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RESUMO

7

O presente trabalho € resultante da pesquisa de mestrado em educacdo no
PPGE/UFMT e situa-se no contexto das reflexdes sobre a qualidade da educacéo.
Partindo da tematica de pesquisa “concepc¢des pedagogicas”, a proposta de
discusséo alicerca-se sobre a possibilidade de estruturacdo de uma educacéo
emancipadora, capaz de contribuir para a construgdo do ser autdnomo. Neste
sentido, contrapde-se ao modelo de educacdo pautado na memorizacdo e
reproducdo mecanica e descontextualizada do conhecimento e na dicotomia
professor-aluno. O problema que se apresenta a partir do objeto de investigacao é:
como os professores da escola publica estdo comprometidos com uma educacao
emancipadora e, portanto, promotora da autonomia humana? Investigar e refletir
sobre as concepc¢des educativas dos professores na perspectiva de uma educacgéo
gue promova a emancipacao e a autonomia dos educandos € o objetivo central do
trabalho. Para refletir sobre a probleméatica da pesquisa, elege-se como cenario de
investigacdo uma escola publica de educacgéo basica no municipio de Primavera do
Leste, estado de Mato Grosso, que funciona em regime de escola integral. Foram
convidadas a colaborarem como sujeitos da pesquisa, seis educadoras, sendo trés
professoras e trés coordenadoras pedagdgicas. Além das educadoras, € analisado
também o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola. A pesquisa toma como
referencial tedrico-metodolégico as abordagens qualitativas interpretativas. Sendo
qgue os instrumentos de coleta de dados utilizados na investigagdo compreendem a
entrevista semi-estruturada e a analise de documentos. A obra de Freire (1987,
2000, 2002a/b, 2007a/b) € tomada como estrutura tedrica basilar neste trabalho. Séo
tomados ainda como referenciais tedricos, para o corpo das discussdes conceituais
e da analise compreensiva dos dados colhidos na pesquisa, dentre outros: Gadotti
(2004); Gramsci (1995); Libaneo (2007); Carvalho (2005); Guareschi (2004, 2008),
Zatti (2007). Os resultados da pesquisa revelaram a existéncia de preocupacao, por
parte das educadoras e também do Projeto Politico Pedagdgico da escola, quanto a
efetivacdo da proposta de uma educacdo de qualidade social. Também existe
disposicdo “amorosa” e esperancosa pela concretizagdo de uma educacgéo
emancipadora, libertadora, centrada na formacéao integral do educando. No entanto,
os dados da pesquisa evidenciam também, que as concepc¢des educativas
presentes na escola revelam-se ainda fortemente marcadas pelos preceitos e
ideologias perversos e excludentes do liberalismo.

PALAVRAS-CHAVE: Concepcbes pedagdgicas. Educacdo emancipadora.

Autonomia.



ABSTRACT

This present work is the result of the research project in education in the PPGE /
UFMT and situates in the context of reflections on the quality of education. Based on
the theme of research "pedagogical conceptions”, the proposal for discussion is
founded on the possibility of structuring an emancipatory education, able to
contribute to the construction of being self employed. In this sense, is opposed to the
model of education founded in the memorization and mechanical reproduction and
decontextualized knowledge and the dichotomy teacher-pupil. The problem that
presents itself as the object of investigation is: how the public school teachers are
engaged to an emancipatory education and, therefore, promoter of the human
autonomy? Investigate and reflect about the educational conceptions of teachers
from the perspective of an education that promotes the emancipation and the
autonomy of students is the goal of the work. To reflect about the problems of
research, elects itself as a research public school of basic education in the
municipality of Primavera do Leste, state of Mato Grosso, which works in a full-time
education. Were invited to collaborate as research subjects, six teachers: three
teachers and three pedagogical coordinators. In addition to educators, is also
analyzed the Pedagogical Political Project (PPP) of the school. The research takes
as theoretical and methodological approaches to qualitative interpretation. Since the
instruments for collecting data used in research include the semi-structured
interviews and examination of documents. The work of Freire (1987, 2000, 2002a / b,
2007a / b) is taken as the theoretical cornerstone in this work. They are still taken as
theoretical, for the body of conceptual discussions and the comprehensive analysis
of the data collected in the research, among others: Gadotti (2004), Gramsci (1995);
Libaneo (2007), Carvalho (2005); Guareschi (2004, 2008), Zatti (2007). The results
of the research showed that there is concern on the part of educators and also of the
Pedagogical Political Project of the school, as the realization of the proposal of the
education of a social quality. Also available is "loving" and hopeful for the realization
of emancipatory education, liberation, focusing on the formation of the student.
However, the survey data also indicate that the educational concepts in the school
show is still strongly marked by the precepts and perverse and exclusionary
ideologies of liberalism.

KEY WORDS: Pedagogical conceptions. Emancipatory education. Autonomy
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1 INTRODUCAO

Envolvida dialeticamente no tempo presente de incertezas, contradicoes e
crise, a educacao se apresenta como espaco privilegiado de reflexdo, interrogacéo e
auto-avaliacao social. A busca pela compreenséo e formagdo do ser humano em
suas multiplas potencialidades para que possa assumir-se na condicdo de sujeito
ativo e comprometido com a superacao das contradicdes do seu tempo historico,
torna-se um grande desafio para a educacao.

Neste sentido, 0 antagonismo da conflituosa realidade atual — que coloca de
um lado a necessidade de adaptacdo ao mundo da tecnologia, a0 mundo do
trabalho com forte apelo econémico e do outro o sentido da vida, da humanizacéao,
da construcdo da sociedade verdadeiramente democratica — tem suscitado
significativas discussfes nos espacos educacionais e na sociedade em geral.
Gadotti (2004, p.43) lembra que “a educacéo participa inevitavelmente do debate no
qual a nossa sociedade em crise se encontra envolvida e da angustia que ela
suscita. A educacdo é um lugar onde toda a nossa sociedade se interroga a respeito
dela mesma, ela se debate e se busca’.

O presente trabalho se situa, justamente, neste cenario social e educacional
problematico e complexo e insere-se nas reflexdes sobre a qualidade da educacéao.
Sendo que a compreensédo de qualidade da educacédo que assumo como parametro
de discussdo esta condicionado pelo compromisso politico, ético e estético de
transformacéo social.

Tomando como referencial tedrico o ideario da pedagogia critica — que tem em
Paulo Freire um de seus principais expoentes — dentro da tematica de pesquisa
“concepcgdes pedagogicas” proponho uma discussdo sobre a possibilidade de uma
educacdo emancipadora capaz de contribuir para a constru¢ao do ser autbnomo.

Para refletir sobre a tematica da pesquisa no campo da educacéao, elejo como
l6cus de investigacdo a realidade da escola publica de educacdo bésica, por
compreender que a emancipacdo e a autonomia do ser humano fazem parte de um
processo que se constroi historicamente e que a escola tem papel importante nessa
construcdo. Por isso penso que é oportuno que se dediquem esforcos nesse

sentido, desde a educacéao basica.
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Entretanto, para a concretizacdo da intencdo de pesquisa, entendo que é
necessario que, em primeiro lugar, se compreenda o fendmeno educativo inserido
em um determinado contexto e tempo histérico. E mais do que isso, em intrinseca
relacéo dialética com ele. E a dinamicidade da temporalidade histérica que permite
gue compreendamos as contradi¢cdes e as possibilidades do objeto de pesquisa.

Sendo assim, parto da compreenséo de que a tradicdo educacional em que se
estruturam as concepcfes educativas em nosso pais esta alicercada, em grande
parte, em um modelo de escola que se construiu segundo o0s preceitos ideoldgicos
da burguesia, da légica de mercado e da formacdo profissional. Um modelo
educacional que se preocupa prioritariamente com a formacao “conteudista” do
educando, com vistas a formacdo profissional para atender a interesses
mercadoldgicos de uma economia capitalista neoliberal. Trata o educando como
sujeito passivo e receptor de conteudos que, na maioria das vezes, é fragmentado e
descontextualizado da realidade pessoal, social e historica do aluno. Uma proposta
educacional dessa natureza acaba por legitimar uma estrutura social opressora, na
medida em que serve de instrumento de alienacédo das pessoas.

E neste sentido que se justifica a idéia da investigagcdo e compreensio das
concepcdes educativas postas no espacgo da escola publica como passo inicial para
0 processo de transformacao da educacéo e que aqui, se configura em objeto de
pesquisa. Uma transformacéo da educacao que se caracterizaria pela efetivacédo de
uma educacao oportunizadora da libertacdo do ser humano e possibilitadora da
concretizacao do “ser mais”, do “ser sujeito historico” atuante nos processos de luta
pela transformacéao da sociedade.

Creio que a viabilizacdo de uma proposta de educacdo neste formato, deve
iniciar pela investigacdo das concepc¢fes educativas que se materializam no fazer
pedagogico dos professores. Isto porque, penso que com a compreensao de quais

concepcdes educativas estéo “suleando™

as acoOes educativas na cotidianidade da
escola publica, seria possivel o delineamento de propostas efetivas de mudanca e
transformacdo. Tenho clareza, no entanto, de que a investigacao e reflexdo acerca

das concepcgbes pedagdgicas dos professores constituem apenas o primeiro passo

! Utilizo aqui o termo “suleando” em substituicdo ao terno “norteando”, baseado nas consideracdes de
Freire (2006, p. 218-219) que adverte sobre a conotacdo ideolégica que o termo “nortear” pode
carregar em uma clara aluséo ao colonialismo empreendido pelos paises do norte sobre os paises do
sul do globo terrestre. Uma colonizacdo que ndo se restringiu aos espacos geograficos, mas se
estendeu sobre a cultura e as pessoas.
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no complexo processo de transformacgdo da educagéo, mas, certamente € um passo
imprescindivel para a sua concretizacdo. Ainda é certo que inUmeros outros fatores
devem ser considerados como condicionadores das transformacdes educacionais,
como as politicas publicas de valorizacdo da educacédo e profissionalizacdo do
magistério, entre outros. Contudo, devido a adequagéo as exigéncias e ao tempo do
mestrado, opto pelo recorte que se define pela compreensdo das concepg¢bes
pedagogicas dos professores que dao sustentacao as suas praticas educativas.

Com esse intuito, elejo como problema de investigacdo: como os professores
da escola publica estdo comprometidos com uma educa ¢do emancipadora e,
portanto, promotora da autonomia humana?

Penso que a proposta de compreensdao da educacdo na perspectiva da
emancipacdo e autonomia humana, traz consigo a necessidade de superacdo do
modelo de educacdo pautado na memorizagdo e reproducdo mecanica e
descontextualizada do conhecimento e na dicotomia professor-aluno. Freire (1987,
p.68) reflete sobre isso argumentando que

[...] a educacédo libertadora, problematizadora, jA ndo pode ser o ato de
depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir “conhecimentos” e
valores aos educandos, meros pacientes, a maneira da educacdo
“bancéaria”, mas um ato cognoscente. Como situacao gnosiolégica, em que
0 objeto cognoscivel, em lugar de ser o término do ato cognoscente de um
sujeito, € o mediatizador de sujeitos cognoscentes, educador, de um lado,
educandos, de outro, a educacdo problematizadora coloca, desde logo, a
exigéncia da superacdo da contradicdo educador-educandos. Sem esta,

ndo é possivel a relagao dialdgica, indispensavel a cognoscibilidade dos
sujeitos cognoscentes, em torno do mesmo objeto cognoscivel.

E neste sentido que entendo o seu carater eminentemente transformador e
emancipador.

Investigar e refletir sobre as concepgOes educativas dos professores na
perspectiva de uma educacdo que promova a emancipacdo e a autonomia dos
educandos € o objetivo central deste trabalho. Sdo tomados ainda, 0s seguintes
objetivos : dialogar com um determinado referencial tedrico que possibilite a
compreensao e interpretacdo dos dados da pesquisa; propor espaco de discusséo
tedrica que possibilite a avaliagcdo e auto-avaliagdo das concepc¢des educativas dos
professores. Identificar e refletir sobre possiveis limites e desafios pedagodgicos a
partir das concepc¢des educativas dos professores.

A opcao pela obra de Paulo Freire como estrutura tedrica basilar neste

trabalho se justifica em virtude da “amorosidade”, da rigorosidade e da radicalidade
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com que trata a causa e a condicao humana. Nestes termos, sua obra se configura
como um referencial de reflexdo e, mais do que simplesmente reflexdo, um
referencial de “praxis” imprescindivel para qualquer educador ou qualquer cidadao,
realmente, comprometido com a edificacdo de uma sociedade de relacbes
verdadeiramente justas.

E preciso salientar, nesta perspectiva, que as relagbes humanas no tempo
historico em que nos situamos estdo impregnadas de ideologias opressoras e, por
isso, alienantes. Contudo, impregnado do pensamento educativo, politico,
pedagdgico, humanista e libertador freireano, ancoro-me na concepg¢do de
amorosidade que se traduz na esperanca da construcdo da verdadeira democracia
mundial, da superacao das relacfes sociais injustas, das oportunidades, liberdade e
igualdade entre todos.

E, precisamente, a luz da esperanca critica e criticizadora, da confianga no
ser humano e da “fé na criagcdo de um mundo em que seja menos dificil amar”, que
pretendo discutir a educacao de qualidade social no contexto histérico em que nos
situamos.

A justificativa para a relevancia académica e social desta investigacdo se
encontra N0 compromisso com uma proposta educativa que seja “esperancgosa,
amorosa e humanizadora” — nos dizeres de Paulo Freire — e que por isso contribua
com a construcado de uma sociedade de relacdes justas, igualitarias e democraticas.
O gque implica, necessariamente, em uma concepcao de educacdo emancipadora e,
portanto comprometida com a formacao autbnoma do ser humano. E, sendo assim,
€ compromisso da academia e dos educadores pesquisadores o0 envolvimento
nessas discussdes, que objetivam a estruturacdo da transformacdo dos modelos
educacionais vigentes.

