo
(EDUCADOR GGG).

Do mesmo modo, ¢ possivel afirmar que “[...] € impossivel concluir a leitura desta

obra do mesmo jeito que se iniciou” (EDUCADOR 5). Logo,

Nosso papel como educadores, ap6s a leitura de uma obra como esta, é permitir
que essas mudancgas ocorram, trazendo a educagdo libertadora, o pensamento
critico para dentro de nossas salas de aula e modificando o “ranco” que muitas
vezes permeia nossas relacées escolares (EDUCADORES P).

“A escolha desta obra deu-se devido a necessidade que senti de transformar o modo
como as aulas tém sido ministradas ultimamente nas escolas” (EDUCADOR B). A escola,
mesmo ainda sustentada pela génese da difusdo do codigo escrito, se depara com a terceira
onda anunciada por Tofler - uma consequéncia do “choque do futuro”. Com isso, percebe
que aprendizado tem forca cada vez mais nas “cabanas eletronicas”, o que leva a crer que
ocorre uma revolucdo no pensamento (OZMON e CRAVER, 2004).

Serd?

No entanto, de que valem as cabecas cheias, se estdo cada vez mais vazias? (MORIN,
2000). De que valem as cabanas eletrénicas se se desconhece a prépria casa, a propria
escola? Logo, ha uma legido de alienigenas do conhecimento traduzido pelo
(re)conhecimento de si.

“[...] Se quisermos transformar a educagdo, precisamos estimular os professores, os
alunos, as comunidades, as equipes das escolas, a fim de vencermos o medo, estimulando
ao dialogo, a curiosidade epistemoldgica, ousando cada vez mais no contexto escolar”
(EDUCADOR 1).
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Mesmo com medos, é preciso ndo idealizar a escola, mas aprender a reinventa-la;
como via dessa sustentacdo, (re)aprender a pesquisa-la “com” e “por” quem a faz no seu dia

a dial

7.4 PELAS OUSADIAS

Agora eu vou sonhar'?®
Titds
Composicéo: Sérgio

Agora eu vou sonhar

Eu vou sonhar mais alto

E cada sonho meu

Ha de tornar mais leve o salto
Agora eu vou sonhar

Eu vou sonhar mais livre

E vou pedir a Deus

Que 0 sonho ndo me escravize
Sem deixar de convencer

Sem me repetir

Sem deixar de comover
Agora eu vou prosseguir
Agora eu vou sonhar

Eu vou sonhar maior

E cada sonho meu

Ha de criar-se ao meu redor
Agora eu vou sonhar

Eu vou sonhar a verdade

E vou pedir a Deus

Que o0 sonho ndo me despedace.

O que é a ousadia?

Ousadia é a qualidade do ousado, aquele que tem coragem, audacia ou atrevimento.
O radical da palavra ‘ousar’ vem do latim vulgar ausare, derivado de ausus, do verbo
audare, que carrega o sentido de audaz, destemido, corajoso, de igual modo para alguém

que decidir-se a empreender, tentar com audacia, com temeridade, a imprudéncia. A

126 A letra da musica contém citacdo do discurso piblico de Martin Luther King — “I have a dream”, de 28 de
agosto de 1963, em Washington, conforme publicacdo no site da Banda Titds, disponivel em:
<http://www titas.net/sacosplasticos/index.html>. Acesso em: 12 set. 2010.


http://www.titas.net/sacosplasticos/index.html
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palavra ainda carrega consigo o significado de ganho decorrente de uma decisdo
(LARROUSE, 1999).

Ousar carrega o perigo de se perder o equilibrio e, até mesmo, perder-se no desejo.
Mas, pelo viés da coragem, € possivel afirmar que sua aderéncia adjetivada, a partir do
termo ousado, exprime sonho pela mudanca.

Por esses argumentos, é possivel se ver o arranjo da alternancia.

O sonho pela mudanca esta para a ousadia assim como a ousadia esta para o sonho
de mudar.

O triptico — ousadia, mudanca, sonho - refere-se a maturacdo de idéias, de
compromisso; logo, isso se d& com certo projeto, como um foco, meta a alcancar.

A ousadia alcancada permite mudar o cenério da agdo. Admite a radicalidade pelas
mudancas. Exige também a compreensdo de que os limites e a radicalidade da
(re)transformacdo percorrem o caminho trilhado pela autoridade coerente com a
democrética, que, fundada na certeza de sua importancia, impde-se pela liberdade dos
educandos e para a construgdo de um clima de real disciplina, sem jamais minimizar a
liberdade. A autoridade coerente com a democracia reconhece a eticidade das mulheres e
dos homens no mundo. A autoridade coerente com democracia jamais se omite (FREIRE,
2007a), pois carrega a materialidade do sonho pela mudanca.

O sonho freireano pela radicalidade da mudanca possivel carrega a insignia: “¢é
preciso que se brigue para que a justica social se implante antes da caridade” (FREIRE,
1998)*%.

A assungdo em desenvolver analise, pelos elementos originarios de resenhas, de
apontamentos e notas reflexivas dos educadores, pelas incursfes discursivas, 0s quais
remetessem as suas ousadias no cotidiano da pratica, sugeriu a radicalidade em busca da
expansdo de raizes, de ramos germinados, que possibilitassem perceber como o0s
educadores embarcam ao desafio de protagonismos propositivos, audaciosos da propria
historia educativa. Préaticas, olhares, interrogacdes que permitiram dizer que se deixou de

lado o papel de espectadores, assumindo estado de ousadia e coragem.

127 yideo “Um educador libertado”, apresentado durante Congresso Paulo Freire: Etica, Educagio e Utopia,
na UNISINOS (1998).
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Trata-se, portanto, de dialogar com o0s argumentos discursivos que licitam
alternativas que, mesmo perante os riscos inerentes, abdicam da comodidade, do pouso e do
repouso. Argumentos acerca das feituras ante as adversidades, desventura ndo permitiram
perder o0 sonho pela mudanca, pois permitiram resistir pela reinvencéo das lutas educativas
que emitissem a (re)transformacao do processo educativo.

Ousadia com sonho pela mudanca, pela materializacdo do projeto de sua reinvengéo

€ 0 que alicerga as narrativas que seguem.

7.4.1 Ousadia da rigorosidade metodica

Essa rigorosidade metodica é que faz a passagem do conhecimento ao nivel do
senso comum para o do conhecimento cientifico. N&o é conhecimento cientifico
que € rigoroso. A rigorosidade se acha na aproximacdo do objeto (FREIRE,
2000d, p. 78).

O projeto humanizador de Freire alicerca-se na acep¢do de que o0 homem pode e tem
condicGes de criticizar a realidade em que vive. Logo, é capaz de criar projetos para a sua
atuacdo pela via de acesso da criticidade e consciéncia de sua prépria realidade, bem como
projetar sua superacdo de modo rigoroso e metddico.

Os estudos da obra freireana permitem afirmar que a rigorosidade se constitui como
elemento de profunda preocupacdo de Freire, especialmente a partir da década de 1980.
Compreende Streck (2010) que provavelmente isso se deva por dois fatores. O primeiro é o
desejo de reafirmar que a educacao libertadora ndo é sinbnimo de educacdo sem autoridade,
uma vez que Freire admitia a conducéo e a direcdo do educador. O segundo esta ligado as
recorrentes interpretacdes de alguns académicos*?® de que sua obra carecia de consisténcia

e coeréncia tedrica.

O adjetivo “metddica” expressa a insisténcia de Freire no sentido de que o ensinar
ndo se esgota na abordagem de um conteido, mas se alonga na preocupacéo com
as condicBes permanentes de uma aprendizagem permanente. Sinaliza também o
fato de que se transformar em sujeito do processo de prender exige disciplina,

128 Assinala o autor que tais suspeitas se devem bem mais pela ordem oral de que pela escrita.
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esfor¢o e permanente autovigilancia com relagdo ao “pensar certo” e ao “pensar
errado” (STRECK, 2010, p. 362-363).

O seu fluxo argumentativo tem heranga registrada, de modo particular, nas obras
“Medo e ousadia: o cotidiano do professor” e “Pedagogia da autonomia”. Nelas se observa
a recuperacdo traduzida do autor pelo comprometimento com o projeto humano, a partir da
rigorosidade metodica.

Essa rigorosidade, por sua vez, ndo se confunde com autoritarismo ou auséncia de
afetividade.

Rigor, nessa perspectiva, ndo se confunde com rigidez; ¢ seriedade. “O rigor nio é
universal, ¢ um desejo de saber, uma busca de resposta, um método critico de aprender”
(EDUCADORY).

Pela relevancia dessa inser¢do no processo educativo, com o viés de libertacao,
assinala-se que se trata de elemento articulador entre 0 senso comum e 0 conhecimento
cientifico - dueto que conduz a construcdo de conhecimentos que efetivamente venham a
mobilizar a capacidade de aprender para desequilibrar, transformar o que esta posto.

Dai a seriedade em observar, levantar problemas, denunciar, interpretar a luz de
reflexdo tedrica e assim anunciar alternativas de superacdo. Dai a seriedade ser a ousadia

“da” rigorosidade “com” rigorosidade:

[...] estamos acostumados a receber e cumprir ordens. A educacao libertadora é
rigorosa exatamente porque exige que participemos da nossa formacgdo, que
sejamos responsaveis por nossas escolhas. [...] rigor ndo quer dizer rigidez e que
o rigor “vive com liberdade e precisa de liberdade”. [... ]a abordagem dial6gica
pressupfe uma busca permanente e metddica de rigor e se o professor ndo
demonstrar isso através da acdo ele estard faltando na sua porcao de libertador
(EDUCADOR 1).
A ousadia da rigorosidade metodica estd articulada a resultados, os quais, com
maior exatiddo, vao se permitindo em achados, descobertas, materialidade de sonhos. Se a
mudanca faz parte necesséria da experiéncia cultural, o que se impde é tentar entendé-la em
suas razbes de ser. Para aceitd-la ou nega-la, € preciso, antes, compreendé-la. Para
compreendé-la, no sentido radical, ndo ¢ possivel, pois se prescinde de “percepcdo ltcida

da mudanga”. Com a metodizagdo, ¢ possivel produzir o projeto humano menos feio. Um
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projeto que se define “[...] com clareza, ¢ o sonho possivel a ser viabilizado pela acéo
politica” (FREIRE, 2000c, p. 42).

Aos projetos, enquanto desenho do mundo, da vida menos feia e mais digna, o
sonho € necessario aos seus sujeitos — que, transformadores do mundo, ndo o sédo
adaptaveis. Aos projetos € necessario rigor, para que a materialidade do sonho se confirme.

Assim,

O professor ndo pode agir por impulsividade, achando que o conhecimento vai
ocorrer por acaso, que a luz iluminadora abrird os caminhos e o cérebro de seu
discente sera abengoado. Para o conhecimento chegar, necessita disciplina,
responsabilidade, organizacdo de um projeto. Isso € rigorosidade metodica
proposta pelos autores. Ela pode aparecer, por exemplo, ao solicitar uma leitura.
O aluno deve agir de maneira concentrada, criticar quando necessario e tudo isso
ocorre dentro da aula libertadora, sendo uma maneira séria, concentrada
(EDUCADOR KKK).

A seriedade com que se constréi a vida digna esta desde os grandes sonhos até 0s
pequenos, na coisa miuda - infinitamente relevante. E ousadia de sala de aula

rigorosamente metodica com o conhecimento:

Outra questdo levantada como parte do rigor na sala de aula dialégica é a leitura
séria. [...] o professor precisa ensinar o aluno a ler criticamente: ler junto com ele,
desafia-lo, sugerir outros capitulos, discutir juntos. Isto € melhor do que obriga-lo
a ler trezentos livros (EDUCADOR V).

Por essa mesma ousadia, o educador Z afirma:

[...] mesmo sendo rigoroso, o professor transformador néo utiliza o curriculo de
transferéncia de forma mecénica e, sim, sabe como o conhecimento requer
disciplina. Ser rigoroso permite manter-se firme no sonho de uma pedagogia da
liberdade. E manter o curso como estrutura e rigor na criticidade do método
dialégico (EDUCADOR Z).

A rigorosidade metddica compreende que a experiéncia da sala de aula é regada
pela critica, leitura, interacdo, debate, sistematizacdo, pela constante revisdo de mundo, de
vida, de pessoa, do conhecimento; que a sala de aula compreende a ousadia rigorosa pela

participacao.

O rigor é um desejo de aprender, uma busca de resposta, um método critico de
aprender; talvez seja também uma forma de comunicagdo que provoca o outro a
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participar, ou inclui o outro numa busca ativa. Quem sabe essa seja a raz&o pela
qual tanta educacéo formal nas salas de aula ndo consiga motivar os estudantes.
Estes acabam sendo excluidos da busca, da atividade do rigor, onde tudo lhe é
dado pronto para memorizar e assim reproduzir o que os rodeia (EDUCADOR
FFF).

Trata-se, acima de tudo, de uma ousadia pela constatacdo do entendimento de

educacéo libertadora:

Quase como um jogo de cartas. Enquanto o adversario executa a jogada, recrio
suas intencfes e, a0 mesmo tempo, invento minha jogada. Neste sentido, Freire
ainda destaca que o grande objetivo do livro é causar algum mal-estar entre os
leitores. Segundo ele, o livro sé tera sido importante, s tera rigor se nos propiciar
algumas incertezas. Neste contexto, insere-se o conceito de rigor, Ira (p. 14),
sintetiza a defini¢do de Freire assim: “rigor ¢ um desejo de saber , uma busca de
resposta, um método critico de aprender”. Confesso que me encantei com esta
definicdo. Uma definicdo para rigor que contradiz nossa cultura; onde rigor é
visto como sindnimo de rigidez, crueldade, inflexibilidade e até maldade. Freire
(p. 14 ) ainda diz “eu me sinto rigoroso se provoco vocé a ser rigoroso”. Freire
me leva a concluir que o professor rigoroso é exatamente aquele que leva seus
alunos a uma atitude de busca e construcdo do conhecimento e ndo apenas de
memorizacdo (EDUCADOR GGG).

E com ousadia que se observa a necessidade de alterar tal pensamento: que se trate a

sala de aula sem vestigios de neutralidade, recorrendo ao entendimento do tipo de educacéo

AdY ¢e
€

que se pretende desenvolver, “a favor de qué” e “contra qu com quem” e “para quem”.

“E por isso que o educador progressista, capaz e sério, ndo apenas deve ensinar muito bem
sua disciplina, mas desafiar o educando a pensar criticamente a realidade social, politica e
historica em que ¢ uma presenga” (FREIRE, 2000c, p. 44).

A ousadia da rigorosidade metddica permite o entendimento de que o papel do
educador ndo é de imposicdo, mas de posi¢do pelo gosto da liberdade - uma radical recusa a

ordem desumanizante, como sugere o Educador 4:

[...] é preciso lutar com amor, com paixdo, para demonstrar que 0 que se esta
propondo ¢ absolutamente rigoroso. “Rigor” esse que ndo ¢ sinonimo de
autoritarismo e que ndo quer dizer “rigidez”. E um “rigor” que vive com a
liberdade, precisando dela e sendo criativo. E importante mostrar, na pratica, que
a educacdo libertadora trabalha com direcdo e rigorosamente, mas com liberdade,
pois sem ela ndo poderiamos ser criativos, apenas repetir o que nos é dito ou
apresentado. O conhecimento requer disciplina, assim como a abordagem da
realidade reconhece que o proprio fato de ser rigoroso e disciplinado esta se
fazendo no tempo, na historia. Ndo é s6 uma atitude individual, mas também uma
atividade social. Conhecemos algumas coisas da realidade através de outras
pessoas e com a comunicagdo entre elas. Com isso adquirimos uma compreensdo
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critica muito maior. Isto é o que Paulo chama de “rigor rigoroso”: é ultrapassar
opinides através do dominio da razéo de ser dos fatos (EDUCADOR 4).