Para a efetivagdo da investigagdo busquei como cenario de pesquisa uma
escola publica de educacédo basica no municipio de Primavera do Leste, estado de
Mato Grosso, que funciona em regime de escola integral e atende, exclusivamente,
criancas de baixa renda econdémica. Escola esta, na qual tive a oportunidade de
trabalhar como professor nos anos de 2005 a 2008. Nesse periodo, pude vivenciar
os desafios e as contradicdes no que se refere aos processos educativos
enfrentados na escola. Esses desafios e contradicdes € que me motivaram a buscar

nas reflexdes sistematizadas, oportunizadas pela pesquisa cientifica, possibilidades
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de superagdo. Essas reflexdes, por sua vez, materializam-se hoje, nessa
dissertacao de Mestrado.

A pesquisa de abordagem qualitativa interpretativa toma como referencial
tedrico-metodoldgico entre outros, Bogdan, Biklen (1994); Lidke, André (2007);
André (2005); Minayo (2007); Santos Filho, Gamboa (2007); Fazenda (2006). Sendo
gue os instrumentos de coleta de dados utilizados na investigagdo compreenderam
a entrevista semi-estruturada e a analise de documentos, especificamente do
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola.

Para a realizacdo da investigagdo foram convidados a colaborarem como
sujeitos seis educadoras do referido estabelecimento de ensino, sendo trés
professoras e trés coordenadoras pedagodgicas, todas com dedicacéo exclusiva nas
atividades da escola.

Sdo tomados como referenciais teoricos, para o corpo das discussdes
conceituais e da andlise compreensiva e interpretativa dos dados colhidos na
pesquisa, dentre outros: Freire (1987, 2000, 2002a/b, 2007a/b); Gadotti (2004);
Gramsci (1995); Libaneo (2007); Carvalho (2005); Guareschi (2004, 2008); Zatti
(2007).

O trabalho foi organizado a partir de trés capitulos assim distribuidos: No
primeiro capitulo, discuto e justifico as op¢des tedrico-metodologicas, apresento o
cenario de investigacdo, os caminhos e os instrumentos de coleta de dados, bem
Ccomo 0s sujeitos colaboradores da pesquisa.

No segundo capitulo, procedo a construcao das bases tedricas da pesquisa por
meio do levantamento e sistematizacdo bibliografica que se constituem nos
fundamentos da educacédo emancipadora. No desenrolar do capitulo discuto, em um
primeiro momento, os conceitos de emancipacdo e autonomia que servirdo de base
para toda a discussdo posterior. Em seguida, dedico-me a discussdes sobre 0s
pressupostos conceituais de educacao, sociedade e ser humano e por fim discuto os
pressupostos essenciais da educacao emancipadora.

As discussdes realizadas no terceiro capitulo giram em torno da analise
compreensiva das informacdes recolhidas durante o periodo de coleta de dados.
Essas discussOes estdo dispostas em trés eixos de discussdo: O primeiro eixo
“educacdo emancipadora: a convergéncia da dimensdo social, politica e
pedagogica” é dedicado a reflexdo sobre a concepcao socio-politica que permeia a

pratica educativa na escola. O segundo eixo, “emancipa¢do e autonomia do ser
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humano: a emergéncia do sujeito historico” apresenta e reflete a concepcao
antropoldgica que emerge dos dados da pesquisa. J4 o terceiro eixo, “a educacdo
emancipadora como parametro de educacdo de qualidade social” é dedicado a
compreensao da concepcdo de educacdo expressada pela fala das educadoras,
bem como a “fala” contida no Projeto Politico Pedagdgico da escola. Toda a
discusséo neste capitulo esta permeada pelo didlogo em torno de limites, desafios e
possibilidades educativas revelados pelas concepcbes pedagodgicas que emergiram

dos dados da pesquisa.
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2 APONTAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS: desenhando o cenario da
investigacao

Adentrar no universo da pesquisa exige curiosidade, persisténcia, rigorosidade
metodica, metodoldgica e tedrica, disciplina. Mas penso que paralelo a esses
aspectos de ordem objetiva, exista outro de ordem subjetiva — que se apresenta
também como compromisso ético, social e politico para o pesquisador — que é
precisamente o anseio por contribuir efetiva e concretamente com a causa imediata
e inspiradora da investigacao.

Trago essa discussdo logo no inicio deste capitulo, porque, na condicdo de
aspirante a pesquisador, oriundo do “chdo” da escola publica de educacéo basica —
e que, portanto, tive a oportunidade de experienciar as contradi¢cdes, os problemas,
os dilemas e os desafios desse sistema educacional — ndo consigo imaginar uma
proposta de pesquisa cientifica educacional que nao tenha como fundamento
elementar, a intencéo da contribui¢ao social.

Neste sentido, a pesquisa cientifica, no ambito académico, tem sido
amplamente discutida e questionada, justamente, no que se refere a sua “utilidade”,
tanto no sentido utilitarista e mercadoldgico, quanto na sua funcao social.

Para que e para quem serve a dinamica cientifica? Quem pesquisa, e para
guem se pesquisa? Toda pesquisa cientifica se da no contexto de uma sociedade,
mas estara ela, contribuindo para o desenvolvimento justo e igualitario desta
sociedade? Ou estard servindo aos interesses de determinados grupos em
detrimento de outros?

No contexto da pesquisa educacional, tem-se como referéncia historica que
do inicio da revolucdo cientifica no século XVI aos nossos dias, € inegavel a
contribuicdo da ciéncia no desenvolvimento da sociedade planetaria. Sao igualmente
inegéaveis, os avangos e beneficios nos mais variados setores da sociedade, desde a
medicina, a producao de alimentos, transportes e comunicagédo. Mas, a questao que
se coloca que constitui motivo de sério questionamento, é a das condi¢cdes de
acesso ao conhecimento e bens produzidos historicamente pela humanidade, a
partir das descobertas e inovagbes cientificas. Quem realmente se beneficia dos

frutos dessa revolugéo cientifica?
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A0 mesmo tempo em gque conseguimos Nos comunicar simultaneamente com
todas as regifes do planeta, grande parte da sociedade ndao tem acesso sequer a
alimentacdo diaria. Grupos humanos sao marginalizados, subjugados, tendo negada
a propria condicao de humanidade.

Dentro deste contexto, na década de cinglienta, mas principalmente nas
décadas de sessenta e setenta, grupos de cientistas sociais comegam a questionar
a sua propria condicdo de cientistas, produtores de conhecimento (HAGUETTE,
1995, p.161). Diante da realidade de empobrecimento social, bem como da
socializacéo e apropriacdo do conhecimento produzido ser reservado apenas a uma
parcela infima da populacéo, os estudiosos das “realidades sociais” colocaram em
suspensao a propria producdo. Logo, de que adiantaria compreender e elaborar
grandes teorias a respeito da sociedade excludente e injusta em que viviam, se tal
conhecimento ficaria circulando apenas entre os meios académicos, ou na melhor
das hip6teses, seu destino seria 0 “emprateleiramento” nas bibliotecas
universitarias? Sobre que principios éticos poderiam se estruturar tal ciéncia e tais
cientistas que tomam comunidades humanas subjugadas, como objeto de estudo,
invadem suas estruturas internas na tentativa de compreendé-las e, uma vez
concluidos os estudos, retiram-se sem contribuicdo efetiva para a mudanca ou
transformacao da realidade.

N&o se trata, no entanto, de pensar a pesquisa cientifica de maneira utilitarista,
de acordo com a perspectiva mercadologica que s6 encontra sentido e relevancia
naquilo que manifesta caracteristicas de utilidade e lucratividade. Isso caracterizaria,
obviamente, uma compreensdo simplista e unilateral da investigacéo cientifica. Mas
também, penso que ndo podemos isentar a pesquisa do compromisso historico e
ético de contribuicdo com o aperfeicoamento da sociedade da qual se nutre. E
sendo a pesquisa — e no contexto desse trabalho, especificamente, a pesquisa
educacional — desenvolvida na esfera da instituicdo publica, o compromisso com o
social — e aqui de maneira bastante particular, 0 compromisso com a transformacéo
de realidades sociais/educacionais injustas e opressoras — apresenta-se como
exigéncia de primeira ordem. Corroborando com essa discusséo, esta a proposicao
de que:

O pesquisador, o estudioso da area da educacao tem como tema questdes

socialmente importantes, problemas que ndo sdo apenas para serem
pesquisados, estudados, mas também para serem resolvidos, permitindo
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intervencdo na realidade, modificacdo e transformacdo da realidade
(SOARES, 2003, p.76)

A distancia entre o conhecimento produzido pela universidade acerca das
realidades educacionais e a sua assimilagcao concreta pelas escolas, constitui ainda
um grande desafio a ser superado. Universidade e sociedade — especificamente 0s
institutos de educacédo e a escola basica — sdo ainda instituicdes dicotomizadas ou
polarizadas em extremos de um mesmo fendmeno social, ou seja, o fendmeno
educativo. Dessa forma, um dos compromissos da universidade, enquanto
instituicdo privilegiada de pesquisa seria buscar a aproximacgéo do saber produzido
com a realidade de onde foi produzido, em um processo que oportunizaria a
ampliacdo e aprofundamento das proprias questdes suscitadas no processo de
construcdo do conhecimento. Afinal, “se a escola € o fim de nossas pesquisas e de
tudo o que escrevemos, o resultado de nossas pesquisas deveria a ela chegar e, de
algum modo, a ela beneficiar.” (GARCIA, 2003, p.11).

Procedente da escola de educacéo basica trago a experiéncia da necessidade
premente da aproximacado entre o conhecimento de bases especificamente teoricas
da universidade com o0s problemas eminentemente praticos do cotidiano da
realidade escolar, promovendo, assim, o que Paulo Freire tanto insiste em sua vasta
obra: a concretizacdo da verdadeira praxis educacional. Necessidade esta, que ja
se evidenciou nos primeiros instantes da pesquisa, na fala de uma professora,
quando apresentei 0 projeto e as intengdes de pesquisa aos professores da escola,
a fim de convida-los a participarem como sujeitos colaboradores da investigacédo. Ao
me pronunciar a respeito da intencdo de pesquisa, a professora, de maneira até
entusiastica, considerou: “precisamos mesmo que a universidade venha estudar
e contribuir com a nossa escola. Temos muitos probl emas e precisamos de
ajuda para supera-los” 2.

Na mesma oportunidade, outra professora advertiu: “espero que o seu estudo
esteja direcionado para os problemas bem concretos gue enfrentamos e que
nao figue s6 na teoria, mas possa contribuir com as pectos praticos”, deixando
bem claro a consideravel distancia instituida entre as instancias tedricas atribuidas a

universidade e as instancias praticas do cotidiano escolar.

? Fala extraida em reunido pedagogica na escola lécus de investigacao, por ocasido do inicio da
pesquisa.
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Motivado por este contexto e, também, pelos inquietantes desafios apontados
pela experiéncia no exercicio docente na escola publica e a conseqlente
necessidade de compreensdo do fenbmeno educativo dentro de sua amplitude e
complexidade é que me vejo impulsionado a buscar aportes na pesquisa
sistematizada.

Para a concretizagcdo dessa empreitada de pesquisa, € preciso que se
esclarecam primeiramente os caminhos metodolégicos e os cenarios pelos quais
transito, com vistas ao aclaramento das questdes propriamente objetivas da
investigacdo. Este é, especificamente, o objetivo deste capitulo.

Para isso, apresento, num primeiro momento, os fatores motivadores da
pesquisa bem como a opcédo pelo lécus de investigacdo. Logo a seguir explicito a
opcao de abordagem de investigacdo que acredito ser a mais adequada a natureza
da pesquisa e especifico os instrumentos de coleta de dados utilizados. Dando
continuidade, o terceiro momento é dedicado a apresentacdo dos suportes tedricos,
que alicercam a pesquisa, fornecendo as bases para as analises compreensivas dos

dados recolhidos. Enfim, no quarto momento apresento o0s sujeitos da pesquisa.

2.1 O lécus da investigacdo e o interesse pela pesquisa

O interesse pela pesquisa me foi instigado no, com e pelo percurso vivenciado
ao longo de minha trajetéria e constituicdo docente. Foi vivenciando os desafios e as
contradicbes do exercicio docente da escola publica de educacédo basica que senti a
necessidade do alargamento da compreensao do processo educativo. A “angustia’
diante do processo de ensino e aprendizagem em que me via envolvido
profissionalmente se tornaram problematizadores e me impeliram a busca de novos
conhecimentos. Tomar distancia, “admirar” o objeto de “encanto” ou de
“questionador desencanto” para poder compreendé-lo melhor e refletir criticamente
com ele e sobre ele, € uma tarefa imprescindivel para a entdo possibilidade da acdo
conscientemente transformadora. Isso tudo em virtude de compreender que

[...] a posicdo normal do homem no mundo, como um ser da acdo e da
reflexdo, € a de “admirador” do mundo. Como um ser da atividade que é

capaz de refletir sobre si e sobre a propria atividade que dele se desliga, o
homem ¢é capaz de “afastar-se” do mundo para ficar nele e com ele.
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Somente o homem é capaz de realizar esta operacdo, de que resulta sua
insercdo critica na realidade. “Ad-mirar” a realidade significa objetiva-la,
apreendé-la como campo de sua acao e reflexdo. Significa penetra-la, cada
vez mais lucidamente, para descobrir as inter-relacbes verdadeiras dos
fatos percebidos. (FREIRE, 1977, p.19).

As reflexdes de Freire remetem diretamente a propria essencialidade da
docéncia e da discéncia. Educadores e educandos, seres humanos antes de tudo,
precisam “ad-mirar” o mundo para subjetivamente objetiva-lo, apreendé-lo e
compreendé-lo criticamente, no que consiste verdadeiramente o0 processo de
construcéo do conhecimento.

E imbuido dessa compreensdo que me vi compelido a tomar como “objeto” de
pesquisa o0 espaco de trabalho em que me encontrava envolvido. Sendo assim, a
escola que tomo como l6cus de investigacdo € a propria escola em que desenvolvi
as atividades de docente entre os anos de 2005 a 2008, quando entdo, tomando as
reflexdes de Freire acima apresentadas, “afastei-me para ficar nele e com ele”,
agora na condi¢ao de “ad-mirador”.

A referida escola esta vinculada a rede municipal de ensino fundamental do
Municipio de Primavera do Leste - MT e tem como caracteristicas marcantes o fato
de suas atividades se desenvolverem em tempo integral e o fato de atender
exclusivamente a criangas de baixa renda econdmica, oriundas das periferias da
cidade.

A escola comecou a funcionar no ano de 2001, em uma parceria entre
Prefeitura Municipal e Igreja Catélica, que representa a Caritas Italiana® e por este
motivo funciona como Escola-Projeto®. A Igreja Catdlica oferece a ampla estrutura
fisica e a prefeitura mantém o quadro de funcionérios, a alimentacdo e o transporte

das criancas e a estrutura didatica para o desenvolvimento das aulas.

3 A Caritas Italiana faz parte da Rede Caritas Internationalis, rede da Igreja Catdlica de atuacao social
composta por 162 organizagdes presentes em 200 paises e territorios, com sede em Roma. E tem
por objetivo “contribuir na perspectiva do desenvolvimento humano integral, justica social e paz”.
InformacgGes disponiveis no site: http://www.caritasitaliana.it/

“A escola/projeto, no ano de 2009 iniciou um processo de reestruturacdo das atividades devido a
divergéncias na parceria estabelecida entre a esfera municipal e a coordenagéo da Igreja Catdlica.
Por este motivo, a pesquisa aqui desenvolvida, tomou como espaco temporal de referéncia, os anos
compreendidos entre 2004 e 2008, periodo em que a escola desenvolveu suas atividades em regime
de escola de tempo integral. Os anos de 2001 a 2003, ndo estdo sendo contemplados na pesquisa,
pelo fato de se constatar que a escola se encontrava em regime de estruturacao, sendo que 0s anos
de 2004 a 2008 se configuram como o auge das atividades.



20

Sé&o atendidos cerca de 500 alunos provenientes dos bairros periféricos que
permanecem na escola o dia todo. Além das aulas convencionais, 0s alunos
participam de oficinas pedagogicas (musica, esportes, danca, informatica,
artesanato, teatro).

O que motiva a escolha de uma escola de educacdo basica como locus de
investigacdo esta no fato de se acreditar que a constru¢cdo do ser autbnomo e
emancipado — discussao que permeia toda a investigacdo — se da desde o inicio do
processo educativo, justamente quando a crianca inicia o empreendimento de
construcdo da compreensdo do mundo e de si mesma inserida nas complexas
relacdes desse mundo. Tal processo precisa ser estruturado desde o inicio dentro
de uma perspectiva critica de pensamento e compreenséao do real e a escola, como
espaco privilegiado para esta construcdo, tem papel decisivo. Gadotti (2004, p. 30),
se pronuncia a esse respeito, afirmando que “desenvolver, desde cedo, a
capacidade de pensar critica e autonomamente, desenvolver a capacidade de cada
um tomar suas decisdes, € papel fundamental da educacéo para a cidadania”.

Outro fator motivador para a escolha dessa escola esta no fato, ja mencionado,
de ser uma escola publica que atende exclusivamente a criangas pobres, “ou em
risco social”, oriundas das periferias da cidade. Identifico nessa caracteristica, o
pressuposto motivador do engajamento na luta esperangosa e amorosa, mas nao
menos impregnada da justa indignacdo, pela construcdo de uma educacdo de
qualidade capaz de potencializar o engajamento na luta por transformacdes sociais.

Ainda um terceiro fator que se apresentou decisivo na escolha, esta contido no
fato de a escola, por sua ampla estrutura fisica e sua organizagdo pedagogica, ser
considerada como escola modelo na cidade. Apesar disso, os resultados apontados
pela Prova Brasil° de 2005 apontaram baixos indices de aprendizagem entre os
alunos. A escola ficou entre as piores colocadas no municipio.

Diante desses resultados a equipe pedagdgica, juntamente com os professores
elaborou um projeto de formacédo continuada, batizado de “circulos de estudo”, com

a intencdo de refletir sobre os problemas enfrentados, bem como a estrutura

®> A Prova Brasil foi criada em 2005, em complemento & avaliacdo ja feita pelo Saeb — Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica promovido pelo Ministério da Educacéo - MEC. A Prova
Brasil é censitaria, por esta razdo, expande o alcance dos resultados, porque oferece dados néo
apenas para o Brasil e Unidades da Federacdo, mas também para cada municipio e escola
participante. A Prova Brasil avalia todos os estudantes da rede publica urbana de ensino, de 4% e 82
séries do ensino fundamental. Informacdes disponiveis no site: http://provabrasil.inep.gov.br/
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pedagogica da escola. Os “circulos de estudos” eram organizados pelos préprios
educadores e aconteciam aos sabados.

JA4 nos primeiros momentos de estudos nos circulos, evidenciou-se a
necessidade de ampliacado dos referenciais teéricos que poderiam colaborar com o
distanciamento necesséario da realidade para entdo, “admira-la”, na perspectiva
freireana do “afastamento” que proporciona a apreensao e compreensao critica da
realidade.

E, precisamente, neste contexto que surge a proposta de projeto de pesquisa,
que aqui se materializa em dissertacdo de mestrado. No entanto, devido a amplitude
do fendmeno investigado, optei pelo recorte que considero como sendo o
imprescindivel para inicio do processo, que €, precisamente, compreender quais as
concepcOes educativas estdo postas neste espaco educativo. A compreensao
dessas concepcdes é que, no meu entender, podem subsidiar a ampliacdo posterior
dos estudos.

Apresentados o0 cenario de investigacdo e o interesse pela pesquisa, parto

agora para a explicitacdo dos instrumentos de coleta de dados.

2.2 A abordagem de pesquisa e os instrumentos de co  leta de dados

Partindo da intencionalidade da investigagdo que se constrdi na perspectiva da
interpretacédo e compreensao das concepgoes educativas dos professores em toda a
sua complexidade e contextualizacdo socio-historica, estruturo metodologicamente a
pesquisa, has abordagens qualitativas. Busco suporte tedrico-metodologico para
justificar essa escolha na seguinte defini¢cdo:

Utilizamos a expressao investigacdo qualitativa como um termo genérico
qgue agrupa diversas estratégias de investigagdo que partiham de
determinadas caracteristicas. Os dados recolhidos sdo designados por
gualitativos, o que significa ricos em pormenores descritivos relativamente a
pessoas, locais e conversas e de complexo tratamento estatistico. As
guestdes a investigar [...] sdo formuladas com o objetivo de investigar os

fendbmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural. (BOGDAN
E BIKLEN, 1994, p.16, grifo do autor).

Ainda segundo Bogdan e Biklen, os investigadores que tomam a abordagem

qualitativa como aporte tedrico-metodolégico para a pesquisa, “privilegiam,
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essencialmente, a compreensao dos comportamentos a partir da perspectiva dos
sujeitos de investigacdo.” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.16). E a recolha dos dados
se da nos contextos em que se encontram 0S sujeitos, ou seja, € o investigador que
se insere no contexto para compreender o fendmeno investigado desde a sua
expressao genuina, tornando-se assim — o investigador — o principal instrumento de
investigacdo. E dessa forma, que entendo que a pesquisa qualitativa oferece suporte
metodoldgico para a compreensao historica dos significados do objeto investigado
oportunizando a construgdo e reconstrucdo dos conceitos nele imbricados. Isso
porque, permite o contato direto com a realidade investigada, facilitando a obtencao
de dados descritivos, a partir da perspectiva dos participantes. Para isso, a énfase
estad mais no processo do que propriamente no produto da investigacdo. (BOGDAN
e BIKLEN, 1994, p.48-49).

Para alcancar o objetivo de compreender as concepc¢des educativas dos
professores na perspectiva de uma educagdo que promova a emancipacédo e a
autonomia dos educandos, lancei méao de dois instrumentos de coleta de dados: a
analise de documentos, especificamente o Projeto Politico Pedagogico (PPP), que
constitui a ordenacao social, politica e pedagogica da escola, e as entrevistas semi-
estruturadas.

A opcao pela andlise de documentos se justifica porque, teoricamente, esse
documento expressa toda a concepcao educativa da escola. Aléem do que, esse
documento é fruto da construcdo coletiva dos professores, 0 que me leva a entender
que € expressdo da sintese das concepc¢bes individuais dos educadores.
Certamente, o Projeto Politico Pedagdgico traz informagdes e pistas que contribuem
decisivamente para a compreensao do objeto de pesquisa no que se refere ao
desvelamento das varias dimensdes que o compdem. E, junto com as entrevistas,
permite a apreensao ampliada do seu dinamismo intrinseco.

Lidke e André (2007) destacam a possibilidade valiosa desse recurso
metodolégico na compreensdo e aprofundamento das analises dos temas
investigados na area da educacao. As autoras destacam que

Embora pouco explorada ndo s6 na area da educagdo como em outras
areas de acdo social, a analise documental pode se constituir numa técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos

de um tema ou problema [...] Os documentos [...] ndo sdo apenas uma fonte
de informacéo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e
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fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto. (LUDKE, ANDRE, 2007,
p. 33-38).

E precisamente neste sentido que me valho deste instrumento de coleta de
dados.

Elege-se aqui a entrevista semi-estruturada como instrumento de primeira
ordem para a coleta de dados devido a esta ter como caracteristica principal a
interatividade entre o pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa, superando as
caracteristicas eminentemente hierarquicas que se estabelecem entre estes atores
guando se utiliza outros instrumentos de coleta de dados. Entrevistador e
entrevistado, nessa perspectiva dialégica em que se sustenta a entrevista semi-
estruturada, acabam criando uma atmosfera de influéncia e cumplicidade reciproca,
permitindo assim a fluéncia das informac¢des mais subjetivas — que configuram a real
intencdo da investigagdo — com maior naturalidade e espontaneidade, o que pode
conferir um grau de maior veracidade e credibilidade as informacdes. Além disso,
podem revelar os condicionamentos que estruturam a construcdo dos
conhecimentos dos sujeitos, bem como as suas representa¢des sociais, politicas e
educacionais que modelam decisivamente seu fazer pedagadgico.

Nesse sentido, Liudke e André argumentam em favor da entrevista como
instrumento privilegiado de coleta de dados nas pesquisas em educacéo. As autoras
assim se pronunciam:

Parece-nos claro que o tipo de entrevista mais adequado para o trabalho de
pesquisa em educacdo aproxima-se mais dos esquemas mais livres, menos
estruturados.[...] especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas,
onde ndo ha a imposicdo de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado
discorre sobre o tema proposto com base nas informacdes que ele detém e
qgue no fundo sdo a verdadeira razdo da entrevista. Na medida em que

houver um clima de estimulo e de aceitacdo mutua, as informacdes fluirao
de maneira notavel e auténtica.

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas € que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos. (LUDKE,
ANDRE, 2007, p. 33-34).

Buscando criar uma atmosfera de tranquilidade, e quase informalidade, sem os
atropelos do trabalho cotidiano, as entrevistas aconteceram na casa dos sujeitos
colaboradores no periodo da segunda quinzena do més de maio do no de 2009, em
horarios previamente combinados com o0s sujeitos de pesquisa, de maneira a
respeitar a disponibilidade de cada um. Foram entrevistas individualizadas e

seguiram um roteiro previamente elaborado (ver apéndice).
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As questdes postas em averiguagao nas entrevistas foram as mesmas para
todos os sujeitos e seguiram esquemas flexiveis de arguicdo, nos moldes de uma
conversa informal. Os registros das entrevistas foram feitos por meio de gravador
apos prévia autorizacdo dos sujeitos entrevistados. No intuito de proceder a analise
compreensiva dos dados, as entrevistas foram transcritas.

As informacdes coletados na investigacdo s&o oriundos de duas bases de

pesquisa:

* O olhar das educadoras (professoras e coordenadoras pedagogicas).
* O olhar do Projeto Politico Pedagdégico (documento oficial que rege a escola).

ApOs a transcricdo das entrevistas, estas se juntaram aos textos que compdem
o Projeto Politico Pedagdgico da escola e compuseram assim 0 corpus empirico que
fornece a base para a construcdo das andalises compreensivas do terceiro capitulo
da dissertacdo. Do estudo pormenorizado dos dados recolhidos, emergiram

significativamente trés categorias, a saber:

* Educacdo emancipadora: a convergéncia da dimensdo social, politica e
pedagdgica.
* Emancipacao e autonomia do ser humano: a emergéncia do sujeito historico.

* A educacdo emancipadora como parametro de educacéo de qualidade social.

Outro fator de significativa relevancia, no complexo percurso de captacéao,
analise e compreensédo do objeto aqui em estudo, € a construcdo de uma sélida
referéncia tedrica de base. André (2005, p.42) atenta para o fato de que “a defini¢cdo
do objeto de estudo é sempre feita por causa de um alvo que se busca e de um
interesse especifico por conhecer, o que implica uma escolha teorica que pode ser
explicitada ao longo do estudo.”

Por este motivo, explicito a seguir o referencial te6rico que aqui alicerca o

processo de investigagao.
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2.3 A pesquisa bibliografica

Antes de adentrar a campo e mergulhar na investigagdo empirica na tentativa
de compreender a complexidade e o dinamismo do objeto de pesquisa, busquei
empreender um mapeamento bibliografico que me permitisse a construcdo de uma
base tedrica relativamente solida e me conferisse sustentacdo nas analises
compreensivas da realidade investigada. Buscar os posicionamentos dos teoricos,
no que se refere as concepcbes do que é uma educacdo de qualidade na
perspectiva da emancipacao e autonomia, e a explicitacdo dos conceitos que tal
educacdo exige para a sua concretizacao, foram os objetivos basilares dessa fase
da investigacgao.

Contrapor os dados teoricos j& existentes com os dados coletados na
investigacdo consiste, precisamente, no movimento dialético de construcdo da praxis
educacional que se justifica e se apresenta como condicionante ou, até mesmo
determinante, do que defendo como transformacéo da educacdo. Além de constituir-
se em possibilidade concreta de ampliacéo teorica.