Compreende-se a rigorosidade metddica como ousadia exigente.
Cabe aqui o registro da ousadia exigente do educador ao escrever que:

Na pedagogia libertadora, o professor deve mostrar rigor e autoridade, ao
contrario do que muitos pensam. Pensam que a educagdo libertadora e dial6gica
ndo é rigorosa. Esse pensamento é verdadeiro se o professor for
descomprometido e mal preparado (EDUCADOR QQ).
A ousadia é rigorosa pelo testemunho da seriedade com que Freire desenvolveu sua
pratica rigorosamente ética, pratica que ndo permitiu silenciar as injusticas por mudancas

sociais, que se fundam em riscos ousados, como segue:

No livro Medo e Ousadia — O cotidiano do professor, Paulo Freire trata da
exigéncia necessaria de posicionamento firme quanto a possibilidade de
transformagdo da realidade injusta e excludente que ai est4, apresentando
possibilidades concretas para realizarmos estas mudancgas, a partir da nossa
pratica pedagdgica cotidiana na escola. Ndo hd mudanga sem riscos e nos
precisamos ousar para mudar, dando lugar a esperanca e & coragem
(EDUCADOR WW).

Ousadia sem espontaneismo, ousadia sem imposicdo - € essa ousadia que 0

Educador 15 registra:

Rigorosidade metddica se apresenta como uma caracteristica necesséria, até
mesmo imprescindivel na formagio do educador. E a falta dela, ou suas
limitagbes que provocam uma das batalhas frequentemente travadas entre
membros do processo educativo: a licenciosidade.

A obra “Medo e ousadia” elucida aos educadores a confusio recorrente entre o rigor
e autoridade. Recupera que é preciso ultrapassar a constancia de um pensamento
desprendido de responsabilidade, um modo espontaneista de educar.

A ousadia exigente da rigorosidade metodica compreende que O pProcesso
pedagdgico se da pela comunhéo entre educador e educando; que se manifesta como um
exercicio critico e permanente de se repensar a propria pratica a assim fazer dela teorias que
sustentem novas préticas.

A ousadia metodica € a que ndo nega a direcdo ao processo pedagogico:



223

Tentamos realizar sempre 0 nosso trabalho deixando o autoritarismo que o
professor, muitas vezes, carrega consigo, de lado. Mas também ndo podemos
deixar o professor “bonzinho”, assim como ¢ conhecido o professor que deixa os
alunos tomar conta da aula e fazer o que pretendem, se manifestar em nds
(EDUCADOR A).

Essa ousadia entende, como continua 0 mesmo educador, que

A construcdo da docéncia ndo € uma anarquia de idéias. O professor ndo possui
um “saber neutro” como € proposto por algumas ciéncias. O professor, munido de
suas convicgdes e experiéncias, propicia “o tecer de uma realidade” advinda das
opinides e materiais diversos escolhidos por seus alunos (EDUCADOR A).

Logo, trata-se de ousadia rigorosa, emblemada pela direcdo, pela autoridade;
ousadia rigorosa pela autoridade de “relacdes justas, sérias, humildes, generosas, em que a
autoridade docente e as liberdades dos alunos se assumam eticamente. Autentica o carater

formador do espaco pedagdgico” (FREIRE, 2007a, p. 92). Ousadia rigorosa que

[...] envolve em sua estrutura o rigor e a autoridade. Parece incoeréncia recorrer a

termos tdo utilizados pela educacdo tradicional, mas a re-elaboracdo do
significado de tais termos dentro da educacdo libertadora a fazem diferente e
coerente com suas propostas (EDUCADOR 0O0).

E com essa ousadia que o educador 13 anuncia

a defesa incondicional da autoridade do educador e sua aversdo ao autoritarismo.
Para os autores, sua autoridade reside no fato mesmo de ser responsavel por
conduzir o processo de constru¢do do conhecimento, na dialogicidade avessa as
praticas conferencistas e no respeito a linguagem dos educandos.

Contudo, permite-se indagar:

Mas de que forma isso pode acontecer, sem que caia no desrespeito e na
permissividade de todos os envolvidos no processo educacional? Como mostrar
que é possivel transformar um ambiente infestado de desilusdes e medo em um
ambiente de qualidade, credibilidade, respeito e inovagdo? (EDUCADOR 9).

Como se aprende e como se ensina a ousadia pela rigorosidade metodica?
A elaboragdo de um “cerco epistemoldgico” (FREIRE, 2000c) ¢ o meio de se

construir o processo pedagdgico mediado pela rigorosidade metddica.
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A rigorosidade estd agregada a seriedade com que se encara a educagdo, pelos
sonhos encarnados. Tem a ver com o sentido ético com que se impregna do desempenho da
mesma; com o equilibrio emocional com que se a efetiva e com o brio com que por elas se
briga. Tem a ver com a continua superacdo de hipdteses erraticas, pelas quais ocorre uma
aproximacdo metadica que possibilita a apreensao da razdo de ser (FREIRE, 2000c).

A ousadia estd no entendimento de que o

Rigor estd para a educacdo libertadora assim como autoritarismo esta para a
educacdo tradicional. A um vacilo do professor, uma atitude permissiva pode
caracterizar sua agdo como uma agao sem seriedade, sem rigor e ele é responsavel
pela irresponsabilidade intelectual de seus alunos, porque para Freire o
conhecimento requer disciplina! Ndo podemos passar a idéia de que a sala de aula
libertadora é fécil. Antes, sim, a sala de aula libertadora deve ser o local onde a
realidade € analisada, interpretada, lida rigorosamente, de forma que os
estudantes se apropriem de tal forma desta realidade que passem a operar
transformacdes no seu entorno social (EDUCADOR GGG).

A ousadia com rigorosidade metddica compreende que experiéncia é regada pela
critica, leitura, interacdo, debate, sistematizacao, pela constante revisdo de mundo, de vida,
de pessoa, ma vez que “O rigor existente ¢ o compromisso de avaliar e re-avaliar sua
pratica, de ter clareza de objetivo e ser criativo para alcangd-lo (EDUCADOR 0O). “...]
devemos ter claro que a abordagem libertadora ndo é um cada-um-por-si, um laissez-faire”
(EDUCADOR 12).

Portanto, se concluimos a leitura da obra motivados para realizar uma pratica
mais dialdgica, menos autoritéria, devemos, antes de mais nada, nos comprometer
com a rigorosidade metddica que devera pautar nossa acdo e nossa busca
permanente de conhecimento e de desvelamento da educagdo que desejamos

desenvolver com nosso aluno. (EDUCADOR GGG).

Por essa ousadia com rigorosidade metodica é que se continua assinalando a
poténcia da obra “Medo e ousadia”, que merece andarilhagem rigorosa e metodica, de

modo a pontuar sua relevancia enquanto legado que atenta a reinvencéo da educacao.
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7.4.2 Ousadia de continuar aprendendo com o outro, com o proprio educando

Ninguém escapa da educacdo, assegura Branddo (1995), quer seja na casa, na rua,
na igreja ou na escola. De um modo ou outro, de muitos modos, envolve-se a vida.
Aprende-se para ensinar, para também aprender, para ensinar e aprender. Assim ndo é
oportuno falar em educagéo, mas em educacoes.

O ser humano ¢ construido “pela” e “na” cultura, ¢ historico, logo suas educagdes
sdo produzidas pelas aprendizagens estabelecidas entre 0 meio e o outro.

Quando se ensina algo, 0 que se deseja € que o0 outro assimile o conhecimento e que
iSSO 0 remeta para outros conhecimentos. As aprendizagens orientam-se pela capacidade de
se extrair elementos a ‘“qualquer tempo da vida” para “todo o tempo da vida”. As
aprendizagens possibilitam a reconducdo humana da propria realidade. Logo, a legenda
“aprendizagem ¢ a mudan¢a de comportamento” tem seu fundamento.

Aprender esta associado a atencdo difundida, ao significado atribuido, ao estado de

pertinéncia. Aprender é estado de ousadia indagativa, como:

[...] questiono-me: O que ¢ aprender? E o que é ensinar se hoje vejo a sala de aula
como um local de transmissdo de conhecimento, como se 0 conhecimento
pudesse simplesmente ser passado a outro como uma doenca? Como o aluno
enxerga a escola? (EDUCADORES BB).

Aprender é mote recorrente de andlises reflexivas do processo educativo,
principalmente porque sugere, para além da alternancia de lugares entre educador e

educando, que sejam valorados os conhecimentos produzidos de cada um desses sujeitos.

Os anos distantes de minhas experiéncias no SESI, de meu aprendizado intenso
com pescadores, com camponeses e trabalhadores urbanos, nos morros e nos
corregos do Recife, me haviam vacinado contra a arrogancia elitista. Minha
experiéncia vinha me ensinando que o educando precisa se assumir como tal, mas
assumir-se como educando significa reconhecer-se como sujeito que é capaz de
conhecer e que quer conhecer em relagdo com outro sujeito igualmente capaz de
conhecer, o educador e, entre os dois, possibilitando a tarefa de ambos: o objeto
de conhecimento (FREIRE, 2000b, p.47).

Trata-se de aprendizagem que viabiliza os modos sustentaveis de “com-viver”, que

amplia o universo de conhecimentos e que auxilia na intervencéo da realidade. Trata-se de
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aprendizagem promovida pelos modos e lugares com que se permite aprender a aprender ao

apreender.

Ensinar e aprender sdo assim momentos de um processo maior — o de conhecer,
que implica re-conhecer. No fundo, o que eu quero dizer é que o educando se
torna realmente educando quando e na medida em que conhece, ou vai
conhecendo os conteddos, 0s objetos cognosciveis, e ndo na medida em que o
educador vai depositando nele a descricdo dos objetos, ou dos contelidos
(FREIRE, 2000b, p.47).

E sobre essa aprendizagem, cheia de educagdes, entre educandos e educadores que
se emergiu a categoria em destaque. A incidéncia de registros focalizou que a interacdo, o
modo intercambidvel de estar ensinando e aprendendo, aprendendo e ensinando “0” e
“com” o outro, continua a ser fonte de interesse dos educadores.

Logo, trata-se de outra ousadia, uma ousadia que reitera 0 muito que se I&, mas que
nem sempre se reconhece na pratica: aprender, com o outro, o préprio educando.

A ousadia que compreende que ndo ha docéncia sem discéncia (FREIRE, 2007a);
que seus sujeitos, mesmo com as diferencas, ndo se reduzem a condi¢do de objeto, um do
outro - quem ensina, aprende ao ensinar; quem aprende, ensina ao aprender, por
conseguinte, quem ensina, ensina alguma coisa. Ousadia que se incorpora a educagdo

libertadora que parte

[...] do aprendizado e vivéncia do aluno. Ndo hd um manual que diga como e
porqué fazer, sendo que as discussbes geram o aprendizado, fazendo crescer o
aluno e professor, firmando um elo de aprendizado. Ele é criativo; ndo
padronizado porque € dado o conteldo, mas ndo de forma conteudista
(EDUCADOR KKK).

A ousadia de aprender para ensinar, na perspectiva da libertacdo, ndo se restringe a
simples transmisséo do conhecimento em torno de certo objeto ou contetudo. Ensinar nessa
perspectiva é fugir da cristalizacio e coisificacio do conhecimento. E bem mais amplo,
pois n&o se trata de um processo de reducio do outro ao objeto do conhecimento. E preciso
ensinar a aprender a aprender a partir do que ja se sabe para saber um pouco mais e cada
vez melhor.

Ensinar para aprender implica entrecruzamento, impregnagdo do discurso de quem

educa por quem € educado, para que ocorra significacdo profunda do objeto a ser ensinado.



227

Nesse contexto, educador e educando se alternam pelos poderes, pelas posicdes, sem perder
a diretividade do educador.

Entretanto, esses estados de alternéncias ndo parecem tdo ébvios assim, nem mesmo
confortaveis, pois “[...] o professor ainda teme a transformacao e carrega o constrangimento
de reaprender sua profissao diante dos estudantes” (EDUCADOR Y).

Contudo, a ousadia vai extrapolando e se impondo & assertiva acima, ao admitir que
“Transformar-se em um educador libertador é imprescindivel, porém causa temores para
muitos, pois se sentem constrangidos e intimidados em ter que reaprender e recriar sua
pratica pedagogica” (EDUCADORES JJ). Ao extrapolar-se, reconhece a importancia do
estado de alternancia dos seus sujeitos a educacao libertadora.

A admissdo do estado de alternancia entre os sujeitos admite a humildade em
continuar o estado de aprendéncia, uma vez que “Durante o ensino, cada um dos sujeitos é
estimulado a pensar e a repensar 0 pensamento do outro e vice-versa. Ai ocorre também
aprendizagem” (EDUCADOR 9). Logo, trata-se de “Humildade de estar aberto a novos
conhecimentos, humildade em professores e supervisores perceberem que aprendemos
através da troca de conhecimento” (EDUCADOR SS).

Aprender se da pela compreensdo de ndo ser “como’” o outro, mas “com” o outro.

Desse processo de humildade pela aprendéncia com o outro, € que se acredita

[...] que ensinar & um processo de troca entre aluno e professor, onde ambos
aprendem e crescem como seres humanos. Uma das principais mensagens que o
autor escreve a nosso ver ¢ o significado de ensinar com humildade pelo que faz.
Os supervisores e professores devem ter em mente que a humildade é um
exercicio que deve ser praticado dia a apds dia, de maneira que reelabore o
processo de aprendizagem (EDUCADOR 11).

A ousadia atenta para o estado de alternéncia entre os sujeitos e compreende a
humildade como elemento inerente que, a0 mesmo tempo, revigora o ideério da educagdo

libertadora.
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Reconhece-se que ndo se trata de nenhuma nova ousadia ao largo do corpus tedrico

da educacdo libertadora, contudo é altamente relevante que se tenha como amostra a

ousadia presente no contexto historico, politico

O primeiro passo € criar um ambiente democratico, em que as regras sejam
discutidas seriamente e coletivamente, onde fique claro que as normas
estabelecidas serdo vivenciadas e executadas porque as pessoas assim a criaram e
estdo dispostas a seguir de forma responsavel, em que todos estdo engajados
numa luta que faca sentido, que leve a resultados eficazes e ndo num puro
ativismo neutro, sem sentido politico e ideologia, pois politica e ideologia tém
educabilidade (EDUCADOR 6).

Desse modo, a ousadia que ai se inscreve admite ensinar pela direcdo do educador,

ao mesmo tempo que se desdobra em direcdo do educando. Trata-se de ousadia que

reconhece gque o ato de conhecer o ensinado é firmamento democratico de educacéo.

Essa ousadia é

[...] a questdo ética com a democracia [...]. Nela os alunos podem construir
posicOes totalmente distais dos professores, e estes defenderem suas convicgoes,
dai o processo de “falas e escutas” democraticas e dialdgicas. Pois, sem o
dialogo, esta praxis inexiste. E também ndo é uma receita de bolo (EDUCADOR
12).

Outra ousadia € a da negac¢do de neutralidade de ser humano ligado pela aprendéncia.

Trata-se de ousadia intencional que requer a (re)transformacéo, mesmo reconhecendo seu

longo percurso, como registrou o educador:

Mostrar a face verdadeira sem dar a ilusdo ao concordar sempre com os alunos,
nem “lavar as maos”, num ato de ficar fora e dizer sim ou ndo quanto a exposi¢ao
das ideais e ideais dos alunos. A atividade de educar ndo sera a primeira, nem a
Gltima, muito menos a que fara transformagdo do mundo, mas serd uma semente
caida na terra, germinando uma planta que fard a diferenca na humanidade
(EDUCADOR 5).

Ensinar 0 que se conhece é (re)conhecer o objeto ja conhecido, é se refazer da

cognoscitividade na cognoscitividade do educando. Logo, toma-se 0 ato de conhecimento

pela busca de saber 0 que se ensina, para entdo provocar o ato de conhecimento também no

129

Quando ainda se fala de libertagdo, emancipagdo é comumente sugerido se tratar de discurso sem valia,

sem lugar para fecundar. Afinal, os tempos séo outros... Serdo? Mas as desigualdades sdo as mesmas ou,

ainda, maiores.
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outro. Ensinar torna-se, assim, ato de criador e de critico (FREIRE, 2000c), ato
ponderativo, sem se esmorecer pelas dificuldades de ensinar para também aprender e assim

se fortalecer na ensinagem pela aprendizagem. Nesse sentido, expressa-se o educador:

[...] na intencdo de agregar saberes aos quais vou construir com meus alunos.
Com a préxis dialdgica é possivel a mudanca e para melhor. Sei que néo basta
querer; a mudanga é exigente e é claro que existem alguns obstaculos e ndo sdo
poucos. Faz-se necessario buscar estratégias fundamentadas nas teorias e agdes
inovadoras e concretas. Chega de discurso. A hora é de agdo e cada profissional
deverd descobrir o seu caminho (inexistem receitas ou bula). E Gbvio que
existirdo “altos” e “baixos”, e ¢ assim que ocorre o processo de ensino-
aprendizagem da vida (EDUCADOR A).

Pelas experiéncias solidarias de saber - ndo pela sua acumulagdo mecéanica, ou pela
manipulacdo que conquista as consciéncias, que de modo antidialégico sdo outras formas

de colonizacdo humana -, € que inscreve a ousadia do Educador 1:

N&o podemos pensar que nossos educandos memorizem enormes quantidades de
livros e que decorrera a aprendizagem. E impossivel medir o conhecimento pela
quantidade de livros trabalhados se o educando ndo tiver compreensdo e
entendimento dindmico, ultrapassando o curriculo determinado.

Aprende-se e transforma-se continuamente - é a ousadia que aponta o Educador
KKK:

Todo esse movimento visa evitar o desgaste do ensino e aprendizagem; afinal séo
novos modos entre discentes e docentes, no ensino. Temos que levar em conta
que para ocorrer hd um periodo de transi¢do, pois alguns professores estdo em
mudancga e outros ja mudaram; alguns querem esta mudanca, outros ndo. Toda
mudanga vem com um pouco de receio, devido ao fato de que os professores
reaprenderdo, e 0s alunos, de certa forma, os ensinardo (EDUCADOR KKK).

Com ela é possivel assinalar que a ousadia esta ha compreensdo de que aprender
estd para todo o longo ciclo educativo, o ciclo da prépria vida. Tais ciclos sdo
ressignificados pelo lugar que se ocupa no mundo e das intervengdes efetivas que se produz
nele.

Essas intervencdes se ddo pelas (re)aprendizagens originarias de relacbes de

vivéncias - relagdes dialogicas de “com-vivéncia”. Sao vivéncias em que o “com-viver” se
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firma como elemento caro. (Re)aprender por meio de tais relacdes entre si possibilita um
movimento dialético de estar se educando continuamente (BRANDAO, 2002).

Logo,

Se tudo é aprender e o aprender tem as suas idades, entdo o que pode haver é um
modo de viver a aprendizagem em cada fase da vida. E, note-se bem, o
presumivel desaprender da Ultima é, na verdade, um des-aprender, um re-
aprender. Um deixar-se ficar com o ja aprendido na condicdo de remanejar, de
reconstruir. De deixar que se apague tudo o que ndo serve a um mergulho na
méaxima [...] De meus conhecimentos e de minhas idéias, de minhas imagens, de
meus devaneios e, enfim, de meus aprendizados ao longo de toda a vida, para que
0 que reste deste remanejamento da vida inteira seja a decantacdo pessoal de todo
o aprendido e de todo o vivido ao longo de uma existéncia, cuja vocagdo é abrir-
se a0 inesperado. E é escancarar-se ao construir saberes, decantar idéias, aprender
sempre (BRANDAO, 2002, p. 397).

A ousadia da aprendizagem com o outro é processo de partilha compartilhada,
amplamente assinalada pelo Educador 6:

[...] vivo de trocas com o meu aluno. [...] olhando caderno, escrevendo com ele,
conversando muito. Vou para a internet com ele e ndo sei muita coisa, € ndo se
trata de apenas mexer na ferramenta [...] ndo dou conta de muitas das coisas que
ele pesquisa, entdo vou I e aprendo também com o que ele descobriu.

Essa ousadia de aprendizagem reconhece que educar e se educar é estabelecer
processos ativos de partilha compartilhada, de saber por meio do progressivo ensino pela
progressiva aprendizagem. Nessa interacdo, 0 que importa ndo é aprender apenas para
“saber as coisas”, mas “saber a aprender”, para continuar aprendendo.

Além disso, a ousadia de aprender exige sensibilidade, conquista, cuidado, regra,

como escreveu o Educador 26:

Como trabalho com criangas e adolescentes, percebo que com as criangas é bem
mais facil despertar o interesse pela matematica, o quanto ela € magica, e como
ela esta em tudo ao nosso redor, e a grande importancia do conhecimento. J4 com
os adolescentes 0 meu desafio € bem maior; eles estdo com os horménios a flor
da pele, além de que eles ja ttm o conceito que a matematica € sem graca €
monétona. Aos poucos estou conseguindo alcancar meu objetivo de despertar o
interesse pela matematica.

Vive-se um tempo em que ndo se quer apenas ouvir, pois ja o fazem ouvindo e

vendo televisdo. Nao se quer apenas falar. Quer-se ouvir sobre si, ndo em apenas breves
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siléncios de quem tolera a intervencao do outro, mas pelo fato de quem ensina é o coletivo
que também aprende.

A ousadia de aprender com o outro esta no registro do educador: “Foi com eles que
aprendi que estava novamente aprendendo o que acreditava que ja sabia. SO que agora
entendi que, mesmo do que ja sabia eu sabia ainda pouco, por isso (re)aprendi”
(EDUCADOR B). E o cunho do conhecimento que se transforma em (re)conhecimento.

E a partir da ousadia que se permite afirmar que o educador e o educando, sujeitos
que se medeiam, que se problematizam pelo conhecimento, o tornam um (re)conhecimento.
Logo, o (re)conhecimento € gerado pela aprendizagem que conduz sedimento ao
conhecimento, promovendo um novo significado ao mesmo. Esse (re)conhecimento €
produzido historicamente através de uma relacdo de respeito pelas diversidades num viés
democratico e cooperativo.

Ensinar o conhecimento para o (re)conhecimento se (re)transforma em elemento
fundamental da préatica docente libertadora exigente. Com ele, a autonomia do educando se
fortalece, num estado de companheirismo com o educador num estado de auténomao.

A autonomia, "ser para si" (FREIRE, 2007a), que “[...] nos convoca a tomarmos em
nossas maos nossos destinos e mostrarmo-nos humanos, verdadeiramente humanos”
(EDUCADOR 4) inaugura a libertacéo.

Logo, o dueto (re)conhecimento e autonomia compde a ousadia de aprender com o
proprio educando, pois “[...] esses pequenos me ddo um show; a cada dia é uma novidade.
Gracas a eles, sinto-me viva. Parece que continuo com a mesma idade. Viver junto deles é
o que me revitaliza” (EDUCADOR C).

Esse dueto firmado pela ousadia é caminho para aprender e ensinar, ensinar e
aprender que ndo detém prescricOes, pistas, sem muitas respostas. Contudo, considera
possibilidades, limites e alternativas que possam encaminhar a uma pratica que
(re)transforme quem ensina e quem aprende.

Trata-se de caminho marcado por desafios na busca de uma educacédo solidaria,
originaria da gestdo social dos significados e dos poderes nos seus multiplos contextos
sociais da vida cotidiana.

E uma educacio vinculada a possibilidade de construir referéncias comuns no plano

ético e politico de praticas, as praxis, que legitimam a realidade de direito para todos. E a
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“[...] préxis s6 se aprende fazendo, tentando, escorregando, errando, reiniciando,... no

aprender ¢ no ensinando com os alunos” (EDUCADOR 24).

7.4.3 Ousadia de qualificar os espacos de formacédo em (re)transformacéo

O pensamento que circunda o processo de formacdo docente ndo é novo. Continua
com muitas das mesmas perguntas, ou ainda, indigna-se por muitas das questdes sobre as
quais, ha mais de 30 anos, se fez debate: os velhos receios, as armadilhas, as mesmas
ousadias.

Como questdo evidéncia, pelo breve recorte, observa-se que a formacdo docente
recebeu forca, no cenario brasileiro, a partir do final da década de 1970 e inicio dos anos
1980, sendo objeto em conferéncias, seminarios, debates académicos, publicacdes sobre
educacéo.

Como garimpa Nosella (2005), foi ha mais de 20 anos que o debate sobre o
compromisso politico e a competéncia técnica do educador promoveu destaque. A polémica
da dicotomia entre o educador-politico e o educador-técnico se firmava pela conjuntura
politica da época e dava elementos para esse debate.

De um lado, o desequilibrio dos governos militares, que aos poucos repassam 0
poder aos civis, enfatizando a dimenséo tecnoldgica, as competéncias especificas e a pratica
do ensino como treinamento, defendendo a neutralidade técnica da dimensdo pedagdgica.
Do outro lado, a emergente democracia que destacava 0 sentido e a necessidade do
engajamento politico da pratica cientifico-pedagdgica, defendendo o compromisso politico
inerente a quaisquer atividades pedagdgicas.

Recupera Nosella que o debate se acirrou a partir da publicacdo de Guiomar Namo
de Mello, “Magistério de | Grau - da competéncia técnica ao compromisso politico” e da
publicacdo de seu artigo: “O compromisso politico como horizonte da competéncia
técnica”, na revista “Educag@o e Sociedade”. Em sua obra, Mello reconhece a capacitacdo

profissional como ponto critico, uma vez que se imprime carater politico a pratica



233

docente™®. J4 Nosella responde com criticas & tese da autora, que operava pela “[...]
justaposicdo entre o ato técnico da pratica pedagdgica e seu engajamento politico,
considerando-os dois momentos sequenciais e, portanto, separados” (NOSELLA, 2005, p.
225).

Assim, o entendimento da competéncia técnica como categoria isenta dos interesses
de classe, que ora pode ser entendida como incompeténcia, é recorrente de uma visdo
subsidiada por um modelo cultural e historicamente determinado, “[....] pois existe o
competente e 0 incompetente para certa concepgdo de cultura, como existe 0 competente e
0 incompetente para uma nova concepcao de cultura” (NOSELLA, 2005, p. 225).
Imediatamente, tratava-se de duas concepg¢des de cultura: enciclopédica (burguesa) e a
historica (proletaria), tornando inconcebivel uma técnica universal, neutra e prévia a opcéo
politica do educador.

Por esse discurso, observa-se o deslocamento do sentido de ‘“professor” para
“educador” como resultado da transicdo do autoritarismo militar para a democracia - o
conceito de educador transcendeu o de professor (NOSELLA, 2005, p. 226).

Artefato interessante, da continuidade desse debate, foi o encontro entre as obras de
Freire e de Gramsci, exponencial pela visao tedrica implicada do fenémeno escolar e de sua
relagdo com a sociedade, com a economia e com a politica.

Pelo inventario de Nosella (1998), foi a partir da década de 1970 que o espdlio
gramsciano se adequou de modo especial as esquerdas brasileiras'®!. Nelas, especialmente

aos educadores, Gramsci foi representado pela imagem de

1% 0 que na obra “Cidadania e competividade: desafios educacionais do terceiro milénio”, em 1996, Mello
recupera parte de seu ponto de vista, registrando que: [...] a competéncia técnica e 0 compromisso politico, a
eficacia e a loucura se conciliam dentro de mim, permitindo-me superar a alienagdo, quando descobri que a
escola de qualidade sera viva e real no dia em que for efetivamente apropriada pela sociedade como um todo e
deixar de ser presa facil dos partidos politicos de plantdo e suas insaciaveis clientelas, dos partidos e suas
ideologias intransigentes, dos intelectuais e educadores e seus modismos doutrinarios e pedagégicos (1996, p.
25).

131 Essa experiéncia, assim como o conjunto do legado do processo de debate nessas duas décadas resultou em
estimulo para a organizacdo dos educadores, a necessidade do engajamento ético-politico, de melhores
formacBes aos educadores. Confirma o mesmo autor que a educacdo brasileira encontrava em Gramsci
seriedade, prestigio teorico, valoriza¢do da concepcao pedagdgica que superasse o velho marxismo ortodoxo e
o tradicional didaticismo técnico (NOSELLA, 1998).
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[...] marxista moderno, um martir do fascismo, um educador humanista, terno
com os entes queridos, compreensivo e solidario com os amigos. Em certos
circulos, Gramsci adquirira até o perfil de um educador no sentido proprio do
termo, isto ¢, de um pedagogo (NOSELLA, 1998, p. 15).

Entre os anos 1980 e ingresso nos 1990, o pensamento pedagodgico brasileiro
assumiu a extenséo do engajamento politico. Novos conceitos e novas perspectivas teorico-
praticas enriqueceram 0s debates no campo da educacdo. Despontava-se um quadro
complexo social, politico, profissional, humano, reinaugurado aos processos de formagédo
docente, tanto inicial como continuada, a necessidade de profundas realizagOes,
reorganizacoes.

Por esse breve contexto, se compreende que € preciso reformular o problema: De
que compromisso politico e de que competéncia pedagdgica se esta falando? Como ser
educador as portas do novo milénio? Rumando a nova década do milénio, as questdes se
prolongam e agregam outras miragens: Para que ideologia? Por que ser politico? Como ser
competente? Como entender e aprender a ser educador no novo século?

Nova roupagem para as mesmas discussoes?

Entender e aprender a ser educador perpassam pela diretriz da formacdo que educa.
Formacdo docente que, por ndo ser neutra, exprime a arquitetura de ser profissional,
proficiente, como escrevem os educadores CCC “[...] a formagdo docente ¢ determinada
por uma teoria do conhecimento posta em pratica, um ato politico € um ato estético”.

Entretanto, beirando a nova década, nota-se a recorréncia da questdo do
compromisso politico: “[...] me pego questionando sobre a dificuldade que colegas
educadores possuem em se admitirem politicamente implicados” (EDUCADOR 5). Com
ela, a ousadia da implicacédo politica: ousadia corajosa, desejosa de face com nome, de lado,
de causa.

A ousadia corajosa anunciada anteriormente foi também sublinhada pelo educador,

a partir do contato com a obra “Medo e ousadia”:

Com a leitura da obra freireana reacendeu em mim a ideia de que a postura
ingénua precisa de desvelamento e tomada de posicdo. Essa desacomodacéo, ou
poderiamos denominar de chamada a responsabilidade social, faz com que muitos
neguem o carater politico da docéncia, e o fazem negando essa visdo de
educacao, colocando-a como ultrapassada, superada e incompativel com as novas
demandas que nos sdo apresentadas atualmente (EDUCADOR 0OQ).
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A formacédo docente, inicial e continuada, a permanente, necessita reconhecer que a
sociedade que se tem nesse novo milénio é bem liquida e que em muito se sustenta pelo
hedonismo, por outros pilares, como ja assinalados, que vao da virtualidade & efemeridade;
de informacdo, de tempo livre, com desemprego, com muita inventividade, vacuos,
destrutivos, mas também preservadores; de sociedade de barbarie a de solidariedade.

Sociedade paradoxal, encurtada pela acepgéo de aldeia global (MCLUHAN,1993) e
pelas sociedades quentes (OZMON e CRAVER, 2004); encurtada pela voléatil expansao das
redes de ensino em curto espaco de tempo e a consequente fragilidade dos processos de
formacdo daqueles que ensinam; encurtada pela falta de politicas educativas que incidam
sobre a realidade, a dignidade, com ideologias que respeitem o projeto humano que se
pretende, ou melhor, projetos ousados pelas pessoas e para as pessoas, projetos com
intencionalidade.

Freire alertou para essa questdo, ao escrever que:

E preciso, sobretudo, e ai ja vai um destes saberes indispensaveis, que o
formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora, assumindo-se
como sujeito também da producéo do saber, se convenca definitivamente de que
ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producéo ou a sua construcdo (FREIRE, 20074, p. 22).

E preciso da ousadia alardeada pelo educador KK:

[...] na educagdo vemos o “real” desafio democratico. Todo este processo de
formacdo profissional humanizadora pressupde uma mudanca intra e inter-
pessoal. Aqui ndo interessam discursos vazios. A primeira mudanga ocorre
“dentro” do profissional, nas suas reais convicgoes, e a segunda mudanga ¢ inter-
pessoal na sua conduta diaria, de fato com alunos (EDUCADOR KK).

Sao politicas publicas libertadoras que emanam “do” povo e ‘“com” o povo
educativo, cheias de ousadias. Logo, € fundamental incorrer nas assepsias de politicas
publicas educativas que “nada querem”, que “nada dizem”, que “nada articulam”, que
“nada provocam”, mesmo que causem desconforto.

Por esse nexo, o educador assinala a ousadia que coaduna com a leitura da obra por

ndo permitir neutralidade:
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Ndo é a toa que a pedagogia libertadora de Paulo Freire cause certo desconforto
quando citada em reuniGes pedagdgicas ou até mesmo em breves comentarios
com colegas em momentos de troca de experiéncias. A pedagogia desse grande
educador ndo permite a postura de neutralidade que muitos educadores, assim
como outros profissionais, tentam garantir possuir (EDUCADOR D).