Sé&o tomados como referencial tedrico, portanto, para o corpo das discussdes
conceituais e da analise e interpretacdo dos dados colhidos na pesquisa, dentre
outros, Freire (1987, 2000, 2002a/b, 2007a/b); Gadotti (2004); Gramsci (1995);
Libaneo (2007); Zatti (2007); Guareschi (2004; 2008).

A obra de Paulo Freire, em seu amplo conjunto é tomada como referéncia e
permeard toda a discussao tedrica e a andlise de dados. Essa opc¢éo pelo didlogo
com Paulo Freire se da pelo fato de sua proposta pedagogica estar alicercada sobre
a base da acédo reflexiva critica e dialogica e se articular como possibilidade de
transformacdo da pessoa e da sociedade num claro engajamento politico com a
causa dos oprimidos.

A educacao na perspectiva freireana consolida a concepc¢do emancipatoria e
guia para a autonomia dos sujeitos que se constroem historicamente, portanto exige
a superacado do modelo conteudista da educac¢do, nos moldes “bancérios”, como o
proprio autor prefere se expressar. Sua premissa maior € a inconclusdo do ser
humano que uma vez consciente de sua condicdo existencial de inconclusao se vé

compelido a busca constante por formacédo. Nesse processo, supera 0 estado de



26

alienacdo, condicdo que o impulsiona ao engajamento social e politico pela
transformacéo e superacédo das situagdes sociais de opresséo.

Moacir Gadotti traz para a discussdo o aprofundamento da dimenséao
dialogica da educacdo, que compreende construida na perspectiva da praxis
pedagdgica. Praxis que entende, assim como Paulo Freire, como “acéo
transformadora”, o que amplia a idéia de préxis como simplesmente agcdo. A agao
transformadora no entender de Gadotti, ndo pode constituir-se a ndo ser em uma
relacdo de conflito. O conflito torna-se assim a esséncia da praxis e possibilita a
construcdo das bases de uma pedagogia comprometida com a solidariedade
democrética. Uma pedagogia capaz de contribuir com a formacé&o do ser autbnomo,
sujeito de seu tempo historico e, portanto, comprometido com a superacdo das
contradicbes sociais desumanizantes: “A pedagogia da praxis pretende ser uma
pedagogia para a educacdo transformadora. Ela radica numa antropologia que
considera o homem um ser criador, sujeito da histéria, que se transforma na medida
em que transforma o mundo.” (GADOTTI, 2004, p. 30).

Sua discussado nos € cara, principalmente, porque parte da realidade concreta
de nosso pais. Suas reflexdes e encaminhamentos elaborados a partir de rigorosa
contextualizagcdo histérica ampliam as possibilidades de compreensdo dos
fendbmenos educacionais aqui discutidos.

Vou buscar em Libaneo os pressupostos do conceito de educacéo alicercado
na concepc¢ao educacional historico-social de tradicdo socialista-marxista. O autor
entende o fendmeno educativo ndo de forma isolada, mas em intrinseca relacao
social com a politica, a cultura e a economia. Por vivermos em uma sociedade de
relacbes de exploracdo e opressao, Libaneo defende o compromisso da educacao
com o claro posicionamento politico e ético nas suas reais intencdes de formacéo
humana.

A referéncia a Gramsci se da a partir da sua discussao da possibilidade de
uma escola que contribua para o processo de superacdo das relacdes sociais
injustas. Muitos tedricos da linha marxista véem a escola unicamente como espaco
da reproducéo da ideologia burguesa opressora. Dessa forma, encaram a escola de
maneira pessimista e negativa, até com certo desprezo. Gramsci traz uma
interpretacéo alternativa dos principios do marxismo encarando a escola de maneira
positiva. Vé a escola como um dos veiculos possibilitadores de transformacgéo social

na medida em que proporciona as massas, meios iniciais de conscientizacao, de
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esclarecimento e elevacao cultural, que podem contribuir para a organizagéo e luta
em favor da construcdo de instancias sociais verdadeiramente democraticas.

Com sua proposta de “escola unitaria”, Gramsci propde a superacao de um
modelo de escola instituido, que se diferencia para atender aos interesses de classe
e com isso legitima o aspecto antidemocratico de acesso e construcdo do

conhecimento.

2.4 Os sujeitos da pesquisa

Para a efetivacdo da investigacdo e com a intencdo de abarcar o objeto de
estudo em sua amplitude e complexidade maior, tentando buscar as muitas visoes
do mesmo objeto, a partir de lugares variados, posi¢cdes hierdrquicas distintas e
percepcdes subjetivas oriundas das praticas em diferentes situacées de atuacao,
convidei seis sujeitos para participarem e colaborarem com a pesquisa: duas
coordenadoras pedagdgicas, uma coordenadora geral e trés professoras todas do
sexo feminino. E conveniente esclarecer que n&o ha razdo especifica para a escolha
somente de educadoras, para a colaboracdo na pesquisa. Este fato talvez se
justifiqgue no processo de feminizacdo por que vem passando o cenario educacional
brasileiro, o que n&do caberia aqui um aprofundamento das razées desse fenébmeno.

Como primeiro critério de escolha dos sujeitos de pesquisa, foi levado em
consideracao o tempo de atuagédo das educadoras na escola. Tanto as professoras
quanto as coordenadoras atuaram na escola nos periodos de 2004 a 2008,
exercendo a mesma funcdo por todo o periodo. E importante relembrar que o
periodo de 2004 a 2008 é o periodo tomado como delimitagdo temporal para a
pesquisa, conforme ja foi justificado. O segundo critério observado foi o fato de
serem todas locadas na unidade escolar mediante concurso publico e por esta razéo
gozarem de certa estabilidade profissional. E como terceiro critério, como nao
poderia ser diferente, o fato de todas estarem envolvidas diretamente com as
atividades pedagdgicas, sendo em sala de aula, atuando diretamente com o0s
alunos, sendo na coordenacdo e ordenacdo dos pressupostos pedagdgicos da

escola.
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Quanto as professoras especificamente, outro critério foi adotado. Uma
professora que desenvolve sua atuagcdo nos anos iniciais do ensino fundamental,
ou seja, do 1° ao 5° ano, e uma que atua nos anos finais, ou seja, do 6° ao 9° ano, e
a outra que trabalha com todos os anos do ensino fundamental devido ao fato de
ministrar aulas de educacdo fisica. Esses critérios foram tomados com a perspectiva
de se ter uma visao do cotidiano pedagdgico, por meio do olhar das professoras, em
diferentes posi¢coes o que acredito pode oferecer a oportunidade de uma visdo mais
completa do objeto de estudo.

Quanto as coordenadoras, uma desenvolve as atividades especificamente
junto as atividades convencionais da escola, a outra concentra suas atividades
exclusivamente nas atividades extraclasses, nas oficinas. A terceira coordenadora é

a representante da Igreja Catolica e responde pela coordenacéo geral.
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3 FUNDAMENTOS DE UMA EDUCACAO EMANCIPADORA

As discussfes em torno de padrbes de qualidade para a educacdo embalam
0 cenario educacional mundial. A luta pela garantia do acesso de todos a educacéao
continua sendo uma bandeira defendida por educadores comprometidos com a
construcdo de uma sociedade de relagcdes mais justas. No entanto, ndo se trata de
apenas garantir o acesso a educacao, mas de que este acesso aconteca dentro de
um referencial minimo de qualidade. Logicamente, a compreensao do que seja a
“qualidade da educacao” esta condicionada aos interesses e objetivos educacionais
de um determinado tempo socio-histérico ou da concepcdo de educacdo que se
toma como parametro dentro desse contexto. Aqui, as discussdes sobre uma
educacdo de qualidade estdo indissociavelmente relacionadas com o compromisso
histérico, politico e ético de transformacéo da realidade social opressora e injusta.
Para isso, essa educacao precisa primar pela formacéo do sujeito livre e autbnomo,
preparando-o para o mundo do trabalho e capacitando-o para assumir-se como
sujeito histérico engajado no exercicio pleno da cidadania. Cidadania esta,
entendida a partir do referencial da praxis freireana, como possibilidade de
compreensdo e assimilacdo critica da realidade para autonomamente nela atuar.
Educacdo que deve também “defender uma pratica docente em que o ensino dos
conteudos jamais se faca de forma fria, mecanica e mentirosamente neutra.”
(FREIRE, 2000, p.23).

Dessa forma, a constituicdo de uma proposta de educacdo e pratica
pedagogica que melhor atenda a critérios de qualidade social, visando a promocao
da aprendizagem significativa do estudante, situado no contexto das contradi¢cdes
sociais que perpassa 0 momento histérico, tem se revelado um grande desafio para
a educacgdo na atualidade. Isto porque, o que se percebe enraizado nas escolas e
nos sistemas de ensino na atualidade, € um modelo de educacdo pautado na
racionalidade técnica, objetivando exclusivamente a preparacao para o trabalho de
acordo com as exigéncias do modo de producéo capitalista. Para isso, acaba por
conceber uma visdo parcializada, fragmentada e descontextualizada do
conhecimento e do proprio ser humano. Sendo assim, principia por valorizar a
memorizacdo mecanica e acritica de conteudos pré-estabelecidos, limitando a

compreensao critica das contradicdes do mundo e das rela¢des sociais por parte
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dos individuos, o que a torna uma pratica educativa alienante e reprodutora da
ordem opressora. O desafio de superar esse modelo educacional esta contido na
proposta de educacdo emancipadora, que traz como caracteristica substancial o
engajamento politico na luta contra as situacbes de opressdo e dominacdo. Com
esse intuito, a educacdo emancipadora, parte dos principios da dialogicidade na
relacdo professor-aluno e no processo de construcdo do conhecimento, na
superacdo de um modelo de pensamento racionalista e instrumentalista de
inspiracdo cartesiana e da possibilidade e viabilidade da mudanca ou da
transformacéo social.

E justamente nesta perspectiva que se estrutura a proposta de discussio
deste capitulo: dialogar com os referencias tedricos da pedagogia critica que
constroem 0s pressupostos de uma praxis pedagogica transformadora, primando
pela formacéo integral do ser humano a partir de uma proposta de educacao para a
cidadania democrética, “que se sustenta na formacdo do sujeito auténomo,
escudado na ética e na politica, como sustentaculo da liberdade.” (FERREIRA,
2006, p.80). Dessa forma, teremos ressaltados os aspectos de uma educacéo
enquanto formacdo humana verdadeiramente libertadora e proporcionadora da
genuina autonomia. Tomo o raciocinio de Amalia Luiza de Sandro Nery Ferreira
para ressaltar o papel fundamental da educacdo no resgate de uma compreensao
de cidadania voltada para a edificacdo de uma sociedade emancipada, portanto,
verdadeiramente justa, solidaria e livre:

O resgate da cidadania que queremos passa pela educacao, pela formacéo
de alunos que cultivem as virtudes necessarias ao resgate da solidariedade,
da alteridade e da sociedade feita por individuos livres, livres ndo no sentido
daquele que é proprietario de si e do outro, mas no sentido daquele que é

dono de si mesmo e compartiiha com o0 outro 0 espa¢co na sociedade
(FERREIRA, 2006, p.74).

O resgate da cidadania nessa perspectiva se justifica em virtude do
complexo, contraditério e excludente momento historico cultural em que nos
situamos. Historicidade esta marcada pela solidificacdo da perversidade do modo de
producao capitalista que legitima a exploragdo desumana de uma grande parcela da
humanidade em favor do acumulo de capital por uma minoria. Entretanto, a
cidadania ndo se conquista apenas teoricamente, por meio de conteudos de uma
suposta educacdo para a cidadania. Como lembra Danilo Streck, “aprende-se

cidadania na praxis, através das marchas que homens e mulheres realizam durante
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a histéria na busca de ser mais.” (STRECK, 2003, p.110). A escola nao é o unico
lugar dessas marchas, mas com certeza €, também, um desses lugares.

E, justamente, nesta perspectiva que se encontram as reflexdes dos
tedricos criticos da educacdo (FREIRE, 1987, 2002; GADOTTI, 2004; LIBANEO,
2007; GRAMSCI, 1995; CARVALHO, 2005; GUARESCHI, 2004, 2008), que aqui
almejo discutir. Tais referenciais tedricos estdo imbuidos da clara intencdo de
contribuir com os pressupostos de uma educagdo emancipadora que, por sua vez,
seja capaz de contribuir com a formacdo de um ser humano autbnomo para que
este, entdo, assuma a condicdo de sujeito do seu proprio processo historico e
constitua-se, assim, em protagonista dos processos de transformacéo das relagdes
sociais injustas.

Embrenho-me, na tarefa de dialogar com este referencial teérico na intencao
de alicercar a analise e interpretacdo da realidade da educagéo basica publica, que
por ora me proponho a investigar, com a instigadora, mas ndo menos dificil
pretensdo de contribuir com a proposta de construcdo de uma escola publica de
qualidade, promotora da formacdo de um ser humano em suas multiplas dimensdes
existenciais.

Parto do pressuposto de que, uma escola que prime pela construcdo das
concepcdes democraticas nas relagdes humanas, seja ela mesma, antes de tudo,
uma instituicdo democratica. Que tenha como grande objetivo a formacdo do
educando emancipado e autbnomo, como bem expressou Paro: “é preciso que o
objetivo final que oriente a democratizacao seja o aluno e o desenvolvimento de sua
autonomia, pois o fim de uma escola democrética € precisamente a formacédo de
personalidades humano-histéricas em seus alunos.” (PARO, 2008 p.67). E este,
precisamente, o modelo de escola — democratica, dialdégica e engajada no processo
de conscientizacdo histérica — que se pretende discutir neste trabalho.

Por outro lado, vale ressaltar que, a realidade objetiva da educacédo publica,
hoje, torna-se um imperativo historico necessario que impulsiona os educadores a
assumir a proposta de transformacéo da escola com vistas a garantir um referencial
de qualidade, como fica bem evidente nas palavras de Vitor Paro: “se a escola
basica ndo tem a qualidade que desejamos porque nao esta organizada para formar
0 cidaddo necessario a uma sociedade democratica, € preciso transformar em
profundidade essa escola.” (PARO, 2008 p.71).
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Portanto, a proposta de objetivacdo da transformacdo da escola a partir da
compreensao das relagcdes que envolvem os espacos educativos, perpassa toda a
discussédo aqui empreendida e tenta buscar justificacdo no didlogo com os varios
tedricos da pedagogia critica aqui evocados.