A recorréncia da ousadia também € denunciante de politicas publicas educativas que

se dizem impregnadas de neutralidade, pois

Na realidade, a nossa educacdo estd sendo tratada como prejuizo aos cofres
publicos e ndo como investimento. Ndo temos mais espacos para reunides de
formacdo. Mas, mesmo contra o sistema oficial, estamos resistindo com a

conhecer nossos limites e possibilidades (EDUCADOR QQ).

A formacdo inicial docente, fragilizada por desafios tedrico-metodoldgicos
incapazes de dialogar com as demandas desses tempos, promove, de modo fréagil, a
producdo de teorias e de pesquisas sobre como se ensina e como se adquire o éxito escolar.
Trata-se da formacdo de muitos dos meios académicos, portanto de “[...] um ambiente
universitario ultrapassado que torna um aspecto dificil para o profissional da educacdo que
quer inovar e fazer diferente. Ele encontra muitas resisténcias no cotidiano da prética; o real
ndo é a ilusdo transmitida (EDUCADOR DD).

N&o se trata da falta de teorias, de estudos, de promocdo de debates, pois nunca se

estudou e nunca se aprendeu tanto sobre educacao, como escreveu o educador:

Os professores conhecem e sabem as teorias, ndo € isso que nos falta. Devem,
sim, contextualizar o dialogo que vai proporcionar novas idéias e novas préaticas
pedagogicas, novos atos politicos frente a tudo o que se aprendeu e se praticou e
se pratica até hoje na escola (EDUCADOR CCC).

Mesmo com uma vasta producdo académica, vasta informacgdo, vastos espacos
dedicados ao debate sobre a causa educativa, como consentiu 0 educador, a indagagéo
persiste: “Até que ponto a formagdo dos professores esta preparando para um aprendiz
ativo? Como é possivel transmitir uma forma de criar novos conhecimentos? Como
transmitir para criar?” (EDUCADOR RR).

Logo, é preciso observar a impossibilidade de formagdo docente, objetar o educador

na esséncia de sua constituicdo, como alertaram os educadores PPP, escrevendo:
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N&o somos objeto em nossa formacdo, pois ndo podemos ser em nossa profisséo.
[...] Nos permitimos o posicionamento, como viemos dialogando em aula, de
forma politica, produzindo uma reflexdo coletiva por meio da vivéncia, da
problematizaco e logo da conscientizagdo das situa¢Bes, como nos relata Paulo
Freire, e assim passaremos a provocar transformag6es significativas.

Nesse sentido, é cada vez mais constante a preposicdo de que 0 espago académico
fomente posturas sérias e intencionalmente organizadas, posturas balizadas pela expanséo e
articulacdo de saberes originarios de diferentes campos epistemoldgicos, dos reais e
diferentes cenarios escolares brasileiros'®.

A parcimonia desses saberes reprime discussdes objetivas, limitando a elaboracédo
de um corpus tedrico-pratico que produza a alteracdo das cotidianas vivéncias educativas.
Por isso é que, na formacdo permanente, admitida por Freire (2007a), 0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a préatica, pois é pensando criticamente que se
pode melhorar a proxima. Assim o discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, precisa
ser concreto, que quase se confunda com a pratica.

Logo, a instigacdo em alterar o quadro, o cenério brasileiro educacional esta
relacionado ao grau de vezes em que recebeu intervengdes, provocacfes por essa
possibilidade. Ndo se trata de provocagdes ingénuas, naturalizadas, que permitam o
discurso do tipo “na teoria é uma coisa e na pratica é outra” . Trata-se de questdes reais,

como escreveu o educador:

Diante de todos esses fatos, ainda temos uma formacéo carente de préticas; nao
tivemos o conhecimento durante a faculdade dos problemas que iriamos enfrentar
na nossa vida cotidiana e quando iriamos colocar em pratica o conhecimento que
adquirimos. Nos deparamos com uma realidade totalmente diferente, onde nos
exigem um ensino interdisciplinar com o qual nunca tivemos contato e temos
que ir atras de meios que nos orientem para trabalhar com essa metodologia que
ouvimos falar muito durante o curso superior, mas ndo aprendemos a praticar
(EDUCADOR 12).

Carrega-se aqui a preocupacdo com uma infinidade de rudimentos que possam
integrar a constitucionalidade da professoralidade, da educalidade ao longo dos processos

de formacdo, pois, como assinalou o educador,

132 Recupera-se aqui os discursos originarios do filme “Pro dia nascer feliz”, de Jodo Jardim, em que os
diferentes cenarios de escolas convidam aos esquadrinhamentos das objetividades e subjetividades cotidianas
de 6 escolas do universo brasileiro, muito desiguais e a0 mesmo tempo muito semelhantes. E por esses
exemplos que se compreende o processo de formacdo docente. Por choques de realidades com o real.

133 Constantes referéncias ao que se aprendeu na academia e o que se efetiva na escola.
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[...] se tém tdo poucas oportunidades de ver salas de aula libertadoras, pois 0s
programas de formacéo de professores sdo quase sempre tradicionais e as escolas
que eles frequentam ndo estimulam a experimentacdo. Assim, o problema dos
modelos é um dos principais fatores que os professores levantam (EDUCADOR
Y).

Contudo, seguiu o mesmo educador, promovendo ousadia, ao escrever que “Talvez
seja preciso discutir nossa propria aprendizagem e reaprendizagem, para perceber de que
modo chegamos a pedagogia libertadora”.

Com essa ousadia, assume-se a constitucionalidade do educador pelo
desenvolvimento das dimensfes politica, epistemoldgica e estética de sua propria préatica
(FREITAS, 2000). Logo, é a partir dela que se possibilita certo entendimento e valorizacao
dos saberes, das trajetorias, enquanto rudimentos circunstanciais™* do cotidiano, mas
fundamentais a construcdo do saber e fazer do educador.

Para tanto, a ousadia que segue realinha a assertiva anterior ao considerar que:

O objetivo do processo de formagdo é refletir e ressignificar as préaticas cotidianas
da vida na escola. Necessario se faz, entdo, oportunizar aos sujeitos uma
formac@o que possibilite diferentes momentos de discussdo e de aprofundamento
teérico, além de vivéncias no campo real da docéncia. S6 transformaremos o
velho e construiremos o novo, quando formos capazes de refletir e compreender
nossas actes (EDUCADOR WW).

A ousadia versou sobre elementos fundamentais a (re)transformacdo necesséria.
Desse modo, permite-se afirmar que a significacdo das praticas pelo debate é subsidiada
pela teoria e vice-versa, pois sdo ressignificadoras. A (re)transformacdo desejada é
amparada na capacidade de refletir e compreender a propria acdo, como bem assinalou o
educador.

A formagdo docente pelo adorno da sua continuidade, no ch&o da escola, recebeu
instigacdo dos educadores: “De quem ¢ a sua responsabilidade? Como vem sendo feita?
Que pistas para o seu éxito”?"*> Do mesmo modo, recebeu instigacdo ousada dos
educadores, que inscreveram a importancia no chdo da escola. Deram sinais ai da

(re)transformacéo docente :

13% Assinala-se o entendimento aqui do termo “circunstanciais”, como o vivido no ato da pratica docente como
base historica.
135 Registro de meméria durante as &goras.
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A formagéo dos educadores, tdo discutida atualmente e extremamente necesséria
para a sua melhor atuacdo profissional, também é de responsabilidade da
Supervisdo Educacional. Um dos pontos a serem trabalhados com os educadores
pode ser, por exemplo, a preocupacdo com 0 aprimoramento das praticas
pedagdgicas. Buscam-se, entdo, momentos de reflexdo e discussao em torno do
processo pedagdgico. E o momento de investigar o que esta dando certo e o que
ndo estd dando certo. Que acdes podem ser realizadas para que as metas
estabelecidas no Projeto Politico- Pedagodgico da instituicdo educacional sejam
atingidas? De que maneira o educador pode colaborar para que se efetive a
pratica pedagdgica estudada, a partir das novas realidades que vao surgindo? De
que maneira o educador atua e de que maneira deve atuar? Este processo deve ser
realizado em conjunto com educadores e especialistas, buscando o dialogo, troca
de experiéncias, tendo o processo educativo como objeto de estudo. O resultado
deste processo é o aprimoramento tanto profissional quanto pessoal do educador,
tendo em vista que esta transformacg&o tem de ser de dentro para fora, para que se
possa atingir além dos muros da escola. Em consequéncia, o educando € o maior
beneficiado, ja que a leitura que ele farda do mundo serd de maneira critica,
questionadora, transformadora e humanistica (EDUCADORES P).

A proposta de formacdo continuada, no chdo da escola, suscitada acima, merece
evidéncia, uma vez que emite a inspiracdo de boa parte dos educadores que se desviam das
engrenagens que engessam o cotidiano (de)formador. “O que nos ajudara a manter contato
com a realidade é partir de questdes j& propostas por professores, suas experiéncias pessoais
e de outros docentes; nada ¢ mais convincente do que os estudos através de fatos reais”
(EDUCADORY) .

Um cotidiano composto por reunides minimalistas que ndo aprofundam e néo
emitem intencionalidade, do mesmo modo, ndo emitem alternancia aos constantes desafios

educacionais.

A maioria dos professores que trabalham em sala de aula sabe que a docéncia
exige muito, principalmente nas horas agitadas da aula. As preocupantes falhas
do sistema escolar exigem novas ideias, argumentos, debates, revisdo. Precisamos
rever a pratica pela teoria, pois toda pratica tem um fundamento teérico e vice-
versa (EDUCADORYY).

Assim, a formacdo que ndo dialoga com o ch&@o da escola, no chdo da mesma

escola, sequestra a (re)transformacdo do educador pela reinvengdo de sua concepgdo de

homem, mundo, de educacao.

Entretanto, receio que o julgamento de valores ndo permita ao professor
estabelecer, de modo solitario, andlise critica de sua pratica. Penso que 0
professor precisa sentir e saber a importancia real daquele conhecimento, naquele
momento da vida; deve perceber o contexto social em que foi produzido e
perceber que existem concepgdes de mundo por tras de todo conhecimento. Mas
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isso se da se tiver uma ldgica de rotinas dialogadas entre os seus pares
(EDUCADORT).

Sem o dialogo sublinhado pelo educador, a pratica e a teoria se esfriam e se
mantém, sem alternancia, sem a renovagdo de ideologias, sem a renovacao de teorias, sem a
renovacao das praticas.

Pelo tempo de docéncia no modulo do ensino superior, foi possivel perceber o
quanto o educador almeja dialogar com a teoria; 0 quanto deseja estabelecer vinculos entre

teoria e pratica. Por essa percepcao, sucede a reflexdo do educador Z:

Cada vez mais, estamos convencidos de que a pratica ja ndo d4 mais conta de
atender a demanda dos educandos que encontramos nas escolas. A escola
continua excluida e peca por ndo permitir que o educando exponha sua opinido e
desenvolva seu senso critico. Por isso é fundamental que se busque teorizar a
pratica pedagogica, procurando questionar, refletir e propor alternativas
educacionais.

Segue-se o0 argumento de outro educador, reiterando a mesma percepgao:

Acreditamos que uma pratica consciente e comprometida em busca de uma
mudancga social é realizada coletivamente. Ndo é falando aos outros com
superioridade e empéfia que se consegue isso, mas tendo a humildade para
aprender e ouvir, aceitando e debatendo com argumentos teéricos além de
garantir a continuidade da proposta e recuando quando sentimos que 0 grupo
necessita de mais tempo (EDUCADOR LLL).

A formacdo continuada refere-se, ainda, aos espacos de debates, estudos e pesquisa
em que o educador se mobiliza. Ao reconhecer que sua (re)transformacéo ndo se da apenas
pelo modo inicial académico ou pela continuidade, no chdo da pratica, se lanca a outros

espagos, a Novos cursos, a novos debates, como encaminhou o educador:

A minha trajetdria profissional muito se construiu na busca da técnica e da
formacdo humanizadora. Vivenciei duas graduacBes: Ciéncias Sociais e
Pedagogia. Fui “buscar” minhas especializagdes em Psicomotricidade Relacional
e Educacdo Especial. Nesse periodo, construiu-se muito através de seminérios,
congressos, discussdes com a comunidade sobre que escola temos e a que
queremos (EDUCADOR QQ).

O universo de espacos de formacdo de educadores, no ideario da educacdo

libertadora, tanto do ponto de vista inicial quanto continuado, tramado pelo saber e pelo
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fazer, é orientado pelo (re)conhecimento de que valorizacdo dos sujeitos e a (re)construcao
do conhecimento ocorrem em distintas ambiéncias, em todos 0s tempos e espagos.

Reconhece-se que

O trabalho daqueles que aos poucos forem se envolvendo com a educagdo
libertadora é arduo porque inacabado e, assim sendo, exige analise constante,
preparacéo de materiais, reflexdo aprofundada sobre eles e, especialmente, trocas
de experiéncias e impressdes com o grupo de educadores do qual faz parte. Para
tal sdo imprescindiveis momentos para discussbes e consequente busca de
materiais que visem subsidiar as questes mais aflitivas para o grupo
(EDUCADOR 00).

Percebe-se, assim, que um dos principais desafios constituidos na formacgdo que
pretende a (re)transformacdo do educador diz respeito aos estimulos, as intervencdes
qualificadas que possibilitam a (re)construcdo de saberes que fecundem o repensar de
praticas confirmadas no exercicio da docéncia. Por conseguinte, “aprendemos através da
pratica ¢ da experiéncia”, como confirmou o Educador 17, seguido pelo educador Y, pois
“[...] é preciso experimentar, depois refletir; é a questdo da pratica e teoria. E aprender
sentindo a realidade como algo de concreto, viver a experiéncia das coisas que devemos

estudar. Isso faz parte do dia a dia do professor e supervisor”.

Com este enfoque, é possivel uma formacdo humanizadora na qual aparecam as
implicagbes sociopoliticas e culturais, visando ao desenvolvimento de pessoas
comprometidas com a retomada da esperanga e da dignidade para todos
(EDUCADOR KK).

A “com-vivéncia” entre 0 compromisso politico e competéncia técnica, para além
das tensdes epistemoldgicas, reafirma-se pelas contribuicdes singulares, por fertilizarem a
discussdo sobre as praticas pedagdgicas em uma perspectiva de qualidade social, de
qualidade de professoralidade, de educadoralidade.

Essa “com-vivéncia” permite a constante problematizagdo entre ensino e
aprendizagem, pois busca o diadlogo implicado em superacdo da naturaliza¢do profissional.

Trata-se da esséncia da formacdo humananizadora que pretende a (re)transformacéo

do educador. Com essa esséncia,
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O grande desafio hoje para nés, educadores, é nos envolvermos de forma séria e
responsavel na reflexdo e discussdo sobre o fazer da educacéo e, a partir dai,
propor e desenvolver acbes para uma sociedade mais justa, mais humana, mais
saudavel, mais feliz e mais transformadora, por isso a obra “Medo e Ousadia: o

cotidiano do professor”, de Paulo Freire e Ira Shor, pode ser o ponto de partida
(EDUCADOR AAA).

7.4.4 Ousadia de ir além da sala de aula

As acdes que laboram uma sociedade menos feia tencionam a dimensao pedagogica
que focaliza 0 humano na forca de sua contradi¢cdo: um ser forjado em uma sociedade
igualmente contraditoria.

As relacdes entre 0 mundo e 0 homem ingressam, assim, nessa dimensdo como via
que pretende e se impde pelo diadlogo com a realidade. E com o dialogo, uma espécie de
postura necessaria, a medida que os seres humanos se transformam cada vez mais em seres
criticamente comunicativos, que humanos se encontram para refletir sobre sua realidade, tal
como a fazem e refazem (FREIRE, 2008).

Nessa perspectiva de dimensdo pedagdgica pretensiosa, uma vez que mira sua lida
pela diminuicdo de contradi¢cdes humanas, sociais que restringem o humano, movimenta-se
pelas traducbes que intimidam o humano em “ser mais”. Tais tradugdes envolvem os

métodos da educacéo dialdgica que

[...] nos trazem a intimidade da sociedade, a razdo de ser de cada objeto de
estudo. Através do didlogo critico sobre um texto ou um momento da sociedade,
tentamos penetra-la, desvenda-la, ver as razdes pelas quais ele é como €, o
contexto politico e histérico em que se insere. Isto é para mim um ato de
conhecimento e ndo uma mera transferéncia de conhecimento, ou mera técnica
para prender [...] (FREIRE, 2008, p. 24-25).

Contudo, ndo se trata de

[...] manual de habilidade técnica; é antes, porém, uma perspectiva critica sobre a
escola e a sociedade, 0 ensino voltado para a transformacéo social. Além de um
ato de conhecimento, a educagdo é também um ato politico. E por isso que n&o ha
pedagogia neutra (FREIRE e SHOR, 2008, p. 25).
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E mediante debates, encontros, praticas por discursos vivos que se produzem
entendimentos e, quica, se prolonguem em engajamentos as lutas pela diminuicdo das
restrices humanizadoras. E também pela dimensdo pedagdgica que se torna possivel
refletir e descobrir a sociedade em que se vive. A medida que se constroem ferramentas
capazes de romper o Véu ideolégico em que se acha envolto o mecanismo de
desumanizacdo, vai-se descobrindo o carater historico e, portanto, mutavel de sociedade.
De mero integrante de uma sociedade contraditdria é possivel ampliar a percep¢éo de si, do
lugar que ocupa, identificando-se enquanto integrante de grupos sociais, sabendo-se a favor
de qué e de quem, contra qué e contra quem historicamente se € desafiado a resistir, lutar e
insistir. E, aqui, vai-se percebendo que vale a pena dialogar com o0s iguais, com 0S
diferentes, pois é como se vai aprendendo e se completando, sem ser antagbnico
(CALADO, 2001, p. 23).

Dialogar com o outro a partir do outro é extensdo de projeto que anseia por
concretudes. Compreende a realidade do outro, pois oculta-la € tornar obscura sua presenca,
sua origem, existéncia. O obscurecimento reduz a realidade a um produto pronto, fixo pelas
transferéncias oral e escrita entre seres diferentes, em estreitamento padronizado e regulado
de elaboracdo do (re)conhecimento do conhecimento.

Aprender e ensinar num projeto que mira nao apenas o0 escrito, o lido, pois cobica
muito mais larguras, carrega em seu itinerario que “ndo posso estar no mundo de luvas nas
maos constatando apenas” (FREIRE, 2007a, p. 77).

Ler e escrever a realidade, o0 mundo dos fatos, 0 mundo da vida, 0 mundo das lutas,
0 mundo das discriminagfes, 0 mundo da economia fecunda a discussdo em torno do
humano que se deseja e se esta sendo.

A experiéncia da compreensdo sai de seu verniz quando possibilita, sem
dicotomizar, o estabelecimento de associagdes entre 0s conceitos oriundos da experiéncia
escolar e os que resultam do mundo da cotidianidade. Um exercicio critico sempre exigido
pela leitura do mundo é a escuta de como se estabelece a passagem da experiéncia sensorial
que caracteriza a cotidianidade a generalizagdo que se opera na linguagem escolar e, desta,
ao concreto tangivel. A leitura da leitura anterior do mundo, a leitura do mundo, a leitura

que precede a leitura da palavra e que, perseguindo igualmente a compreenséo do objeto, se



244

faz no dominio da cotidianidade, para se refazer na busca da compreensdo do mundo
(FREIRE, 2002a).

O exercicio de leitura e escrita de mundo mediatizado pelo dialogo, pela insercéo do
outro e com o outro reconhece a necessidade de ser espraiado para além da escola.

Por esse exercicio, o Educador 17 atribui

Dialogo! Que maneira mais descontraida e positiva de trocar idéias, estabelecer
metas e atingir objetivos? Através do dialogo colocamos frente a frente teoria e
pratica, em que uma idéia complementa a outra, produzindo e reproduzindo
novos saberes. Através da conversa informal, as vezes nem tdo informal assim,
sdo abordados assuntos e necessidades do povo, tdo gritantes que néo
conseguimos identificar pela simples leitura e escrita. E ali, no meio do povo, de
boca em boca, que estd o verdadeiro sentido, a verdadeira necessidade da
educacdo que tanto é procurada. E ouvindo e conversando com as pessoas que
sabemos das dificuldades ou facilidades, do modo como sdo vistos 0s problemas
sociais, se € que sao percebidos, pois mais assustador que ndo se revoltar contra
as desigualdades e desrespeito aos direitos e ndo conhecé-los € estar acostumado
e baixar a cabeca a cultura dominante.

O dialogo se firma aqui como ousadia necessaria que reconhece em tantos outros a
potencialidade de se refazer das forgas que arquitetam a resisténcia da luta por um mundo
bem melhor. Ndo se muda ninguém, se muda na mediacdo com o mundo junto do outro
(FREIRE, 2000a). E esses outros também estdo para aléem da sala de aula.

Essa necessidade é visualizada como elemento potencializador da (re)transformacéo

dessa mesma ambiéncia educativa que incorpora, como afirma o Educador 8:

[...] a transformacéo social é feita de muitas tarefas, de muitas a¢bes de outras
tantas pessoas. Sejam elas pequenas ou grandes, grandiosas ou humildes, pois o
sistema escolar é criado por forcas politicas cujo centro de poder esta distante da
sala de aula.

N&o se trata de apologizar o estreitamento escolar, onde tudo pode, em que todos

podem®*®, mas de desaperté-lo, afrouxé-lo para congregar outras estancias.

136 A referéncia aqui se traduz pela ideia de que a escola se fragiliza pelos di4logos desconexos, pelas acBes
turisticas de muitas institui¢gdes que apenas cumprem “protocolos”, usando as escolas como instrumento de
pesquisa, de adorno, como objeto e ndo como iguais. Fala-se, portanto, da utilizagdo da escola com instancia
que justifica tarefas académicas, projetos de ONGs, de governos desconexos dos projetos da comunidade
escolar.
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Por outras estancias, perfila-se a ideia da articulacdo de saberes que vao além da

escola; aposta-se na potencialidade educativa de outros territérios que se processam por

matrizes ndo tdo convencionais, de aprendizagens ainda pouco distinguidas pela escola.

Ampliar o olhar sobre as possibilidades de educacdo para além da escola nédo

diminui nem restringe a importancia e o papel dela. Trata-se de elencar o que as demandas

da educacéo necessitam de esforcos que incorrem em sua intervencéo.

Angariar esforgos pela articulacdo entre os saberes escolares e os saberes que se

produzem por meio de outros modos, por outras educacgdes, € elemento de pujanca pela

leitura de mundo, pela leitura e escrita cunhadas para a intervencao. Esses esforcos exigem

que se entenda que

[...] tudo é amplo no que se relaciona a educa¢do. Mudar pedagogicamente
concepcdes estabelecidas gera fragilidade na pratica educacional. E necessério
um conjunto de agdes para que haja mudancas na pratica da sala de aula
(EDUCADORES V).

O registro do educador por ‘um conjunto de a¢des’ a pratica educacional funda a

ousadia que assume a necessidade de intercAmbio com outras organizacdes sociais que

permitam ampliar o horizonte social - muito mais do que isso, permitem inteligi-lo melhor.

Também nas palavras do educador Y, foi possivel observar essa mesma ousadia:

Para que os professores se transformem, precisam, antes de mais nada, entender o
contexto social de ensino, entdo perguntar como é que esse contexto distingue a
educagdo libertadora dos métodos tradicionais. Através da sua busca para
convencer os alunos da sua certeza na transformacgdo da sociedade, vocé deve
salientar que as raizes do problema estdo muito além da sala de aula, estdo na
sociedade e no mundo. Contudo, precisamos conversar com esse contexto. O
contexto da transformacdo néo é s6 a sala de aula, mas encontra-se também fora
dela.

Essa ousadia reside na for¢ca da compreensdo de que mudar é exigéncia e

possibilidade por muitas maos: maos fora e dentro da escola. Essa ousadia transp6e 0 medo,

pois inquieta ‘andarilha’ por outros didlogos, por outros sujeitos.

O contato com a obra freireana destacada neste estudo permitiu interpelar a ousadia

pela forca educativa fora da escola, como escreveu o Educador 1:
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‘Medo e ousadia’ nos faz pensar no que fazemos como educadores e no que de
fato deveriamos fazer. Incentiva o pensamento autocritico. Desacomoda-nos de
velhos conceitos como, por exemplo, acreditar que o conhecimento precisa tdo
somente’®” de uma sala de aula para acontecer.

Permitiu

[...] observar que as questBes dialogadas por Freire e Shor estdo muito presentes
no nosso dia a dia. A “vivéncia democratica”, a “formagdo continuada” de
professores, a “democratizacdo da escola ptblica” sdo situa¢des vividas por nds
constantemente e é parte do desafio que Freire nos propde, uma mudanca de uma
educacdo “bancaria” e excludente. A obra de Freire representa uma busca
incansavel da compreensdo das conexdes entre politica e educacdo, numa
sociedade necessitada de uma transformacdo imediata. Esta obra nos remete a
uma reflexdo acerca do nosso papel enquanto professores e supervisores de
escola, politico, pedagdgico e de liderancas sociais pela melhoria da qualidade de
ensino (EDUCADOR LLL).

O caréter educativo libertador com que se caracterizam muitos dos grupos sociais
vem legitimando o entorno da escola. “Necessitamos aumentar a comunicagdo entre nos e
esses grupos populares, para uma melhor compreensdo dos problemas do mundo [...]”,

conforme registra o educador H, pois

A escola faz a leitura das palavras e ndo da realidade. A educacdo dial6gica
vincula a leitura da palavra a leitura da realidade, para que possam falar uma com
a outra. Leitura esta tida como uma melhor compreensdo de mundo, pois existe
uma dicotomia entre texto e contexto, que precisa ser superada (EDUCADOR

QQ).

Logo, cumpre a indagagdo: Como estabelecer comunicabilidade entre os mesmos —
escola e grupos sociais? Como articular outros também possiveis pelo alargamento sobre o
contexto social e assim fazer germinar e brotar a ousadia da humanizagdo?

Como o educador 17 observou, “[...] estas discussdes sdo o inicio de uma reflexdo
que pode ser tornada publica, sim, entre as comunidades escolares que desejarem levar a
pratica uma educacgao libertadora e consciente, sem hipocrisias”. Trata-se de ousadia que
reconheceu na solidao a impossibilidade de mudar o mundo.

A consciéncia de que com a soliddo ndo se dialoga, que néo se tem a possibilidade

de mudar o mundo, precisa de ousadia que ultrapasse os muros da escola e que palmeie o

137 Grifos do educador.
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seu entorno: o que se tem a ouvir, o que se tem a dizer. E constancia de escola, de educagio
libertadora.

Logo, a inferéncia do Educador K demonstra a ousadia que reside em algumas
escolas; ousadia que, apesar de as politicas educacionais silenciarem, ainda insiste: “[...]
comecgamos essa reconstrucdo devido a constante troca de professores ndo conhecedores da
nossa realidade. O passo inicial foi um passeio, num sabado de manhd, pela Cohab para
conhecimento da realidade do nosso educando”. Reconhece-se essa iniciativa como ousadia
viavel as instituicdes escolares - de modo particular aquelas que se esteiam nas
reconstrucdes educativas libertadoras - que pretendem alterar, ampliar, estabelecer
interlocucgdes mais horizontais em torno do projeto humano.

Trata-se de ousadia que tem em seu bojo o reconhecimento do campo com o qual se
atua, onde se abalizam os modos objetivo e subjetivo em que estd patenteada a escola;
como que determinadas localidades se movimentam perante as ordens sociais, politicas,
religiosas, econdmicas. Trata-se, igualmente, de ousadia da leitura de realidade a partir de
pesquisa de campo, pesquisa participante, pesquisa sociantropolégica,*®® vivenciadas por
muitas instituicdes escolares no governo da Frente Popular, entre os anos 1999 e 2002, no
Estado gaucho.

A pesquisa socioantropolédgica nasceu dos desafios lancados com vistas a uma
reorganizacao curricular libertadora. Esta livre dos “[...] levantamentos de dados onde as
pessoas da comunidade se calam e os especialistas em nimeros falam por ela [...]”
(BRANDAO, 2000, p. 11). Por esse motivo, a experiéncia de pesquisa impde-se bem mais
por situacOes interativas de entrevistas, de conversas individuais e coletivas; conversas
sistematizadas, tdo livres e abertas quanto possivel, nas quais 0 que importa é a producédo de
ideias e de imagens que orientem visdes, versdes e representacdes sobre o que, onde e para
que se vive.

Pesquisa sociantropoldgica

EEINNT3 e

138 As inser¢des denominadas “pesquisa de campo”, “pesquisa participante”, “pesquisa socioantropoldgica”
ndo serdo abordadas de modo conceitual. Contudo, ndo se suprime a relevancia das mesmas e assim a
necessidade de qualifica-las, a fim de sejam suleadoras de curriculos (re)transformadores. Do mesmo modo,
registra-se que, por se ter certa experiéncia com a pesquisa socioantropoldgica, se a promoveu.
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é o ponto de partida para a organizacdo do ensino por complexo tematico; a
Escola, encarou essa proposta como um mergulho, uma aventura a procura da sua
identidade com a realidade que se constréi nos becos, ruas, vilas, nas falas, pois,
como o seu PPP ja havia proposto, era preciso a “reversdo do pardmetro vigente,
ndo apenas na sala de aula ou patio da escola, mas na escuta da oralidade do outro
€ na sua compreensao” (ZIMMER, 2004, p. 33).

Pela ousadia da experiéncia em didlogo com a pesquisa socioantropoldgica, 0

Educador QQ escreveu:

Constatamos as condic¢des de risco em que muitos de nossos alunos vivem, sem a
minima dignidade nas invasdes. Pela televisdo, vemos morros desabando e
matando pessoas. Constatamos isso nessa caminhada, que sim, isso poderia
acontecer aqui. Na Ultima semana, isso aconteceu, sendo que, em um
desmoronamento de uma casa, uma adolescente (nossa ex-aluna) veio a falecer, e
sua familia ficou na rua. Nés fizemos a seguinte pergunta: pra que estamos
educando? O que estamos ensinando pra transformar essa realidade?

Desse modo, permite-se aludir que a ousadia do educador se inscreve na reconducéo
da sociedade mais justa, menos feia, se torna perspectiva bem mais ampla pela experiéncia
de pesquisa, pois ndo apenas focaliza as possibilidades e condi¢Ges escolares, como se
articula ao modo pelo qual o ser humano se coloca no mundo.

Labora-se pela ousadia da inser¢do do outro. Labora-se pelo desvelar dos contextos
que influenciam seu processo de aprendizagem, como escreveram os educadores MM: “No
nosso dia a dia ndo é diferente, pois somos seres limitados e com sentimentos, seja na sala
de aula, em casa, na rua, na sociedade, em qualquer ambiente.

Contextos que ora criam cerceamentos, ora razées ao seu desenvolvimento, como

assinalou o educador:

Na verdade, por mais evidente que seja 0 descompasso e o confronto, ndo se pode
deixar de exigir do professor e da entidade escola uma reflexdo sobre fatores
como a qualidade do ensino, porque essa reflexdo ndo interessa apenas aos alunos
e suas familias, nem apenas aos professores e autoridades do ensino. E um tema
obrigatdério para todos e tem a ver com o proprio esforco que o pais vai
desprender para conquistar novos patamares na educagdo de sua populacdo. As
afirmativas aqui transcritas indicam que o gestor necessita evitar dogmatismo, o
desrespeito, colocando limites de comportamento. As concep¢Bes mais atuais
refletem que a educacdo vai além do saber fazer e do saber pensar, e se véo, por
outro lado, real¢cando valores como a criatividade, a inovacdo e as qualidades
pessoais. Tudo isso ensejado pela qualidade da vida das pessoas, do planeta
(EDUCADOR VV).
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Por esse registro com ousadia, entende-se que o roteiro das instituicdes escolares,
pautado por tantos dominios de simbolos, férmulas, medidas, analises, ler, interpretar e
compreender a lingua e outros instrumentos da comunicacdo; de estabelecer significados da
cultura local e universal, entendimento da funcdo social das instituicdes, entre tantos,
enfrenta conflitos.

Esses dominios acontecem e necessitam acontecer, afinal sdo essas as exceléncias
das instituicOes escolares. Com mais ou menos intensidade, pelos caminhos e roteiros,
promovem-se em percursos de conhecimentos. Todavia, hem tudo isso podera resultar em
aprendizagem, mas em conhecimento informativo, sem significado, sem desdobre na vida
das pessoas, quica intervencdes.