Com o intuito de conferir maior organicidade as discussfes, me proponho em
um primeiro momento discutir os pressupostos conceituais referentes a idéia de
emancipacdo e autonomia situando-os historicamente. Num segundo momento,
atenho-me na discussao relacionada a concepc¢ao de educacéo, politica e sociedade
gue uma proposta de educagédo para a emancipacéo exige como condicdo de sua
operacionalizacdo. Penso ainda ser necesséario, num terceiro momento, discutir a
concepcao antropolégica na qual esta diretamente relacionada a proposta de
educacdo para a autonomia, para enfim, no quarto momento, adentrar
especificamente na discussdo da proposta de educacdo emancipadora, como
superacao e transformacdo de um modelo de educacao unilateral em que ainda se

encontra enraizado nosso sistema de educacéo.

3.1 Autonomia e emancipagao: pressupostos conceitua is.

Discutir os pressupostos de uma educacdo emancipadora, comprometida com
a formacdo do ser autbnomo, requer antes de qualquer abordagem ampla e
delongada, uma compreensao mais detalhada dos dois principais conceitos
envolvidos nessa desafiante discussdo, a saber: os préprios conceitos de
“emancipacao” e “autonomia”.

A principio os dois conceitos parecem fundidos em um mesmo sentido e num
mesmo significado, ou seja, poderiam ser tomados tranquilamente como sinGnimos.
Entretanto, faz-se necessario ampliar a discussdo, com o intuito de propor a
compreensao dos termos a partir de uma relacdo de distincdo e complementaridade,
e ndo de simples justaposicdo, como fica subentendido quando os termos sé&o
tomados unicamente como Sindnimos.

Nicola Abbagnano conceitua “emancipacao” como o “processo de libertacao
da humanidade em relagcéo a qualquer tipo de vinculo religioso, politico, econémico

etc. que impeca sua plena realizacdo.” (ABBAGNANO, 2007 p. 362). Chamo a
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atencdo para a idéia de “processo” que fica evidenciada na conceituacao proposta
por Abbagnano. E na busca pela superacdo dos entraves materiais ou ideoldgicos
que impedem o ser humano de “ser mais”, ou dito de outra forma, impedem o ser
humano da plena realizacdo da sua condicdo historico existencial que se
compreende e se justifica a idéia de processo de emancipagdo, algo ainda néo
acabado, mas em transito, em vias de desenvolvimento, em movimento dialético de
desconstrucao e construcao.

Contrapondo ao conceito de emancipacéo, busco o conceito de autonomia
do Vocabulario Técnico e Critico da Filosofia: “etimologicamente autonomia é a
condi¢do de uma pessoa ou de uma coletividade cultural, que determina ela mesma
a lei a qual se submete.” (LALANDE, 1999 p. 115). Percebe-se claramente neste
conceito de autonomia, a idéia de “condicdo”. E condicdo de o sujeito autbnomo
determinar-se, ou determinar a lei pela qual quer ser guiado. Essa condi¢cdo s6 se
concretiza autenticamente a partir de um processo empreendido anteriormente que
seja capaz de lhe conferir o desenvolvimento de tal competéncia, a competéncia da
autonomia. Esse processo €, precisamente, o processo de emancipacdo. E neste
sentido que busco compreender a relagéo de distingdo e complementaridade entre
0s conceitos de emancipacdo e autonomia. Quando tomamos a idéia de que o ser
humano nasce “natureza pura” (PARO, 2008 p. 24) e se constréi historicamente pelo
processo de aquisicdo, assimilacdo e producdo da cultura percebemos que a
emancipacao é condicdo necessaria para a autonomia. O ser humano ndo nasce
autdbnomo, se constroi autbnomo a partir de um processo de emancipacao.

Gadotti (2004, p. 124), conduzindo suas reflexdes referenciadas nas teorias
de Karl Marx, afirma que “0 homem nao é um dado acabado. O homem produz a si
mesmo, determina-se, ao se colocar como um ser em transformacéo, como ser da
praxis”, ldéia essa que se confirma na Il Tese sobre Feuerbach onde Marx escreve
que

A doutrina materialista que pretende que os homens sejam produtos das
circunstancias e da educacdo, e que, conseqlentemente, homens
transformados sejam produtos de outras circunstancias e de uma educacédo
modificada, esquece que séo precisamente os homens que transformam as
circunstancias e que o proprio educador precisa ser educado [...]. A
coincidéncia da modificacdo das circunstancias e da atividade humana ou

automudanga s6 pode ser considerada e compreendida racionalmente
como praxis revolucionaria. (MARX e ENGELS, 1989, p.94).
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E especificamente na préaxis transformadora, ou revolucionéaria, a que Marx
faz referéncia, que se pode compreender a dialética relacdo de construgdo do
homem/mundo. O ser humano se constrdi a partir da relacdo que estabelece com o
mundo, natureza e esta por sua vez, também € modificada pelo ser humano em
construgcdo. Homem e natureza se constroem mutuamente pelo processo da
dialeticidade historica. Essa idéia me leva a compreender com Gadotti (2004, p.250),
que a autonomia também €& um conceito dinamico e que, portanto, ndo ha uma
condicao plena de autonomia. O ser humano esta ao longo de sua vida em processo
de continua emancipacdo, em conformidade com as contraditorias circunstancias
histéricas em que se insere. Atinge niveis de autonomia que ndo se cristalizam,
devido a dinamicidade da existéncia humana em construcéo. “E por meio da préaxis
revolucionaria [...] que o0 homem se transforma a si mesmo, ou [...], da uma esséncia
a sua existéncia inacabada.” (GADOTTI, 2004, p.124). Penso ser importante lembrar
gue a idéia da natureza inacabada do ser humano, € uma das premissas fundantes
da educacdo emancipadora de Freire (1979, p.42) e aqui, se torna pilar para as
nossas discussoes.

Nesse sentido, encontro na explicitagdo conceitual de consciéncia ou dos
processos de conscientizagdo do ser humano, apontados por Guareschi (2004),
elementos para a ampliacdo da compreensdo do processo emancipatorio. Partindo
do enfoque psicossocial, Pedrinho Guareschi, tece suas reflexbes acerca do que
seria a consciéncia tomando como ponto basilar, o fato de o ser humano se
constituir enquanto tal, pela interacdo que estabelece com o contexto em que se
insere.

[...] poderiamos dizer que nds somos, até certo ponto, o que fizeram de nés.
Ninguém de nés caiu pronto do céu, ou € geracao espontanea. N6s somos,
para inicio de reflexdo, o que nossos pais, N0ssos amigos, a escola, a

igreja, os meios de comunicacgédo etc. fizeram de nés. (GUARESCHI, 2004,
p.18, grifo do autor).

Entretanto, Guareschi (2004, p.18) continua suas reflexdes e assinala para
uma gquestao crucial: “mas ndés somos apenas isso?” O proprio autor evidencia a
negatividade da resposta, deixando claro que apesar de nao ser possivel negar os
condicionamentos do meio social, 0 ser humano nao é por ele determinado , e a
partir dessas consideracbes aponta para a compreensdo de consciéncia na

perspectiva da psicologia social que sustenta sua argumentacao:
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[...] a consciéncia é a resposta que conseguimos dar as perguntas: Quem
sou eu? Que sdo as coisas que me rodeiam? A consciéncia seria o quanto
de resposta conseguimos a essas perguntas. Quanto mais resposta, mais
consciéncia. A consciéncia €, portanto, um processo infinito de busca e de
consecucao de respostas. Vamos crescendo em consciéncia na medida em
gue conseguimos respostas. (GUARESCHI, 2004, p.18, grifo do autor).

Entendo que o processo de emancipacado se da, precisamente, N0 processo
de construcéo dessa consciéncia ou no processo de construcao das respostas a que
Guareschi faz referéncia. Sendo assim, os niveis de consciéncia permitiriam que o
ser humano fosse compreendendo a si e ao contexto que o condiciona e nesse
processo poderia perceber criticamente as relacdes que o oprimem e empreender a
sua emancipacao, a sua libertacdo, e mais do que isso, poderia tornar-se sujeito de
transformacdo dessas realidades. A consciéncia é, portanto, elemento decisivo no
processo de emancipacao.

Retomando e ampliando a reflexdo, a partir da definicdo proposta pelo
Vocabulario Técnico e Critico da Filosofia, Zatti (2007, p.12), propde que a
construcéo da autonomia ocorre a partir de dois aspectos simultaneos:

O poder de determinar a prépria lei e também o poder ou capacidade de
realizar. O primeiro aspecto esta ligado a liberdade e ao poder de conceber,
fantasiar, imaginar, decidir, e o segundo ao poder ou capacidade de fazer.

Para que haja autonomia 0s dois aspectos devem estar presentes, e 0
pensar autbnomo precisa ser também fazer autbnomo.

Podemos perceber que o segundo aspecto remete ao “fazer”, a concretizacao
efetiva do que o primeiro aspecto prevé. Portanto, fica evidente que a autonomia
humana estd condicionada a humanidade enquanto coletividade, enquanto
sociedade, que se organiza por meio de normas, regras, valores, leis. Dessa forma a
autonomia ndo é somente uma conquista individual, ndo se restringe ao individuo
isolado, mas sim ao individuo social e historicamente situado. Portanto, “ndo é
absoluta” e também “ndo pode ser confundida com auto-suficiéncia”. (ZATTI, 2007 p.
12). Pedrinho Guareschi empreende consideracdes nesse mesmo aspecto, quando
discute os pressupostos da consciéncia. O autor enfatiza que “[...] a consciéncia é
uma soO. E ela é, também, sempre social, pois sem 0 ‘outro’ eu ndo posso ter
consciéncia. A propria etimologia da palavra consciéncia, do latim, scire cum, saber
com, ja lembra essa dimenséao social.” (GUARESCHI, 2004, p. 120).

Zatti (2007), na obra “Autonomia e educacdo em Immanuel Kant e Paulo
Freire”, faz uma ampla abordagem da evolucéo histérica do conceito de autonomia.

Ressalta que apesar de o termo “autonomia” ter adquirido concreticidade na
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modernidade ele esteve presente enquanto idéia ja nos escritos e pensamentos dos
gregos na antiguidade. O autor chama a atencéo para o fato de que
Ao longo da histéria essa no¢do [autonomia] vai adquirindo significados
diferentes e, assim, vai sendo elaborada. Por isso, para entendermos a
concepcéo de autonomia de um autor, precisamos olhar a qual heteronomia

ele se opds e o contexto historico e tedrico que o envolvia (ZATTI, 2007 p.
12)

A heteronomia a que Zatti faz referéncia € também um conceito chave nas
discussdes aqui pretendidas. Heteronomia sendo compreendida como conceito
antagonico ao conceito de autonomia possibilita a ampliacdo da compreenséao deste
conceito na medida em que dinamiza dialeticamente os embates teoricos de
contraposicao de situagBes contrarias e contraditorias.

Retomando a afirmativa de Zatti de que “para entendermos a concepg¢ao de
autonomia de um autor, precisamos olhar a qual heteronomia ele se op6s”, podemos
compreender que toda a discussao dos tedricos da pedagogia critica (FREIRE,
1987, 2002; GADOTTI, 2004; LIBANEO, 2007; GRAMSCI, 1995; CARVALHO, 2005)
em favor de uma educacdo promotora da autonomia, constréi-se a partir de uma
situacao histérico-social-existencial de heteronomia, ou seja, no caso especifico dos
tedricos criticos, uma situacdo de opressdo. A superacdo das relacbes sociais
opressoras, heterbnomas, constitui assim, a esséncia da pedagogia critica (FREIRE,
1987; GADOTTI, 2004). O contexto historico é o do mundo burgués, capitalista com
sua dinamica perversa de alienacéo e exclusdo social. E a proposta de educacéo a
ser superada pela educacdo emancipadora, é aquela que se caracteriza pela
reproducao da ordem burguesa excludente, isto porque, com Gadotti (2004, p.198),
concordo que “apesar da proclamada universalidade, existem escolas para a
burguesia e escolas para a classe trabalhadora, reproduzindo a existéncia concreta
das classes sociais.” Sendo que para a burguesia é reservada uma educacado nos
aspectos da cultura geral objetivando a formacéo da classe dirigente, enquanto para
a massa trabalhadora é reservada a educagdo técnico-instrumental, com intencao
unicamente de treinar mao-de-obra para atender as necessidades do mercado. A
superacao desse modelo de educacdo é funcao politica da escola e compromisso
ético com aqueles que ainda conseguem ver na escola a possibilidade da luta pela
sua propria humanizacdo. Nesse sentido, comungo com Gadotti (2004, p.198),

guando audaciosamente adverte:
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A preparagdo das massas populares para o exercicio do poder (cidadania) é
também funcéo (politica) da escola. Pouco importa se isso é o especifico ou
nado da escola sonhada pelos teéricos da educacédo; é um reclamo daqueles
para os quais a escola € ainda um espaco de luta possivel.

Ainda um aspecto do conceito de autonomia, merece atencdo. Ao se
mencionar o grande objetivo da educag¢do como sendo o de possibilitar a construcao
do ser autdnomo, ha que se diferenciar e se compreender bem de que autonomia se
esta falando. Pode-se obviamente, deduzir de que se esta falando de autonomia
intelectual. Entretanto € importante ter presente que a autonomia intelectual pode
tomar o significado, simplesmente, de uma capacidade de auto geréncia do
processo de construcao do proprio conhecimento. A capacidade de pensar por si SO,
de seguir a sua opinido e ndo a de outrem. Assim, um aluno emancipado seria
aguele que tivesse desenvolvido a competéncia de produzir o seu proprio
conhecimento, de emitir juizos e tomar posicionamentos auténticos diante dos
aspectos técnico-cientificos.