A educacdo estd encravada na propria vida e é com ela que se escorregam
inspiracdes, ideias e acOGes que possibilitem a mudanca. Essas mudancas serdo possiveis,
uma vez que se reconduza o medo e se deixe dar vazdo a ousadia. Que se descruzem 0s

bracos, como ousam a dendncia e o anuncio educador de JJJ:

Muitas vezes o que se vé na prética é que, nos anos eleitorais, por exemplo,
alunos e professores, representantes da educacdo sdo colocados na ponta da
piramide como a solucéo de todos os problemas sociais: violéncia, desestruturas
familiares, falta de valores, enfim [...]. O que ndo podemos é ficar de bragos
cruzados, dando o contetido programado, esperando que politicos apliqguem, com
justica, verbas adequadas para esse fim, porque, se assim fizermos, estaremos
dicotomizando conhecimentos da vida das pessoas, afastando-as cada vez mais
uma da outra quando o correto é uni-las. Para isso, é preciso dar o primeiro passo,
mesmo que isso custe sacrificios e paciéncias. E preciso rever conceitos, aceitar o
erro e enfrentar o desconhecido com ousadia e sem medo.

E preciso alterar o percurso que nos foi inventado, ou mesmo, assimilado, como o
papel da escola que por séculos estamos a manter. O acesso a um repertorio diversificado
de informacgdes, permeadas por emocdes, saberes origindrios de outras intuicdes, se
transforma cada vez mais em alternativa pela dignidade do outro.

Freire, durante o dialogo com Shor, alertava para a forca pedagogica que reside nos

movimentos sociais.

Até agora, nossa discussdo tem-se centrado na educacdo libertadora enquanto
educacdo democratica, educacdo desveladora, educacdo desafiadora, um ato
critico de conhecimento, de leitura da realidade, de compreensdo de como
funciona a sociedade, s6 no nivel da escola. Mas ha outro lugar em que a
existéncia e o desenvolvimento da educagdo libertadora € possivel, que é
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precisamente no interior dos movimentos sociais. Por exemplo, 0 movimento de
libertagdo das mulheres, 0 movimento ecolégico, 0 movimento das donas de casa
contra o custo de vida, todos esses movimentos de base emergirdo como uma
tarefa politica muito vigorosa, no final deste século. Na intimidade desses
movimentos, temos aspectos da educagdo libertadora que algumas vezes ndo
percebemos (SHOR, 2008, p. 51).

Shor, pelo mesmo empenho, considera que

[...] nesses movimentos, hd também atividades educacionais: seminarios,
encontros, publicacdes. As autoridades ndo construiram os movimentos de
oposicdo como fizeram com o sistema escolar. Assim, estes possuem uma
autonomia que falta & sala de aula formal, e uma distancia do controle oficial que
Ihes d& mais liberdade de atuar pela mudanga social e pela educagdo critica
(SHOR, 2008, p. 52)

Trata-se, portanto, de outra ousadia humilde em aprender, agora escutando
curiosamente o outro de fora da escola, como escreveu o Educador 5: “[...] o que a ONG
estd fazendo com a vida de nossas criancas deve ser assimilado por todos nos. Precisamos

ter humildade em aprender com eles”. Do mesmo modo, € preciso

[...] sair do discurso que mostra que estatisticamente somos assim... e partir
categoricamente para ser assim... com politicas sérias de sustentabilidade. Nada
disto é simples, mas tampouco chega a ser novidade para quem luta para superar
0s impasses mais graves da educagdo. Sonhar € possivel, ter esperanca é possivel,
mas acreditar € um dever ético e profissional de quem ndo tem medo de ousar
(EDUCADOR HHH).

Para Freire (2008), é necessario ser critico a respeito de como a sociedade funciona.
Necessita, ainda, de uma compreensdo critica das formas de funcionamento da sociedade e
assim poder entender como a educacdo, na qual se esta envolvido, funciona no contexto
global e no contexto da sala de aula. Em dltima analise, a mudanga ocorre a medida dos
engajamentos ao processo de mudanga social. E na intimidade dos movimentos sociais que
visam a (re)transformacdo que se encontra a dindmica da mudanca, logo é um equivoco
separar a dinamica global da mudanca social da pratica educacional.

Freire (2007a) lembra que a escuta é o sonho democratico e solidario que anima.
N&o é de quem fala dos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se fosse portador da
verdade a ser transmitida aos outros que se aprende a escutar. Mas € escutando que se

aprende a falar com o outro. “Somente quem escuta, paciente e criticamente o outro, fala
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com ele, mesmo que, em certas condicGes, precise falar a ele. O que jamais faz quem
aprende a escutar para poder falar ¢ falar impositivamente” (FREIRE, 2007a, p. 113). Para
o autor, “[...] o educador que escuta aprende a dificil licdo de transformar o seu discurso, as
vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele (FREIRE, 2007a, p.113).

Esse processo é ensinado e exercitado desde a sala de aula, para também ser
espraiado de modo maduro e contundente, produzindo outros processos, para alem dela.
“Se estou aqui recriando o professor como alguém que fala e escuta, também estou
induzindo o aluno a se recriar como alguém que escuta e que fala, dentro de um novo
roteiro a ser seguido na sala de aula” (FREIRE, 2008, p. 75).

A educacgdo que se impregna nos contetdos da vida, nos conhecimentos do mundo,
torna-se bem mais significativa para os educandos, bem mais propositiva a eles, pois se
firma pelo realinhamento que pretende o aprender e ensinar a vida realmente viva,
superando aquela, em muitas vezes ndo tao real, que se estuda na escola.

Versa-se um sonho?

Por ora, a lembranga de Amilcar ‘esperanca’ o sonho:

Alguns anos atrads, eu estava em Bissau e falava com pessoas que tinham
trabalhado muito préximo de Amilcar Cabral, durante a luta revolucionaria de 1.
Em certo momento, uma mulher, com quem falava, me disse: “Paulo, uma vez eu
estava com um grupo de militantes numa reunido com o camarada Cabral, em
Guiné-Conakry. Cabral estava falando conosco e tentando fazer uma avaliagdo do
movimento de libertagdo em curso. Depois de uma hora de discussdo, depois de
esclarecer alguns pontos, ele fechou os olhos de repente e nos disse: 'Agora,
deixem-me sonhar’. E entdo, comegou a falar com os olhos fechados. Falou sobre
0 que deveria acontecer na Guiné-Bissau depois da independéncia. Mas chegava
até a detalhes sobre como deveria ser a organizacdo do pais, da burocracia, da
educacdo, do povo, enquanto os outros escutavam em siléncio. Depois de falar
durante trinta ou quarenta minutos, como num sonho, terminou, e um dos
militantes arriscou fazer-lhe uma pergunta. Perguntou: ‘Camarada Cabral, isso
nao sera um sonho?’ Cabral abriu os olhos, olhou para ele, sorriu, e disse: ‘Sim, €
um sonho, um sonho possivel’. E terminou o encontro dizendo: ‘Qudo pobre € a
revolug¢do que ndo sonha’. Isto é imaginagdo. Esta é a possibilidade de ir além
do amanhd@ sem ser ingenuamente idealista. Isto é o utopismo, como relagdo
dialética entre denunciar o presente e anunciar o futuro. Antecipar 0 amanhé pelo
sonho de hoje. A questdo é o que Cabral disse: O sonho é um sonho possivel ou
ndo? Se & menos possivel, trata-se, para nos, de saber como torna-lo mais
possivel (FREIRE, 2008, p. 220).

Sonho que luta pela ousadia de ser possivel, junto daqueles que para além da escola
reconduzem a reinvencdo da escola, como escreveu o educador HHH: “Nada disto €

simples, mas tampouco chega a ser novidade para quem luta para superar 0s impasses mais
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graves da educacdo. Sonhar é possivel, ter esperanca € possivel, mas acreditar € um dever

ético e profissional de quem ndo tem medo de ousar”.

7.5 MEDO A DESPEITO DA OUSADIA, OUSADIA A DESPEITO DO MEDO

O viés tecido, que teve como elemento singular a denominagdo de medo pretendeu,
como designio, aludir em torno da possibilidade potente do sentimento recorrente ao
cotidiano da prética produzido pelo educador. E um sentimento que agrega o ideério das
resisténcias, dos equilibrios e da sobriedade as lutas docentes. Sob 0 mesmo viés, a ousadia,
outro elemento singular, se pretendeu aludir em torno da poténcia instaurada pelo sonho,
pela mudanca, pela esperanca em continuar a luta, apesar das contingéncias.

Pretendeu o estudo, a partir do medo, suscitar discussdes que se promulgam em
mistos de refreamento, temor, fraqueza, desiluséo, alienagdo, entre tantos que dao a
envergadura da desumanizacdo, que permitem (sobre)vivéncias indignas na escola publica.

Pelo que se entendeu por medo neste estudo, registra-se que “[...] nada mais ¢ que
um sentimento natural, e que todos temos que saber lidar. [...] Ndo devemos negéa-lo e
escondé-lo, pois s6 assumindo conseguiremos lidar e até mesmo o superar”
(EDUCADORES Q).

Registra-se, ainda, que se tem medo “[...] por perder o que se tem ¢ o que se
conseguiu, o que se alcancou, por algo incerto que poderd ser melhor ou nao [...]”

(EDUCADOR 9). Tem-se medo, do mesmo modo,

de arriscar, medo de percorrer um novo caminho quando ja estamos habituados
ao nosso! E desta mesma maneira que Paulo Freire e Ira Shor ressaltam quando
falam do medo em sua obra. O medo estd presente na mudanca, na troca, na
duvida da aceitacdo dos alunos (EDUCADORES 0O0OQ).
Medo, para além da categoria do condicionamento, como escreveu o Educador 12,
trata da “[...] consequéncia em se querer praticar os sonhos”. Portanto, tem-se que 0 medo
deve servir para impulsionar a realizagcdo das acdes (sobre)viventes e ndo impedir a sua

concretizacao.
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Tais (sobre)vivéncias sdo firmadas pelo outro elemento singular que sustenta as
resisténcias educativas em torno da humanizagédo, que implica em audacia, arrojo, coragem,
sonho, pois incita a coragem pela luta da reinvencdo da escola, do mundo, da vida: a
ousadia.

Entre medos e ousadias,

Sabemos que esta tarefa ndo é facil, € um grande desafio, necessitando
persisténcia e rigor para estabelecer a ousadia e entender o medo, assumindo uma
lideranca pré-ativa, capaz de mobilizar e motivar a todos em busca de uma
sociedade mais justa e um mundo melhor. A obra, de Freire e Shor, é uma leitura
indispensavel para todos os supervisores e educadores, pois esta podera esclarecer
muitas dividas referentes as possibilidades da educacédo libertadora no contexto
escolar, assim como provocar uma reflexdo sobre a pratica pedagégica utilizada e
indmeras situagdes do cotidiano do professor. A obra é muito interessante e
perspicaz para todos que acreditam na educacdo e no educador no processo de
transformac&o da sociedade atual (EDUCADOR LLL).

Tracdo e equilibrio entre 0 medo e a ousadia “[...] ¢ importante, pois € preciso
comandar o medo, para que ndo deixe de ousar, pois sendo se arriscar ndo se cria nada
(EDUCADOR TT). Dessa forma, entende-se que “O medo precisa ser educado para dar
lugar a ousadia” (EDUCADOR 1).

Entre medos, entre os determinantes que incidem na relacdo pedagdgica e
politica*®, seguiu outro educador, apontando para a necessidade de se reinventar diante das

contingéncias educacionais:

Medo: sim, eu tenho medo — de errar, de ndo vencer o conteido do projeto... e de
ndo conseguir docilizar os corpos jovens e cheios de energia dos meus alunos. E
o principal, tenho medo de um dia acordar tdo triste a ponto de pensar no que ndo
fiz por eles e por mim. Por isso todo dia me reinvento. Nisso vem
responsabilidade de ser uma das referéncias para o0 minuto presente e a
contribuigdo para o futuro... de ndo ser apenas aquela que “passou” conteudo, que
indicou mecanicamente o que o livro ja reza... Mantendo a apatia e desmotivacao
de sempre virem a escola para sempre fazerem as mesmas coisas. Querem saber
por que escrevo isso? Sou a professora do Acelera — um projeto de reajuste para
aqueles que sdo tidos nos discursos como alunos fracassados. Minha turma —

139 Refiro-me ao projeto desenvolvido pela mantenedora, que tem como nome “ACELERA BRASIL”, que
prescreve todo 0 movimento didatico-pedagdgico a ser desenvolvido pelo educador, sem deixar espago ao
mesmo para que transgrida, reinvente a pratica. Nem mesmo a autonomia relativa é permitida. O que se tem
observado, ao longo dos trés anos de implantacdo do projeto é o exaurimento da dimensdo ética que se
expande pela estética do oficio docente, uma espécie de “pedagocidio” (CORTELLA, 2006) institucional.
Uma educacdo que “[...] neste Estado, estd baseada no principio da legalidade. Uma legalidade feita por
homens politicos que tém seus interesses e referéncias ideoldgicas diferentes do projeto libertador”
(EDUCADOR QQ).
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criangas ou jovens de 10 / 14-15 anos; dois ou mais anos de reprovagdo. Com eles
é uma licdo por dia... o livro é o regente de cada minuto e eu, a professora, sou a
guardid do tempo. Isso da medo! (EDUCADOR 23)

Freire (2008) lembra que o medo ndo é uma abstracdo. O medo é decorrente da
clareza que possuimos a respeito dos sonhos, da op¢do politica. Negar o medo € negar o
sonho, é negar que o seu sonho é exatamente contrario as forgas que retraem o sujeito. Em
seguida, € admissivel afirmar que “[...] o medo e a ousadia aparecem para ficar entre nos”
(EDUCADOR 4). Se o0 sonho é preservar o status quo, entdo ndo se tem medo. Assim, é
possivel afirmar que o medo é substancia que possibilita a transgressdo, assim como a
ousadia € balizadora do sonho da (re)transformacéo.

E preciso racionalizar o medo, para poder conhecé-lo, de modo que ele ndo tenha
forcas para paralisar a acdo, pois, como escreveu o educador GGG: “[...] quando
conhecemos nosso medo e as forgas de repressao, fica mais facil planejar acfes que véo até
o limite de seguranga apresentado no momento”. E preciso, contudo, impor limites ao
medo, pois ¢ “[...] @ medida que algumas coisas podem ser feitas naquele momento
enguanto outras ndo, ja que a educacdo é um ato politico, que esta a servico de organismos
que compdem o sistema educacional” (EDUCADORES O0O), que precisa enfronhar-se de
resisténcias contra mecanismos que ferem a humanizagéo.

Essa racionalizacdo mobiliza outras tantas, entre elas o entendimento de que
ocorrem brechas que sinalizam a alteracdo do que esta posto. Sdo brechas que se firmam

pela ousadia, como as marcadas pelo Educador BBB:

Foram pequenas as vitorias até aqui; ainda precisamos ousar, vencer o medo e
fazer a mudanca social que a educacdo libertadora ajuda a promover.
Independente da disciplina que for ministrar, um educador libertador deve
entender o contexto social do ensino, o processo histérico da sociedade e do
mundo em que vivemos para que possa esclarecer para os educandos e para ele
mesmo onde eles estdo e o que estdo querendo fazer ali.

As praticas libertadoras incidem sobre a reinvencéo da escola. Incidem em um forte
elemento identidario entre os trés AAAs - adesdo, autonomia e autoconsciéncia - de Novoa
(2002), que se envereda pela professoralidade proposta por Pereira (2002), que tem como
expediente a problematizacdo de como o educador faz a educagédo, aos EEEs de Freitas

(2002), pelo envolver, emocionar e entusiasmar, animam essa possibilidade. Logo, esses
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fundamentos envolvem valores, interesses, sentimentos, convicgdes e disposicao interior,

como sinalizou o educador Z:

Constatamos que as mudancas até podem ser lentas, mas os profissionais da
educagdo sdo os responsaveis por ela. Nao adianta somente criticarmos governos
se nos ndo estivermos abertos para modificarmos nossas praticas. Nao
oportunizarmos o dialogo e tampouco aceitamos que também aprendemos com
nossos alunos, nossos colegas, respeitando os saberes ja adquiridos; precisamos
nos desacomodar.