Na perspectiva que aqui defendo, entretanto, esse conceito € mais amplo. A
autonomia € entendida como formacéo integral do ser humano, uma formacao que
contemple o educando em suas multiplas condicdes existéncias e sociais, 0 que néo
anula, logicamente, a necessidade da competéncia de auto gestdo do processo de
construgdo do conhecimento técnico racional por parte do aluno. Pelo contrério €
condicao dinamizadora do processo:

Embora autonomia e conhecimento possuam uma relacao de contingéncia,
a capacitacdo, a aquisicdo de conhecimentos, é necessaria para que haja a
possibilidade de realizacdo dos projetos livremente estabelecidos para si. A

ampliacdo dos conhecimentos amplia o poder de realizar, e, em
consequéncia, o poder de ser autdnomo. (ZATTI, 2007 p.78).

E assim que o papel da educacdo emancipadora ganha sentido, como um
espaco dinamico, dialégico e contextualizado social e historicamente, comprometido
com a leitura e transformacéo da realidade social opressiva e injusta. Isso nos leva a
compreender que a educagdo emancipadora oferece as ferramentas ou as
condi¢des para a construcao do ser autbnomo. Portanto, reafirmando, a proposta de
educacdo emancipadora vai além dos aspectos da racionalidade técnica que
envolve o conhecimento, e se apresenta como espaco de conscientizacdo, de
desalienacdo social. Dessa forma, “a educacdo promotora da autonomia € a que
promove a formacao da totalidade do humano, o que além da capacitagéo técnico-

cientifica, envolve formacao politica, ética e estética.” (ZATTI, 2007 p.78).
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Neste sentido, entende-se que a escola tem um papel importante no processo
de formacéo da autonomia do educando. Carvalho (2005, p.61) corrobora com esta
afirmacdo destacando que “a escola, naquilo que lhe é peculiar, tem a nobre tarefa
de colaborar com o processo de formacdo do estudante, na perspectiva de que ele
assuma a condicdo de sujeito de seu proprio processo de aprendizagem e, mais
adiante, da sociedade”. Portanto, a construgdo do ser autbnomo, aqui defendida,
concretiza-se na dupla perspectiva: individual e social. Sendo assim, a autonomia do
sujeito manifesta-se de forma plena quando este transcende a esfera individual e
torna-se capaz de compreender criticamente as relacdes sociais em que esta
inserido. E mais do que isso, torna-se ele préprio agente de luta pela transformacéo
das relacdes sociais injustas, sendo protagonista da promocao e construcdo de uma
sociedade verdadeiramente democratica. Isto porque,

A finalidade da pedagogia institucional nao é escolar, mas social e politica:
a finalidade é desencadear, a partir do grupo professor-aluno e no perimetro
da sala de aula, um processo de transformacao da instituicdo escolar e dai

um processo de transformacdo da prépria sociedade.” (GADOTTI, 2004,
p.156).

Exatamente por este motivo que a proposta de educacdo emancipadora
precisa contemplar, além da formacé&o técnica, destinada ao mundo do trabalho, as
dimensdes politicas, éticas e estéticas a que Freire, Gadotti e Zatti fazem referéncia.

Nesta mesma dimenséo, busco ampliar a compreensao da responsabilidade
da escola no processo de formacdo para a autonomia dos sujeitos, e com isso
ampliar a propria compreensdo do conceito de autonomia, recorrendo as
consideracdes de Guareschi (2004). Para o autor a autonomia esta condicionada a
consciéncia, que por sua vez gera a liberdade e ambas conduzem a
responsabilidade e que tal processo é “o préprio processo educativo”. (GUARESCHI,
2004, p.26).

E precisamente por meio da educacido que a consciéncia do ser humano vai
se gestando. Consciéncia esta, entendida como a possibilidade de apreensao,
compreensao e reflexdo critica de si mesmo enquanto sujeito no e com o mundo e
das relacdes que se estabelecem nesse processo. A efetivacdo da consciéncia é
que pode conduzir o ser humano a verdadeira liberdade, isso porque “através do
processo de descoberta, investigacéo, reflexdo, meditacdo, contemplagdo, vamos
identificando a razdo de nos sermos 0 que somos e de por que as coisas que nos

rodeiam sdo do modo que sdo. Esse seria o caminhar para a liberdade [...]"
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(GUARESCHI, 2004, p.19, grifo do autor). A responsabilidade, por sua vez, trilha seu
caminho sobre os alicerces da consciéncia e da liberdade. E o que Guareschi
denomina de “uma acgao de resposta” — “responsabilidade vem de resposta” (2004,
p.20). Neste sentido, entende-se que o ser autbnomo é aquele que por meio de
processos educativos vai desenvolvendo, ao longo da sua existéncia, niveis de
consciéncia, que oportunizam os caminhos da liberdade — em um processo infinito —
gue conduzem, por sua vez, a uma acao de resposta, ou seja, responsabilidade, que
agui entendo como uma acao de engajamento social, de transformacao social. Todo
esse processo constitui a esséncia do processo educativo:
A verdadeira consciéncia, isto é, o fundamental e profundo, o insubstituivel,
o essencial do ser humano, é o que ele consegue construir a partir do seu
entorno existencial e do que fizeram dele. Em outras palavras: o ser
humano comeca a se subjetivar, a se construir, a ter consciéncia no
momento em que desenvolver respostas as perguntas: por que sou o que
sou? Por que aquilo que me rodeia é assim? As respostas conseguidas a
essas perguntas sdo minha consciéncia. E isso se da exatamente no
momento em que a pessoa consegue parar e perguntar, isto €, re-fletir, do
latim, reflectere, que significa voltar-se sobre si mesma e questionar. E esse
processo que leva a liberdade: a consciéncia leva a liberdade e a liberdade
e a consciéncia, por sua vez, levam a responsabilidade. O essencial do
processo educativo &, pois, garantir a possibilidade de seres humanos se

tornarem conscientes, livres, e responsaveis. (GUARESCHI, 2004, p.26,
grifo do autor).

Quando o autor destaca que a esséncia do processo educativo se encontra
na garantia do desenvolvimento da consciéncia, da liberdade e da responsabilidade,
certamente ndo esta falando de qualquer concepcdo de educacdo, mas de uma
proposta de educacao libertadora, emancipadora, que se guia pelos pressupostos
da autonomia. Assim, mais uma vez se reforca a idéia de que precisamos repensar,
ou ainda “refletir’, no sentido mesmo apresentado por Guareschi, de “voltar-se sobre
si mesma e questionar”, as praticas educacionais no intuito de, se preciso for,
transforma-las. E este um dos objetivos das discussdes tedricas que se seguem

nesse trabalho.
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3.2 Educacéo, politica e sociedade

Uma vez discutidos os pressupostos tedricos dos conceitos de emancipacao
e autonomia que aqui regem o trabalho, penso ser possivel avancar na
compreensdao dos elementos constitutivos de uma proposta de educacéo
emancipadora.

Para isso tomo como premissa a assertiva freirecana de que “ndo ha
educacgdo fora das sociedades humanas e ndo h4 homem no vazio”. (FREIRE,
2007a, p.43). O fendbmeno educativo é um fendmeno exclusivamente humano e o
ser humano nao € apenas um ser no mundo, mas um ser do, com e para 0 mundo.

O ser humano constitui-se humano na medida em que estabelece relacdes no
espaco de sua existéncia. (GUARESCHI, 2004, p.84). Relagbes que podem se dar
com 0S seus pares constituindo a sociedade, ou com a natureza, por meio do
trabalho, produzindo a cultura. Contudo, € preciso deixar claro que o conceito de
relacdo que tomo como parametro de compreensdo do humano é o proposto por
Guareschi (2004, p.52) para quem “relacdo € aquilo devido ao qual (alguma coisa)
nao pode ser (existir) sem que haja outro. Em outras palavras, alguma coisa que
seja relacdo, para ser, necessita de outra. O ‘outro’ € intrinseco a ela, faz parte de
sua propria definicdo”. Partindo desse pressuposto, compreendo que a condicdo de
existencialidade de um ser humano esta incondicionalmente atrelada a existéncia de
outros seres humanos. Ou dito de outra forma, o ser humano, s6 se torna humano
na relagéo.

Compreender o fendmeno educativo, portanto, requer a compreensao da
intricada teia de relacdes estabelecidas pelo ser humano no seu processo de
constituicdo historico existencial. Nao h& possibilidade, como deixa claro Paulo
Freire, de se compreender o ser humano no vazio, por isso compreender o ato
educativo como ato, essencialmente, humano nos remete a compreensédo do seu
entorno, do “nédo vazio”.

De tudo isso, depreende-se a necessidade de ampliacdo do entendimento de
quatro conceitos, que tomo como categorias tedricas, que emergem enquanto
condicionantes da constituicdo da educacédo para a autonomia, a saber: educacéo,

sociedade, ser humano e educacao emancipadora.
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A seguir me proponho a trilhar as sendas tedricas desses
conceitos/categorias, a fim de construir e consolidar as bases para a investigacao do

locus da pesquisa.

3.2.1 Educacgéao: pressupostos conceituais

Adentrar na discussao dos pressupostos tedricos da educacado emancipadora
exige que se esclareca primordialmente, o conceito de educagdo com que se esta
trabalhando. Na perspectiva da teoria critica a compreensédo da educacao tem um
sentido amplo, e esta vinculada a compreenséo da construcéo histérico-cultural do
proprio ser humano. Esta, por sua vez néo, pode ser considerada, desarticulada das
suas bases bioldgicas.

Neste sentido, tomo como ponto de partida a compreensdo de que a
humanidade trilha a sua odisséia pelo planeta ha alguns milhdes de anos. Inserido
em um amplo processo de evolugédo organica que se constituiu como um processo
de deriva natural dos seres vivos (MATURANA e VARELA, 2007) — e que é natural
a todas as espécies indistintamente — o ser humano adquiriu caracteristicas
especiais que o levaram a se tornar um ser social e a partir dai ao desenvolvimento
da linguagem. Maturana e Varela (2007, p.242), explicam que “em algum periodo
[...] o enriquecimento do dominio linglistico associado a uma sociabilidade
recorrente levou a producao da linguagem.”

A linguagem®, por sua vez, dentro do processo de deriva natural teve papel
decisivo na construcao historico-social-biologica dos seres humanos, isso por que

Entre nos, humanos [...] € a linguagem, que faz com que existamos num
mundo sempre aberto de interagfes linglisticas recorrentes. Quando se
tem uma linguagem, ndo ha limites para o que € possivel descrever,
imaginar, relacionar. A linguagem permeia, de modo absoluto, toda a nossa

ontogenia como individuos, desde o modo de andar e a postura até a
politica. (MATURANA e VARELA, 2007, p. 233-234).

E ainda, ampliando a reflexdo os autores consideram que “...] o

aparecimento da linguagem e também do contexto social em que ela surge, gera o

® para uma ampliacdo da compreensdo referente ao surgimento da linguagem em suas bases
biolégicas, recomendo a leitura na integra da obra “A arvore do conhecimento: as bases bioldgicas da
compreensao humana” MATURANA E VARELA, 2007.
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fenbmeno inédito — até onde sabemos — do mental e da autoconsciéncia como a
experiéncia mais intima do ser humano.” (MATURANA e VARELA, 2007, p. 256).

Os fenbmenos do mental e da autoconsciéncia, na oportunizacdo do
desenvolvimento do conhecimento, possibilitaram também, ao ser humano, a
intervencdo direta nos processos naturais — com a aplicacdo do conhecimento
construido — transformando-os por meio do trabalho. Da mesma maneira,
empreenderam a intervencdo — por meio da autoconsciéncia — sobre si préprios,
modificando assim, a sua propria condicdo natural. E essa capacidade
transformadora de si mesmo e da natureza se constituiu na caracteristica essencial
do ser humano. Dessa forma, criou a possibilidade da transcendéncia da sua
naturalidade e se construiu sujeito.

Construindo-se sujeito pela sua capacidade de trabalho, constréi-se também
histérico, ou seja: “Ao transformar a natureza pelo trabalho, o homem transforma-se
a si mesmo, ou melhor, cria-se a si mesmo pelo trabalho, ao criar suas préprias
condi¢cbes de existéncia historica.” (PARO, 2008 p.24). Portanto, o ser humano se
constroi historicamente no processo de producdo da cultura, ao mesmo tempo em
gue modifica a natureza pela intervencéo que nela realiza. Homem e natureza se
distinguem, mas néo se separam, tampouco se excluem, sdo partes necessitantes,
contraditdrias e constitutivas de um mesmo todo, em relacao dialética permanente:

E apenas nesta dialética homem-mundo, na qual o homem se opde a
natureza, que ele desenvolve suas préprias capacidades, suas proprias
forcas, seus sentidos. E € na medida em que desenvolve suas forcas
subjetivas que domina a natureza. Esta certamente é exterior ao homem,
mas nao pode ser compreendida sem ele. O que sabemos da natureza é o
resultado de uma atividade pratica e tedrica, uma luta entre o homem e a

natureza: a humanizacdo da natureza realiza-se pela naturalizacdo do
homem. (GADOTTI, 2004, p.127, grifo do autor).

E o produto do processo dialético-evolutivo entre “homem-mundo” €
precisamente a cultura. Em outras palavras, é por meio do trabalho exercido pelo ser
humano sobre a natureza, modificando-a e modificando-se a si mesmo, que se da a
construcdo daquilo que diferencia a caminhada evolutiva humana — e o fator que
distingue o ser humano das demais espécies — que €é a cultura.

Penso que € necessario esclarecer, neste momento, sobre qual conceito de
cultura busco estruturar as reflexbes desse trabalho, para posteriormente fazer a

referéncia desta com o principio educativo que aqui rege as discussdes. Busco as
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definicdes de cultura apresentadas por Paro (2008) e pelo Dicionério de filosofia de
Abbagnano (2007).