Confianga individual e coletiva na possibilidade de reinvencdo da prética
pedagogica também carrega medo. Logo, € preciso inculcar que medo precisa se ajustar a
reflexdo, temperanca, desarmando-se de pré-conceitos e, especialmente, de modelos que
pré-afirmem a condicao conceitual de ser libertador para a possibilidade de um vir-a-ser, de

um possivel estar sendo libertador, como registrou o educador Y:

O medo leva a refletir sobre a necessidade que se tem de se ter claro e exigir
procedimentos praticos e concretos, pois a propria experiéncia ja é provocacao de
medo. Com isso € possivel se pdr em prética um tipo de educagdo que provoque
criticamente a consciéncia do estudante.

Na natureza da identidade profissional, por vezes contraditéria, residem a forca e a

possibilidade de mudancas ousadas, como encaminhou o Educador UU:

Entre ser um educador-aprendiz ativo e cético na sala de aula, que convida os
estudantes a serem curiosos e criticos... e criativos; do outro, o professor a
defender sua pratica por vezes descontextualizada e desprovida de dilogo critico.
[...] E notorio que essa Ultima caracteristica ¢ dificil de ser adquirida e requer
esforco daquele que a constréi: sofrimento, responsabilidade. Também requer
ousadia ao romper com as barreiras da educacéo tradicional que nos, educadores,
recebemos, bem como vontade (EDUCADOR UU).

Reconhecer as contradi¢des e assim lidar com elas vem sendo o seu suleamento:

Diante desses obstaculos, e at¢ mesmo o “medo”, que nds educadores
encontramos ao adentrarmos em uma sala de aula, deparamos com a imensa
responsabilidade de buscar a nossa liberdade de mudar, ou ao menos tentar mudar
nossos pensamentos, nosso modo de agir e colocar a educagdo como um
momento artistico que acontece quando h&a um ato de conhecimento, chamando o
educando e educador ao mesmo tempo para a vida (EDUCADOR SSS).



256

O empenho na identificacdo das contradicBes presentes na realidade dos educadores
merece reflexdo constante, uma vez que se busca a sua superagdo. Trata-se, portanto, de

indicativo de que mudanca é possivel, como sinalizou o educador KKK:

Afinal, como educadores que somos, como acreditar no amanha, se ndo fizermos
nada hoje? Para esperarmos por alguma mudanca, ndo podemos deixar nossos
alunos abandonados, sem destino, orientacdo. Contudo, isto ndo é sindnimo de
manipulagdo, visto que nosso papel € educar, refletir sem autoritarismo,
dominagdo, no direito de acreditar. Pode-se evitar levando-o a um estudo sério,
critico, tendo um papel como professor orientador; ndo bitolador, manipulador e
sem impor mitos. O professor, que tem um plano objetivo, direto, programado,
tem uma sensibilidade maior para com os alunos. Estes, por sua vez, estardo mais
preparados para exercer sua funcdo na sociedade, sabendo que quem os orientou
foi direto, sem ser superior; teve competéncia critica, bem como pensamentos e
atitudes. Enfim, foi professor, no sentido total da palavra. Foi libertador, néo,
libertado.

Aqui, ndo se trata de defender uma das partes ou de ficar “em cima do muro”, mas
de estar comprometido com o projeto politico-pedagdgico e em funcao dele se posicionar

(VASCONCELLOS, 2002). Esse posicionamento € instancia que ndo nega nem o medo
nem a ousadia, como registrou o educador QQ:

Se estou seguro, devo cultivar o0 medo, estabelecer os limites. Negar o0 medo é
negar o sonho. Devemos ser fiéis ao sonho. Politica é pesquisa: atua para saber 0s
limites, conhecer com quem estamos trabalhando, para saber sua visdo de mundo.
Atuar sem se paralisar pelo medo. A educacdo é politica e a politica tem
educabilidade. Temos medo do desconhecido. O professor deve tomar
conhecimento do ambiente, envolver-se em tarefas inofensivas, escolher as
batalhas, aumentando créditos da divergéncia.

Em seguida, como orienta Vasconcellos (2002), entende-se o educador pelas
multiplas relacGes das partes envolvidas, bem como pelos nexos e conexdes - uma vez que
0s esquemas explicativos monocausais sdo ineficazes — que se envolvem. Logo, trata-se da
producdo de caminhos, caminhando; caminhos para concretizar aquilo que se busca entre
métodos, técnicas, procedimentos e que pontuam a categoria da intervencdo: praxis,
método, continuidade-ruptura, didlogo problematizador e significagdo; caminhos trilhados

com o medo que precisa da ousadia, como inseriu o educador IlI:

Toda mudanca causa inseguran¢a, medo e desequilibrio. Porém, ndo devemos nos
abater. Devemos transformar o medo em forca para o comprometimento da
mudanca, estimulando os estudantes a se prepararem cientifica e tecnicamente,
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esquecendo o modelo de transferéncia de conhecimento, buscando, a cada dia,
com responsabilidade e criticidade, a seriedade intelectual.

Para a praxis € importante estabelecer a dindmica acdo-reflexdo de tal forma que
ocorra, cada vez mais, apropriacdo critica da mesma, da propria teoria e fazé-la entdo
avancar. O educador necessita de planejamento individual de trabalho, além do coletivo.
Esse planejamento incidira sobre 0 modo como o educador esta vinculado a outros planos
da escola, do PPP, para que se diferencie do coletivo e possa avaliar sua pratica
(VASCONCELLOQOS, 2002).

Cabe, nesse sentido, estimular-se por politicas publicas educacionais humanizadoras
que apoiem os educadores a formacdo politica, epistemolodgica e estética do ato pedagogico
- com 0 compromisso e a competéncia técnica permanentemente renovados. Com isso, é
possivel que o educador seja, entdo, provocado a indagar-se sobre a intencionalidade de sua
pratica pedagdgica (FREITAS, 2000).

De ingénuo a critico, a passagem desequilibra com pequenas quebraduras. Assim, as
mudancas do educador se efetivam a medida que ampliam o reconhecimento do modo
como vive e produz o mundo, o seu cotidiano, do que quer mudar - entre 0 medo e a

ousadia -, como escreveu o educador:

Quando ouvimos falar na palavra mudanca, em principio surge a expectativa do
novo, do serd que vai mudar para melhor? Depois o receio: sera que vai dar
certo? E, por Gltimo, a resisténcia, ndo! E melhor deixar como est4; ndo precisa
mudar; ndo vai dar em nada mesmo. E assim arrumam-se as mais variadas
desculpas para dizer ndo a mudanga, a ousar mais a tentar libertar a mudanca
latente que existe em cada um de nds. Mudanca significa desalojar, mexer com
que estd parado e isso gera paciéncia, desburocratizagdo, sair dos discursos
politicos vazios, aventurarem-se reacender-se a cada dia a cada minuto, planejar,
sair da mesmice. Alguns profissionais da area, talvez por inseguranca, defendem
posturas que em outros tempos ja deram certo, mas que agora podem e devem ser
renovadas, pois ndo condizem com a realidade e com o cidaddo do novo milénio,
onde fora da escola a tecnologia caminha a passos largos. Por isso faz-se
necessario ousar sempre, levando o educando a se perceber dominante e
modificador do meio em que vive (EDUCADOR JJJ).

A concepcéo da educacéo libertadora passa pelas trés dimensdes: politica, por meio
da criticidade; epistemoldgica, pela curiosidade; estética, em sua criatividade (FREITAS,
2000). Arquiteta-se, com elas, a resisténcia ousada pela continuidade da (re)transformacéo.

Arquiteta-se, com elas, a resisténcia ousada pela continuidade da (re)transformacao.
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Para tanto, a dimensdo politica, pela criticidade recebe traducdo pelo educador, ao

escrever que

E preciso olhar criticamente, fugindo dos modelos feitos de conhecimentos
descontextualizados. Olhar criticamente, com o objetivo de trabalhar conceitos,
redefinir idéias, apropriar-se de textos, reler pensamentos, confrontar com outros
conceitos e talvez assim chegar a algo novo, préprio, vivo, pratico, vibrante que
nos faca viver um sonho possivel. Como Freire nos ensinou, de uma forma geral,
devemos ter e sentir esperanca no humano, no ser homem e nas suas
possibilidades (EDUCADOR T).

Pela dimensdo epistemoldgica, a curiosidade se enverga pelo registro do educador

10, que escreve:

[...] entendo que ndo podemos nos deixar perder nas teias de saberes e poderes.
Temos que reinventar nosso modo de aprender e buscar encantar nossos
educandos pelo conhecimento. Para tanto, ndo existe uma formula secreta, pois 0s
caminhos, na grande maioria das vezes, de educadores e educandos s&o
diferentes; o que precisamos é entrelacar esses caminhos, sendo curiosos e nos
fazendo iguais no processo de constru¢do do conhecimento. Talvez este seja o
primeiro passo para nos tornarmos educadores libertadores, para compartilharmos
de uma educacéo libertadora (EDUCADOR 10).

Pela dimensdo da estética, a criatividade, a instigacdo apresentada pelo educador Y
parece-se adequada: “[...] quando somos provocados por uma reinven¢do criativa da
linguagem sob nossos olhos, de um modo excitante, em que a linguagem nos obriga a
repensar a maneira de ver a realidade. Por que ndo instigar os alunos assim? A mesma

dimenséo ¢é observada no registro do Educador 23, que escreve:

Minha ousadia é desacomodar o livro didatico, olhar para eles — meus alunos, que
por vezes chamo de filhos - e fugir um pouquinho da guia. Provocar para que
escrevam mais, para que vejam além das linhas escritas e que reflitam sobre o
porqué aprender o nome das regifes do Brasil, e onde usar expressdes
numéricas... enquanto ainda existe a dificuldade na divisdo, enquanto ainda
titubeiam no registro de interpretacdes textuais. A ousadia € pega-los pelas maos
e conduzir minha turma ao sentimento de pertencimento. Veio um de cada lado,
com suas dificuldades, com outras referéncias que ndo o Acelera. Vem de criar e
recriar 0 que o0 projeto ja organizou, de convencer cada um deles de seu papel
naquele espaco e em outros — sujeitos de acdo, pensantes, inteligentes e
subjetivos. O reconhecimento vem da leitura individual que tenho feito das
producdes. Meus filhos ndo sdo apenas os graficos de resultado; eles escrevem
seus sonhos e suas vidas em textos que por vezes precisam ser lapidados... mas
vejam, eles estdo ousando e eu também estou aprendendo (EDUCADOR 23).
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Por essas trés dimensdes, arquiteta-se a andarilhagem entre o0 medo e a ousadia:

O medo pode ser uma batida de frente com a realizacdo de um sonho; ele
significa que o sonho estd entrando na realidade, entrando para histéria e
provocando riscos inevitaveis. Os riscos fazem com que achemos que o0 sonho é
impossivel, e 0 medo os acompanha para que sejamos cautelosos e precavidos em
nossas decisdes e acdes (EDUCADORES 000).

Foi pela andarilhagem intencional que se permitiu a visibilidade das ousadias,
apesar dos medos. Com tantas ousadias, impregnadas de tantos medos, € que “necessitamos
seguir com a cabeca erguida sem esquecermos que 0 medo nada mais € do que o sonho
tentando que a ousadia (de certa forma ja conseguindo) se torne realidade”
(EDUCADORES TTT). “Enfim, medo e ousadia sd3o conceitos que resumem o meu dia a

dia em sala de aula (EDUCADOR 1).



8 PALAVRAS EM (IN)CONCLUSAO: ANDARILHAGEM PELOS MEDOS E
OUSADIAS AO LONGO DA PEDAGOGIA DAS RESISTENCIAS,
ANUNCIADORA DA REFEITURA DO “SER MAIS”

Na acepgdo freireana (2002a), nem com idealismo nem com o “poderismo” de
consciéncia se pretendeu estampar o estudo, da mesma forma mostrar a nova “roda”, a
ciranda da escola com inovacoes.

Partiu-se da premissa, tdo alardeada, da continua necessidade de releitura do
contexto educativo na propria escola, mas de um modo palpavel, com gosto e cheiro de
criancas, de adolescentes, com sala, mesa e prateleira** de educador, com bolo e abraco
pelo aniversario, pelo salario irrisério.

Deseja-se falar com as escolas: com sala de aula com ou sem porta, com sabor de

merenda, com invaséo de tudo que é bicharada'**

142,
1

e com tudo mais que possa fazer parte de
cotidiano de escola rea escolas indagadas, obrigadas, amadas, fragilizadas, reinventadas
pelo proprio educador e seus educandos.

E com essas escolas que se deseja falar. Falar das coisas que fazem e como se
fazem, permitindo compreendé-las, promové-las, refazé-las.

Nelas o ensino fragmentado, bancarista e mecénico, amplamente denunciado, ainda
persiste. As teorias ndo conseguem “dar conta” do mundo real. Nao ha tempo para procurar
em um manual como lidar com as situacdes que demandam (re)acdes imediatas. O estimulo
e a resposta diarios exigem que todos os poros estejam em alerta, que todas as veias estejam
sadias. A correria para “dar conta” do cotidiano da escola se reconhece: € impar.

E “desse” e “nesse” contexto de chdo mesmo que se pretendeu traduzir a “ousadia”

e 0 “medo” em “‘ser mais”, em movimento de reinvengdo da possibilidade de ser o legado

de humanismo freireano como um pressuposto a humanizacédo educativa.

149 Nem sempre é possivel ter armario, mais certo é a prateleira mesmo.

141 Refere-se & invasdo de pulgas com as quais a escola se deparou ao longo de 2009.

142 permite-se dizer que, as vezes, ndo o real se parece surreal, com situacdes que se lancam como desafios
quase sobre-humanos — invasdo de animais peconhentos pelas salas de aula, eucaliptos caidos sobre os
prédios da escola - como o ocorrido em 2009. Ha suspensdo de aulas, falta de docentes e de funcionarios, mas
“o show ndo pode parar”, e a escola abre suas portas e tenta ensinar e aprender com tudo isso, apesar de tudo
isso.
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Inscreve-se, porém, que a formacdo humanizadora foi construida antes mesmo da
academia e que, renovada na pratica docente, se articula ao modo de se entender, apreender
e viver “no” e “com” o mundo. E como se quisesse semear um girassol sem antes escolher
a terra em que se quer plantar, regar, produzir. A humanizacéo precede a escola, mas néo a
é sem ela. Esta na proépria vida.

Emancipar o sentido da libertagdo freireana é o que seguiu titubeando junto ao
contexto educativo gaicho de escola publica. E é a sua margem, do como se encontra
diante de tantos desmantelamentos provenientes de politicas publicas indcuas, que se
pretendeu conduzir o estudo. A ideia foucaultiana de ficar a margem “caiu bem” a esse
contexto e produziu forgas resistentes para a continuidade do sonho, do projeto e da
concretizacdo da libertagéo.

Ao longo do estudo, perseguiu-se a indagacdo: Que medos e ousadias demandam a
humanizacdo de docentes de classes populares no presente tempo hibrido?

Com essa indagacdo, fomentou-se a ideia de pertinéncia do estudo a
(re)transformagdo docente no l6cus de seu oficio por se acreditar na produgdo de nexo, de
direcbes como substratos a materialidade da feitura pedagdgica humanizadora. Por
conseguinte, imp6s-se um estudo que teve como mote o real, 0 agora.

O estudo pelos “medos” e “ousadias” langou-se pela itinerancia de pesquisante que,
a procura de respostas, se reconstruiu em muitas perguntas.

Os entrecruzamentos empiricos sustentaram esses “medos”, e essas “ousadias”
andarilham pela pedagogia das resisténcias: pedagogia anunciadora da possibilidade de
refeitura humanizadora.

Assim imp06s-se o andarilhar pelos “medos” e “ousadias” de educadores que “se
fazem” e “fazem” muitas escolas. Sao “Medos” e “ousadias” feitos nos cotidianos da
educacao publica.

Cansados da denuncia de que a educagdo “estda mudando para ser a mesma”,
Alencar e Gentilli (2007, p. 18) focalizaram a investigagdo no sentido de superar essa
assertiva e a ideia de que os educadores da rede publica estdo aquém dos demais, em

estagio de estagnacdo, alienados dos problemas, dos modos de fazer e estar no mundo, e
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assim distantes de alternativas educacionais**’. Focalizaram os “medos” ¢ as “ousadias” do
cotidiano oficio de educador.

Para esse arranjo, a postura frente aos elementos empiricos foi desafio constante,
pois, diante de tamanhas grandezas, necessitava-se de impregnacdo e imersdo; logo,
inspirava estar-se habil pelo rigor e clareza ao imprimir-se o elenco de analises, assim como
imbuir-se de discernimento e intuicdo cuidadosa e detalhada para que ndo se dirimisse a
poténcia das mesmas. Precisava-se atentar para o fato de que a soma de rudimentos
aglutinadores estava correlata a validacéo e defesa da Tese.