Paro (2008, p.23) conceitua cultura numa perspectiva ampla como tudo o que
“envolve conhecimentos, informacdes, valores, crengas, ciéncias, arte, tecnologia,
filosofia, direito, costumes, tudo enfim que o homem produz em sua transcendéncia
da natureza.” Na mesma perspectiva estd Abbagnano (2007, p.264), que conceitua
cultura a partir da sociologia e antropologia modernas como “o conjunto dos modos
de vida criados, adquiridos e transmitidos de uma geracao para a outra [...]". Nestas
duas conceituagbes, que ndo se detém nas especificidades do conceito, mas o
apresentam de maneira ampla, percebemos claramente o elemento “trabalho” que
exercido sobre a natureza, ou sobre a forma “natural” da expressao da vida, se
constitui na caracteristica fundante da cultura. Ou seja, como ja foi mencionado, tudo
que é criado, produzido pelo ser humano, ao exercer a for¢ca/poder do trabalho sobre
a natureza, é cultura.

E importante ressaltar que a intencdo aqui, de forma alguma é esgotar as
discussfes conceituais sobre cultura, isso porque ndo faz parte da natureza desse
trabalho essa abordagem. Esta busca por entendimento de alguns aspectos gerais
sobre o conceito de cultura se justifica pelo fato de pensar, com Paro (2008, p. 23)
gue “em seu sentido mais amplo, a educagao consiste na apropriagao da cultura.” O
papel da educacdo estaria na possibilidade humana de assimilacdo da cultura
historicamente construida, justamente por se revelar como fator primordial na propria
construcdo historico-existencial do ser humano. Paro (2008, p.24) argumenta nesse
sentido, afirmando que

A necessidade da educacao se da precisamente porque, embora autor da
histéria pela producdo da cultura, o homem ao nascer encontra-se
inteiramente desprovido de qualquer traco cultural. Nascido natureza pura,

para fazer-se homem a altura de sua histéria ele precisa apropriar-se da
cultura historicamente produzida.

Pode-se compreender entdo, que é por meio do processo educativo que o ser
humano assimila o universo cultural historicamente construido, o que |lhe possibilita
avancar historicamente como sujeito protagonista da construcdo e evolucdo da
cultura. Em outras palavras, ndo precisa criar tudo a cada nova geracdo, mas
apropria-se do ja criado para, a partir disso, construir o ainda ndo construido, o
inédito. Ou seja, “0 homem, educado pela sociedade, modifica esta mesma

sociedade como resultado da propria educacdo que tem recebido dela. Nisso
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consiste 0 progresso social, no processo de autogeracdo da cultura.” (PINTO, 2007
p. 40).

No entanto, quando faco referéncia a educacdo como assimilacdo da cultura
€ preciso deixar claro que estou me referindo a educacdo em seu sentido mais
amplo, ou ao fendmeno educativo como um todo. E comum confundirmos o
fenbmeno educativo com a educacao escolar, atribuindo a essa, que € uma das
dimensdes constitutivas da educacado em sentido mais amplo, como a unica forma
de educacdo. Gadotti (2004, p.239) chama a atencdo para o fato de que “existem
muitos produtos culturais que sao adquiridos fora da escola. A escola ndo é o Unico
local de apropriacdo da cultura.” O meio social, a familia, o ambiente, os grupos e
organizacdes sociais, os meios de comunicacdo, também exercem a funcéo
educativa.

Dessa forma, esclareco que as discussdes propostas nesse trabalho ndo tém
a pretensdo de abarcar o fendbmeno educativo como um todo, isso devido a
delimitacdo proposta na problematica que norteia o trabalho, bem como na escassez
de tempo habil para um aprofundamento tedrico que a natureza de tal trabalho
exigiria. Portanto fica evidente a necessidade de elucidar o enfoque acerca do
fenbmeno educativo que motiva e da estrutura a investigacao aqui apresentada.

Com esse intuito, parto da proposta de Libaneo (2007) de compreender a
educacao a partir de duas modalidades: a educacéo nao intencional ou informal e a
educacao intencional.

Libaneo (2007, p.90) define educacdo nao intencional ou informal como
aquela “modalidade de educacgéo que resulta do ‘clima’ em que os individuos vivem
envolvendo tudo o que do ambiente e das relagbes socioculturais e politicas
impregnam a vida individual e grupal’, mas que ndo seguem um parametro de
organizacdo metodica, com objetivos e estratégias preestabelecidos, ou seja, ndo
sao prévia e deliberadamente construidos.

Ja a educacao intencional tem por caracteristicas a organicidade metodica e
metodoldgica com clara deliberacdo de objetivos e estratégias preestabelecidas e
seu conteudo é fruto de um saber de experiéncia construido e sistematizado
historicamente. Isso fica claro quando o autor argumenta que

A sociedade moderna tem uma necessidade inelutdvel de processos

educacionais intencionais, implicando objetivos sociopoliticos explicitos,
conteddos, métodos, lugares e condicbes especificas de educacéo,
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precisamente para possibilitar aos individuos a participagdo consciente,
ativa, critica na vida social global (LIBANEO, 2007, p.88).

Pode-se dizer que a pratica educativa intencional concentra a experiéncia
generalizada da humanidade no que se refere a saberes, experiéncias,
modos de acdo, acumuladas no decurso da atividade sécio-histérica de
muitas geracdes, para propiciar as novas geracdes a apropriacdo ativa
desses saberes e modos de acdo como patamar para mais producdo de
saberes. Nesse movimento de objetivacao-apropriacdo da cultura esta a
génese dos processos educativos intencionais que ocorrem na familia, na
escola, nas instituicbes e grupos sociais, nos movimentos sociais
(LIBANEO, 2007, p. 83).

E esta segunda modalidade de educagdo, ou seja, a intencional, que se
apresenta como objeto especifico de investigagdo neste trabalho, sendo que o
enfoque principal estd na educacéo escolar. No entanto, € importante ressaltar que
nao € possivel pensar a “educacao intencional” desarticulada da “educacéo informal”
sob risco de reducionismo. A educacgéao intencional surge a partir da necessidade de
ordenamento critico dos espagos nao-intencionais, como bem especifica Libaneo
(2007, p.91):

Quando falamos em formacao — constru¢cdo do homem, desenvolvimento da
consciéncia critica, desenvolvimento de qualidades intelectuais — referimo-
nos a atos intencionados, objetivos explicitos, certo grau de deliberacéo e
construcdo, o que ndo ocorre em contextos nao-intencionais. Exatamente

por causa da importancia dos processos educativos informais é que se
postula a necessidade da educacéo intencional.

O que fica evidente, € que uma investigacdo educacional, alicercada na
modalidade de educacao intencional, necessariamente incorrera em elementos da
educacado informal, mesmo que esta ndo configure, especificamente, o objeto de
pesquisa.

Dando continuidade a intencdo de clarificar a delimitagdo do conceito de
educacado e o recorte tedrico acerca do fenbmeno educativo que aqui demarca as
discussbes, se faz assaz importante uma rapida incursdo por outra discusséo
proposta por Libaneo (2007), que versa sobre as concepc¢des de educacdo que
regem o fazer pedagdgico.

As concepcoes e definicdes de educacao, segundo Libaneo (2007, p.74), sao
variadas, assim como sdo variadas as correntes e os autores que se debrucaram
sobre a temética. Sem a intencdo de esgotar as discussdes Libaneo percorre
algumas dessas concepgdes (naturalistas, pragméticas, ambientalistas, behaviorista,
interacionistas, entre outras), ressaltando as suas caracteristicas essenciais, suas

contribuicdes para a compreensdo do fendbmeno educativo e por fim conclui que.
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Seja como for, as definicdes que apresentamos se movem em torno de uma
visdo individualista e liberal de educacdo, ora passando ao largo dos
vinculos entre o processo educativo e as condi¢des histéricas e sociais em
gue se assenta a organizacao da sociedade, ora tomando a sociedade e as
relacdes sociais como algo consolidado e estéatico. (LIBANEO, 2007, p.78).

Tecendo criticas a postura individualista das concepc¢des de educacdo,
Libaneo se ancora na postura critica da concepcéo educacional histérico-social de
tradicdo socialista-marxista para quem a educacdo € compreendida como fruto do
desenvolvimento social e influenciada decisivamente pelas relagbes de uma
determinada sociedade historicamente situada. Sendo assim, “0 processo educativo
[...] € um fendbmeno social enraizado nas contradi¢cdes, nas lutas sociais, de modo
que é nos embates da praxis social que vai se configurando o ideal de formacao
humana.” (LIBANEO, 2007, p78). A compreens&o da educacdo como instancia de
formacdo do ser humano, determinada pela tensédo socio-histérico-dialética, nos
permite perceber a dinamicidade do ato educativo, a superacdo de uma visao
individualizada e individualista de formagé&o da consciéncia humana e, por isso, a
sua importancia nos processos de transformacao social. Isso porque oportuniza o
“desenvolvimento e a formacéo dos individuos em suas relagcbes mutuas, por meio
de um conjunto de conhecimentos e habilidades que os orienta na sua atividade
pratica nas varias instancias da vida social.” (LIBANEO, 2007, p.82).

A partir dessas reflexdes, Libaneo propde uma definicdo de educacéo, na
perspectiva historico-social — ou da pedagogia critica — que chamo a atencao pelo
fato de se configurar, em linhas gerais, a definicdo de educacdo com a qual estruturo
as discussdes em torno do fendmeno educativo em investigagdo nesse trabalho.
Para o autor:

A educacdo, enquanto atividade intencionalizada, é uma pratica social
cunhada como influéncia do meio social sobre o desenvolvimento dos
individuos na sua relagéo ativa com o meio natural e social, tendo em vista,
precisamente, potencializar essa atividade humana para torna-la mais rica,
mais produtiva, mais eficaz diante das tarefas da praxis social postas num
dado sistema de relacbes sociais. O modo de propiciar esse
desenvolviemento se manifesta nos processos de transmissdo e

apropriacdo ativa de conhecimentos, valores, habilidades, técnicas, em
ambientes organizados para esse fim. (LIBANEO, 2007, p.82).

Partindo dessa compreensao, podemos perceber que a educacdo ndo é um
fendmeno que pode ser tratado de forma separada ou isolada da sociedade e da
politica. Ela faz parte e se constréi a partir da intricada teia de relagdes sociais,

portanto, manifesta as caracteristicas, exigéncias e contradicbes dessa sociedade
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da qual é parte integrante. Chamo a aten¢do para o destaque dado pelo autor sobre

a caracteristica da educacdo de potencializar a atividade humana, com vistas a

praxis social. Compreendo que estd contida nessa premissa a idéia de
conscientizacao e instrumentalizacéo teodrica e pratica da transformacéo social.

Streck (2003) faz uma interessante discussdo sobre a compreensédo da

educacdo como parte integrante do cenario cotidiano e globalizado mundial,

destacando a necessidade de se compreender os condicionamentos das relacdes

sociais e politicas — na atualidade, globalizadas — sobre a educacdo. O fenémeno

educativo em sua potencialidade politica participa do cenario sécio-politico —
influenciando e por ele influenciado — em que se insere. O autor argumenta que

[...] a educacdo faz parte do cenario de uma maneira dupla: ela é

condicionada pelas relacbes de poder e faz esse mundo funcionar

capacitando pessoas para ocupar os diversos lugares na sociedade, mas

também carrega uma tradicdo de aposta na criagdo de cenarios diferentes.

Essa dimensdo muitas vezes é esquecida. Assim, por exemplo, a teoria da

tabula rasa de Locke ou da bondade natural do homem, de Rousseau, séo

estudadas como atributos individuais das criancas, sem relagdo com as

visbes e 0s projetos politicos que estavam em jogo na época e que

repercutem até nossos dias. Com isso, a educacdo fica despotenciada
como acdo politica (STRECK, 2003, p.41, grifo do autor).

E importante frisar, no entanto, que quando se toma como suporte tedrico
a concepcao educacional historico-social com sua premissa de que a educacédo esta
enraizada nas contradices de uma dada sociedade e mais do que isso, que é por
ela condicionada, incorre-se no risco da perpetuacdo de duas idéias: de que a
educacao reproduz unicamente os interesses dos grupos hegemonicos e de que a
funcdo da educacéo esta na simples integracdo ou adaptacdo dos seres humanos a
uma determinada ordem social instituida. (LIBANEO, 2007, p.79). Como as relacdes
sociais que caracterizam a contemporaneidade sdo marcadas pelas lutas das
classes sociais na perspectiva da consolidacdo de estruturas de poder material e
ideologico, pode-se entender que a educacdo seria uma das ferramentas de
legitimacao da ordem da classe hegemonica, ordem esta — no contexto historico em
gue nos encontramos — eminentemente opressora. Em outras palavras a educacéo
poderia ser compreendida simplesmente como um instrumento de reproducdo da
ordem opressora e excludente da classe dominante.
Contrapondo o olhar fatalista do argumento da educacgéo reprodutora, numa
tentativa de compreensdo mais otimista da funcdo social da educacao, Libaneo
(2007, p.81), esclarece que:
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[...] a educacdo nao tem sentido univoco enquanto pura instancia de
reproducéo, pois 0s processos que desencadeia geram e desenvolvem
também forcas contraditérias, que comprometem o fatalismo da reproducédo
quer ideolégica, quer social, atuando na direcdo da transformacédo da
realidade social. Pode operar, pois, uma mediacao na ruptura das praticas
reprodutivas pela intervencdo da praxis humana, que pode criar, recriar,
transformar a realidade social. Pode prover aos individuos a apropriacao de
saberes pelos quais podem compreender as relacdes reais de poder,
atuando na formacdo politica das classes dominadas, tanto ao nivel da
gestacdo de sua consciéncia de classe quanto ao nivel de sua
instrumentagdo para a praxis politica mais adequada.