Havia ainda o desafio pelo olhar comprometido de quem, além de pesquisadora, é
supervisora escolar, gestora, educadora do chdo da escola. Logo, com intento de indagacéo
ao proéprio cotidiano, enveredou-se com inquietacdo a investigacdo, a fim de exercitar um
olhar mais abrangente, movimentado pela abstracdo, alargando-se seus esteios. Esse
exercicio exigiu profundo esforco de sintese pelas compreensdes atingidas***. Como ja
reiterado no estudo, foi um esforco de consolidar a empiria originada do chdo da escola
como elemento de reflexdo tedrica, a fim de se dar maior visibilidade as vozes, de
reconhecimento ao que se produz no cotidiano docente.

Diante das informacdes de analise contidas, procedentes de resenhas de educadores
dos cursos de especializacdo, de apontamentos e notas reflexivas dos educadores ao longo
das “leituras em dialogos” do grupo de estudos, a pesquisadora viu-se, muitas vezes,
rodeada por um caos, ora identificando, ora isolando a gama de empiria. Foi nesse
expressivo processo analitico que se percorreu 0 temor de ndo sustentar categorias que
abarcassem a multiplicidade de vozes que se impunham na investigacdo. ldentificar os
documentos, isolar e recortad-los para assim extrair suas ideias, em muitos momentos,
desestabilizou a pesquisadora.

Na ansia de ndo desconstruir os registros dos “medos” e “ousadias” dos educadores
e assim revelar os significados dos contextos em que foram gerados, a dificil tarefa de
selecionar, de encontrar o que validasse o pensar dos educadores deixou, por vezes, a

sensacdo de estar contrariando o espirito da investigacdo que anunciava.

143 Registro aqui a maxima de muitos contextos em que vivo, onde, de um lado, é emitida a compaix&o pelos
educadores, observando-os como estado de menoridade, sem perspectivas, os “coitados” da educacdo; de
outro lado, os entendem como aqueles que nada desejam mudar, diante do estado de acomodacao profunda.
144 Uma vez que se reconhece como sujeito de prolixidade, logo o desafio em limpar o estudo foi singular,
mesmo reconhecendo que néo se alcangou a meta proposta.
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Contudo, pouco a pouco, mapeando os registros dos educadores, as unidades de
andlise comecaram a impor presenca, e o temor foi se dissipando, dando lugar ao
compromisso com o fendmeno que impunha sentido qualitativo a pesquisa.

Descrever e interpretar os sentidos dos testemunhos dos educadores sem ser
superficial, mas rigorosa, implicou dialogos mais profundos ao universo das classes
populares: as emergéncias de suas cotidianidades.

Construir-se por uma linguagem menos crua, mais legitimada pela autoria, mesmo
arriscando-se pelo cunho de muitas delas, foi alternativa para atrair-se ao desencadeamento
e 0 encantamento da escrita. Assumir 0s proprios preambulos, sem negar a ideia que se
moveu até eles, mesmo incorrendo no tempo em que se dispunha para dedicar a autoria da
pesquisa, foi desafio que se imp6s diante de um tempo chrénos que se escorreu.

Nessa seara, 0 elenco de objetivos do estudo formalizados como o reconhecimento
da consolidacdo e fragilizacdo que se firmam como fronteiras ao processo de humanizagéo
em tempos de hibridismo, bem como o0 mapeamento dos pressupostos teérico-praticos que
orientaram e que continuam a orientar a educacgdo libertadora pelo sublinhamento da obra
“Medo e ousadia”, assim como o contexto de reinven¢ao da escola, por meio da
humanizacdo do oficio docente de classes populares: o “ser mais”, foi insignia atribuida aos
medos e ousadias dos educadores. Atender ao objetivo que tratou de reconhecimento da
consolidacéo e fragilizacdo que se firmam como fronteiras ao processo de humanizagdo em
tempos de hibridismo necessitou percorrer as cegueiras humanas. S&o cegueiras que custam
a visdo, que ndo se deseja ver. Logo, pareceu que o mais acertado foi estabelecer certa
genealogia em torno da urgente necessidade de compartilhar alternativas possiveis ao
mundo frente ao transito de trilhas que compdem o paradoxo humano em tempos de
contradicdes, de desafios, de complexidades. Além da breve genealogia dos humanismos,
em especial do humanismo freireano, 0s registros ao longo das subcategorias que
recorreram a ideia de que os modos de fazer o mundo, de produzir trabalho/homem, bem
como os modos de estar no mundo inspiram que a mudancga necessaria se alarga cada vez
mais e carece de recondug&o por tais vias.

Na mesma dire¢do, o alcance do objetivo que se dispds em mapear 0s pressupostos
tedrico-praticos que orientaram e que continuam a orientar a educacdo libertadora foi

reiterado pelas subcategorias que expressaram os “modos de fazer o mundo, de produzir
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trabalho/homem” na assuncdo da luta pela democracia como forga a (re)transformagao
educativa. Seguiu-se, do mesmo modo, pela subcategoria “modos de estar no mundo”
frente & ideia de que medo é a constdncia do risco, pois 0s medos perduram pela
reconducdo dos sonhos pela revigoracdo e reinvencao da libertacdo, logo imprescindiveis:
imprescindiveis com democracia, liberdade e autoridade, com sonhos sonhados pela
realizacéo.

Esse mesmo objetivo foi reiterado pela subcategoria “medo do curriculo que nao
ouve as vozes que ‘fazem’ e se ‘fazem’ do entorno das escolas”. Medo de um curriculo que
desconhece a multiplicidade de vozes que emanam no chdo da escola e além desse chéo.
Também se considera ter assegurado o objetivo pela subcategoria “medo da desidealizagao
da escola”,, que reconhece a necessidade de projetos pesquisantes “na”, “sobre” e “da”
escola, por pesquisas que desidealizem a verticalizacdo de cabecas cheias, mesmo estando
vazias.

A envergadura das subcategorias “ousadia da rigorosidade metodica” e “ousadia de
continuar aprendendo, agora com outro, o proprio educando”, além da “ousadia de
qualificar os espagos de formagao em (re)transformacgdo” permitiu estabelecer
entendimento que as educacBes se dao pela geracdo do compromisso politico e pela
competéncia técnica dos espacos em (re)transformacdo. Trata-s, portanto, de “ousadia de ir
além da sala de aula” como elemento que sustenta a leitura de mundo inspirada pelo
dialogo com demais instancias sociais.

O objetivo que ajuizou sublinhar a potencialidade pedagogica da obra “Medo e
ousadia” ao contexto de reinvengdo da escola, por meio da humanizagdo do oficio docente
de classes populares, do ‘“ser mais”, recebeu a insignia dos medos e ousadias dos
educadores especialmente pela categoria “medo e ousadia pela organicidade da leitura da
obra”, uma vez que reiterou a contemporaneidade da obra ao estatuto da humanizagdo em
tempos dificeis. Registra-se que o itinerario da obra foi amplamente reconhecido nas oito
subcategorias, além das duas categorias emergentes, e assim defenderam a presente Tese
frente a importancia da obra como elemento de reconducéo a educacéo libertadora.

Percorrer o alcance dos objetivos do estudo invocou a aventura pela possibilidade
de reconducgéo da educacdo libertadora na forga de sua humanizacdo. Sua forga esteve

presente na ponderacao junto aos medos dos modos com se produz e se € produzido pelo
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trabalho, enfronhada nas tantas amarras com que se vive. Ponderacdo junto aos medos das
receitas curriculares, que ndo mais comportam o determinismo da pratica; ponderacao junto
aos medos da desidealizagdo da escola que se funde em muitas palavras ocas de
neutralidade perante um mundo vivido.

O medo comporta ousadia; a ousadia comporta medo...

Percorrer o alcance dos objetivos do estudo invocou, ainda, outra aventura: anincio
das ousadias ante a possibilidade de educa¢Ges mais possiveis. Inaugurou-se com elas o
registro de lucidez, de transgressbes e resisténcias possiveis, subsidiadas pela cautela
emitida pelos medos. A obra “Medo e ousadia” configurou-se como problematizacéo
acerca da funcdo social da educacdo, da escola que fazemos, revelando-se fonte de
equilibrio entre os medos necessarios e as ousadias sonhadas.

A repercussdo da leitura da obra extrapolou o estudo, ou mesmo, desgrudou-se dela.
Registra-se por esse entendimento a repercussao do GE, o grupo de estudos, que vem se
agregando a outros sujeitos que, além da sala de aula, se movem para potencializa-la. Trata-
se de outros agrupamentos de pessoas como da “ONG Canta Brasil” e da CUFA — Central
Unica das Favelas de Canoas -, que vém se inserindo com forca junto & continuidade da
leitura da obra, bem como o intercambio universidade-escola, escola-universidade, pelo
grupo de estudantes que, ao longo da disciplina “Leituras de Paulo Freire”/2010-2,
realizaram interlocugdes com o GE a partir da leitura de “Medo e ousadia”.

A importancia da leitura, do resgate da obra para o GE se deu pela necessidade de
fugir de estados de impossibilidades, de desequilibrios da certeza da prética.

A racionalidade de um mundo que insiste em viver o0 binarismo de um tempo vivido
contra um tempo cronoldgico assume dimensBes perigosas, pois captura a acdo de estar
sendo vivido para imediatamente ser vivido — uma supremacia do tempo chrénos sob o
tempo kair6s. O perigo desse binarismo, ou mesmo, de império de um sobre o outro,
encontra-se no sentimento de ndo ser competente para o oficio de uma docéncia
humanizadora. Nessa perspectiva, ratifica-se a compreensdo de que a educacdo em
(re)transformacdo tem como miss&o criar, entre as pessoas, vinculos sociais que tenham sua
origem no préprio desenvolvimento do ser, na construcdo de espacos de socializa¢do e na

elaboracdo de um projeto social em comum: a criacdo de tempos de existéncia solidarios
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que tenham como aliados sintonia e fruicdo. Sobretudo, impde-se coeréncia pela
diminuigdo da distancia entre o dito e o feito.

Educar na compreensdo dos limites e da radicalizacdo da (re)transformacdo da
educacéo e do mundo foi reassumir que mudar continua sendo possivel.

Acredita-se, portanto, que o estudo teceu a conviccdo de que a leitura da obra
“Medo e ousadia” ¢ exercicio da capacidade de fortalecimento e de resisténcias perante
tantas contingéncias do mundo, da vida, da educacéo.

Conclui-se que “o final de uma tese ¢ inexoravel” e carrega consigo 0 gosto de
incompletude, gosto com sabor de que nem tudo foi possivel apreender; “seu argumento é
um arranjo”, logo um movimento temporal e histérico de quem intencionalmente fez
escolhas, cometeu riscos, teceu entendimento provisério carregado de discurso ansioso;

1”45, cheia de indagagdes, agora

“seu final € como uma revitalizacdo ao pensamento inicia
um pouco mais maturadas, sem deixarem de ser igualmente ansiosas por outras respostas a

tantas perguntas.

145 As expressdes aspadas referem-se & assertiva de Dr. Marcos Villela Pereira durante o Seminério Avancado
em Educacdo “Educacéo, politicas e praticas: sobre ler, estudar e pensar” no Programa de Pos-Graduagdo da
PUCRS, dia 27.10.2007, onde discursava sobre a linguagem e o sentido da tese.
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autoriza(m) o Outorgado, iguaimente acima identificado, a utilizar sua imagem em
fotografia na tese de doutorado sob o titulo "ENTRE MEDOS E OUSADIAS:
Resisténcias educativas pela reinvengao das lutas do Ser Mais e a atualidade do
legado freireano” a ser apresentada na Pontificia Universidade Catélica do Rio
Grande do Sul, Faculdade de Educagdo Programa de Pds-graduagdo em
Educacao em janeiro de 2011. A presente autorizagdo outorga, do mesmo modo,
o direito de uso de imagens durante apresentacao da referida tese. Por estarem
mutuamente ajustédos nos termos acima, assinam as partes o presente
" instrumento em 02 (duas) vias de igual teor e forma.

CANOAS, 20 DE DEZEMBRO DE 2010
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ANEXO 2

DISCURSO DE FORMATURA DA TURMA DE 8. SERIE/ 2010



Bom dia queridos professores, alunos, diretora, vice — diretora, pais...
Obrigado (a), pela presenga de todos aqui nesse dia téo especial para nos...

“0 valor ndo esta no tempo eu elas duram, mas na intensidade eu elas acontecem.
Por isso existem momentos inesqueciveis, coisas inexplicaveis e pessoas incomparaveis”.

intenso. Inexplicavel. Incomparavel. Assim foi esse tempo em que estivemos unidos. Um
periodo no qual descobrimos o mundo: estudamos, brincamos, aprendemos, sorrimaos...
Juntos, alunos, funciondrios e professores vivemos intensamente muitos momentos alegres,
produtivos, positivos e inesqueciveis. Momentos esses que, sabemos, permanecerdo em
nossas vidas, como uma marca muito agraddvel em nossos coragdes. Cativamos e fomos
cativados. .

Responsabilidade aprendemos a ter também. Responsabilidade com nossas palavras, com
nossas atitudes... enfim por toda a nossa vida. Responsabilidade, ao contrario do que muitos
dizem, é liberdade. Liberdade de escolher nosso proprio caminho e de defender de maneira
racional interesses em prol da coletividade, pois tivemos verdadeiras licdes de uma arte
chamada politica. Liberdade de trilhar veredas possiveis e impossiveis. Escolher o destino. O
futuro. Nossa escola nos preparou para isso. Ndo teremos medo do que vira pela frente.

E importante ndo nos esquecermos de onde viemos e que mudangas sofremos ao longo desses
desafiadores e, muitas vezes, dolorosos anos. Dolorosos sim, pois assistimos a algumas
tentativas de baixar o padrdo de ensino desta escola. Talvez ndo tenha sido pior gragas a
grandes educadores que tivemos, que ndo s6 se preocuparam em cumprir suas obrigagGes
profissionais, mas souberam defender a qualidade dos ensinamentos - cada um com sua
abordagem e sua filosofia de vida. Somos sinceramente gratos.

Tivemos a oportunidade de conviver com todo tipo de pessoas. Dentre elas, muitos alunos
destacaram-se. Alguns como questionadores; outros, pela capacidade de expressdc e
lideranga; outros primaram pela organizacdo e pontualidade. Ha também aqueles que foram
verdadeiros exemplos de dedicagdo e persisténcia. E como ndo poderiam faltar, aqueles
responsdveis por alegrar todas as aulas e motivar os amigos.

Ah, as amizades... Essas, ndo precisamos nem comentar, pois sem divida sdo sinceras repletas
de carinho e dedicagdo. E a todos esses queridos amigos com quem ndo conviveremos mais
diariamente nessa nova fase da vida, s6 temos a dizer muito obrigado. Até mesmo nos
momentos de adversidade, aprendemos. Aprendemos a ser mais humildes e a trabalhar em
equipe.

Para finalizar, gostariamos de enfatizar que esse momento ndo é um momento de tristeza
porque nos despedimos. N&o; esse é um momento de reflexdo, de aceitagdo. De olhar para
frente. Um momento de admitir que a vida de cada um de nos € feita de fases. Tudo muda. O
mundo muda; mudamos nds. Amadurecemos, e ndo envelhecemos, s6 envelhece quem quer.
Nossas prioridades mudam e mudardo; nossa leitura de mundo, também. Devemos ndo nos
entristecer porque as coisas acabaram, e sim agradecermos porque elas existiram. Alids, nada
aqui acabou; muito pelo contrario. Esse é tdo somente o comego, o ponto de partida para uma
geragdo com vontade e disposi¢do para mudar as coisas. Mudar a prépria sina, mudar a
realidade que nos cerca. Chegou a vez dessa geracdo, da nossa geragdo, mostrar para o mundo
14 fora que tipo de ensinamento que recebemos. Chegou a hora e a vez de mostrar nossa cara,
nossa cara de orgulho por ter sido aluno do Colégio Conego ledo.

Nossa formatura é um momento de orgulho em nossas vidas, um acontecimento feliz e
inesquecivel, abrithantado por momentos de profundo contentamento, alegrias e grandes
esperangas para o futuro.

E nesse momento tdo importante, gostariamos de homenagear, e também de recordar certas
manias e momentos inesqueciveis de nossos queridos mestres.