Penso que se faz imprescindivel atentarmos para as consideracdes de
Lib&dneo, de que as relagbes sociais sdo marcadas pela contradicdo, pela luta
constante, pela disputa de interesses antagonicos de grupos antagonicos. Apesar de
serem marcadas por forte poder hegemoénico de um dado grupo social, as relacoes
sociais ndo se configuram pela cristalizacdo do poder absoluto desse grupo. A
tensdo é a caracteristica predominante, que confere a possibilidade do movimento
historico dialético de ruptura do poder opressor dominante. Sendo a educacao
condicionada por essas relacbes, também ela manifesta a caracteristica da
imprevisibilidade, da possibilidade da mudanca, da tensdo transformadora. Com
Gadotti acredito que “manter a tenséao dialética entre individuo e sociedade talvez
seja o0 principio basico de uma pedagogia que pretenda ser transformadora da
condicdo humana.” (GADOTTI, 2004, p.168, grifo do autor). E, além do mais, a
educacgdo tem a caracteristica privilegiada de trabalhar no processo de formacao das
consciéncias (GUARESCHI, 2004, p.26), o que Ihe permite superar O0s
determinismos histéricos e se apresentar por isso, como esfera privilegiada de
transformacao, atuando nas fendas do poder opressor dominante.

Nesta dire¢do, a educacdo é elevada a uma categoria de discussdo que
transcende a compreensdo da educacgdo nos principios da racionalidade técnico-
instrumental, circunscrita a um conjunto de contelddos necessarios ao
desenvolvimento e formacdo de competéncias e habilidades de um determinado e
restrito profissional técnico, tdo caro ao modelo de educacdo pensado para atender
as demandas do sistema de producdo capitalista. Uma educacdo eminentemente
individualista e individualizada. Ao invés disso, nos remete a compreensao da
educacdo como formacdo do ser humano em sua integralidade existencial e social.
O que exige por sua vez, uma postura critica no planejamento das estratégias
metodolégicas do processo ensino aprendizado, focado — nesta perspectiva —
também na relagdo que se estabelece entre 0s sujeitos do processo — professores e
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alunos — e ndo mais sé nas técnicas de memorizacdo dos conceitos técnicos dos
determinados conjuntos de contetdos da concepg¢do instrumental.

Ampliando esse raciocinio, Vitor Paro ressalta dois aspectos do que chama
de “um conceito critico de educacao” para diferenciar do que denomina de “ingénuo
conceito do senso comum”:

Em primeiro lugar, a preocupacéo da educacdo tomada em sentido rigoroso
€ com o homem na integralidade de sua condicdo histérica, ndo se
restringindo a fins parciais de preparacéo para o trabalho, para ter sucesso
em exames ou para qualquer aspecto restrito da vida das pessoas. Em
segundo lugar, e em conseqiiéncia disso, seu contelido é a prépria cultura
humana em sua inteireza, como producdo histérica do homem, ndo se

bastando nos conhecimentos e informa¢cBes, como costuma fazer a
educacdo tradicional. (PARO, 2008 p.25)

Entretanto ndo se trata de negar a dimensao da formacdo para o trabalho,
nem tampouco propor uma dicotomizacdo entre a idéia de formacédo geral e
formacao para o trabalho. Quando se fala em formacéo integral, esta pressupde 0s
dois aspectos. Neste ponto busco referéncia em Gramsci, com a sua proposta de
“escola unitaria”. Segundo o autor a escola unitaria deve estruturar-se no intuito de
garantir a formacdo humana integral destacando tanto os aspectos de formacéo
necessarios ao mundo do trabalho no sentido técnico como para o mundo do
trabalho intelectual: “escola Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que
equilibre equanimemente o desenvolvimento da capacidade de trabalhar
manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades
de trabalho intelectual” (GRAMSCI, 1995, p.118).

Neste sentido, a concepcdo de educacgdo erigida a partir da proposta de
“escola unitaria”, leva obrigatoriamente a se conceber o desenvolvimento da
autonomia intelectual do aluno como exigéncia educacional. Autonomia esta que
oportunizaria a insercdo dos educandos nas contraditorias relagdes sociais, com
maturidade suficiente para se tornar sujeito ativo e critico, em outras palavras um
sujeito de praxis, como se pode compreender nas palavras de Gramsci (1995,
p.121):

A escola unitaria ou de formacdo humanista — entendido este termo,
humanismo, em sentido amplo e ndo apenas em sentido tradicional — ou de
cultura geral, deveria se propor a tarefa de inserir os jovens na atividade
social, depois de té-los levado a um certo grau de maturidade e capacidade,

a criacdo intelectual e pratica e a uma certa autonomia na orientacdo e na
iniciativa.
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Com sua proposta de “escola unitaria”, Gramsci propde a superac¢do de um
modelo de escola instituido, que se diferencia para atender aos interesses de classe
e com isso legitima o aspecto antidemocratico de acesso e construcdo do
conhecimento. Isso contribuiria para o processo de superacao das relacdes sociais
desiguais e injustas. Gramsci vé a escola como um dos veiculos possibilitadores de
transformacao social na medida em que proporciona as massas, meios iniciais de
conscientizacéo, de esclarecimento e elevacéo cultural, que podem contribuir para a
organizacdo e luta em favor da construcdo de instancias sociais verdadeiramente
democréticas. Para isso atribui ao Estado a funcdo de oferecer educacgéo publica e
de qualidade para todos indistintamente. Segundo 0 autor essa postura evitaria a
divisdo da sociedade em “grupos ou castas”, privilegiando uns em detrimento de
outros, 0 que tornaria as relacdes sociais verdadeiramente equitativas:

A escola unitaria requer que o estado possa assumir as despesas que hoje
estdo a cargo da familia, no que toca a manutencao dos escolares, isto &,
gue seja completamente transformado o orcamento da educacdo nacional,
ampliando-o de um modo imprevisto e tornando-o mais complexo: a inteira
funcdo de educacao e formacao das novas geracdes torna-se, ao invés de

privada, publica, pois somente assim pode ela envolver todas as geracoes,
sem divisdes de grupos ou castas (GRAMSCI, 1995, p.121).

Acredito que com 0s pressupostos conceituais de educacéo até aqui tecidos,
fica externado que a opcédo tedrica que nutre as discussdes neste trabalho esta
pautada na compreensao historico-critico-dialética do mundo, de onde surge a
proposta de construcdo de uma educacéo libertadora e por isso transformadora, nao
s6 do sujeito cognoscente, mas também das relacdes sociais em que esta inserido.
Ser humano e sociedade compreendida como partes distintas, mas integradas e
integrantes de um mesmo todo e que, portanto, ndo podem ser compreendidos em
separados, exigem uma educacao que 0s compreenda nesse mesmo contexto.

Bem ao modo da Paidéia grega, a concep¢do de educacdo aqui tomada
como referencial compreende o processo de formacdo do ser humano de modo a
desenvolver suas multiplas dimensdes constitutivas e existenciais. Para os gregos a
Paidéia era compreendida como formacado individual do homem verdadeiro, “o0
homem na sua forma genuina e perfeita”. (ABBAGNANO, 2007, p.261). O conteudo
dessa educacdo estava posto de modo a desenvolver no ser humano a
essencialidade das suas caracteristicas ontologicas, “aquilo que o homem é e aquilo
gue deve ser’, ou seja, a verdadeira natureza humana. Entendo que os

pressupostos educacionais aqui defendidos estdo em conformidade com os
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pressupostos da Paidéia, porque em ambos, a formacdo humana é compreendida
sobre duas dimensfes em conjunto: a dimensao do conhecimento de si mesmo e do
mundo e esta em estreita conjuncdo com a dimenséo da vida social. Abbaganano
(2007, p.262) discorre sobre estas duas dimensdes da Paidéia asseverando que
Em primeiro lugar, para os gregos, o homem sé podia realizar-se como tal
através do conhecimento de si mesmo e de seu mundo, portanto mediante
a busca da verdade em todos os dominios que Ihe dissessem respeito. Em

segundo lugar, o homem sé podia realizar-se como tal na vida em
comunidade, na polis.

Os gregos compreendiam a formacdo humana estritamente ligada com a vida
da comunidade, a ponto de o fildsofo Aristoteles conceber o homem naturalmente
como um animal politico, ser da, para e com a polis. Vejo ai 0 germe de superacao
de uma idéia de educacdao individualista, fragmentada com perspectiva de formacao
parcializada, e, por isso, alienante. Ou ainda mais, vejo na Paidéia o germe da
educacdo emancipadora, da educacdo para a autonomia. No entanto, penso ser
importante atentar para a adverténcia de Gadotti (2004, p.179), de que

A educacé@o sempre teve este objetivo: formar o homem para assumir-se
integralmente, portanto, autogovernar-se e governar. A autogestdo € a
traducdo moderna da paidéia. Sé que hoje, com a divisdo social do trabalho,
s6 uma parcela da sociedade esta sendo formada para o comando, s6 uma

elite esta sendo formada para a autogestdo. Falta torna-la coletiva. E isso
s6 sera possivel com a democratizacdo da sociedade.

De tudo o que foi construido até aqui em relacdo aos pressupostos
conceituais do fendmeno educativo e de maneira privilegiada, nas consideracoes de
Gadotti acima citadas, evidencia-se a necessidade imperativa, de um
aprofundamento da compreensdo do fendémeno social, como condicdo de
aprofundamento da compreensdo da educacdo. Neste sentido, comungo com
Carvalho (2005, p.87), quando propde que

[...] a educacao que conduz para a libertagcdo, prescinde de analise rigorosa
da realidade social e educacional hodierna vertebrada aos objetivos, ao
horizonte que se quer construir. Portanto, o perquirir a construcdo de um
projeto de sociedade e educacéo prescinde da analise profunda do que esta
estabelecido, tomando como referéncia que o conhecimento, a ciéncia, sao

um processo permanente de busca, assim como est4 sempre subjacente a
seu discurso uma visdo do mundo.

No item a seguir debruco-me, precisamente, na busca pela compreenséo da
concepcao de sociedade em que se insere o objeto de investigacdo aqui em

discussao.
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3.2.2 Educacéao e sociedade

Compreender os aspectos estruturantes da sociedade em que nos inserimos
nos d& a possibilidade de compreender, no campo educativo, as heteronomias’ com
as quais a educacdo para a autonomia se defronta e se estrutura enquanto
possibilidade justificada e alternativa de transformac&o.

Logicamente ndo tenho a pretensédo de esgotar as discussfes em torno da
compreensao dos fendmenos sociais ou das concepcbes de sociedade que
delineiam as condutas humanas e as rela¢gdes sociais na contemporaneidade. O que
pretendo € trazer alguns elementos do que Guareschi (2004, p.28) denomina de
uma “cosmovisao”, ou seja: “[...] ‘uma visdo de mundo’, um entendimento geral,
global, até certo ponto articulado, de determinadas realidades. Poder-se-ia dizer que
nossa consciéncia é ‘habitada’ por cosmovisfées.” Essas cosmovisbes € que
delineiam e justificam as acbes e as relagbes humanas em sociedade. Portanto
buscar compreendé-las se torna indispensavel para o intento aqui colocado que é de
compreender as concep¢bes pedagogicas arraigados NOS NOSSOS espacos
educativos. Nado é minha pretensdo também abarcar todas as cosmovisdes que
habitam as consciéncias — 0 que seria uma pretensdo sumariamente impossivel de
ser concretizada — mas tomo uma em particular, ancorado nas discussfes de
Guareschi (2004, p.34) que é precisamente a “cosmovisdo do liberalismo
individualista”. Isto porque, segundo 0 autor, esta se apresenta como “uma
importante cosmovisao, fortemente presente e difundida na contemporaneidade,
principalmente no ocidente. Talvez seja a principal forca histérica a comandar o
mundo de hoje” (GUARESCHI, 2004, p.34) e dessa forma se constitui em uma das
mais presentes forgas condicionadoras do agir humano em nossos dias.

A proposta de mudanca, de transformacao, discutida nesse trabalho
estrutura-se justamente no embate com essa cosmovisdo. Para compreendé-la,
temos que nos reportar aos primordios da modernidade, nos séculos XV e XVI,
guando uma grande ruptura no campo das idéias imprime uma guinada

surpreendente na estrutura do pensamento com reflexos diretos na organizagéo

" Heteronomia esta sendo utilizada aqui no sentido de toda e qualquer determinacdo social ou
educacional que limita ou anula a possibilidade da emancipacédo e da autonomia. Toda a forma de
opressao, seja ela fisica, psiquica, moral, social, educacional € aqui entendida como heteronomia.
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social, no inicio principalmente no ocidente, mas chega a contemporaneidade com

dimensdes globais. Pedrinho Guareschi aponta o fildsofo Descartes como um dos

principais representantes dessa guinada histérica. O autor afirma que
Descartes, como um representante do pensamento e das idéias da época,
passa a afirmar [...]: 0 que legitima as coisas, o que deve ser tido como
valor e ser seguido, ndo é mais a tradicao e autoridade, mas o individuo que
pensa, reflete, faz a experiéncia pessoal. A sua famosa frase, “cogito, ergo
sum”, isto é, “penso, logo existo”, resume isso. Nesta frase estdo contidos
os trés grandes novos valores da modernidade: o individuo (cogito — penso
— € a primeira pessoa do singular, eu); o racionalismo (penso — razéo); e a
experiéncia pessoal, pois Descartes dizia que podemos duvidar de tudo (e
temos de duvidar de tudo); de uma coisa, contudo, ndo podemos duvidar: é
duvidar que duvidamos. Caso contrario ndo haveria mais a possibilidade de

saida. E essa certeza de que duvidamos €& uma experiéncia pessoal
(GUARESCHI, 2004, p.36, grifo do autor).

Pode-se afirmar, assim, que na modernidade, com Descartes inaugura-se
a era do individuo, o ser humano compreendido como Unico, singular, aquele que
nao esta subordinado a uma autoridade transcendente, portanto livre. Os valores da
liberdade, da iniciativa, do trabalho, da conquista ddo forma a esse novo sujeito.
Sujeito que assume as rédeas da histéria. No entanto, lembra Guareschi (2004,
p.36), “essas idéias de liberdade, de iniciativa, de conquista, endeusaram o individuo
e foi esquecido que ele ndo é Unico, que existem outros juntos com ele [...].” Chamo
atencdo para a consideracdo de Pedrinho Guareschi sobre o “endeusamento do
individuo”, por compreender que se encontra nela a chave para a compreensao das
relacbes de opressdo que se encontram instauradas em nossos dias, e que aqui sdo
identificados como heteronomias com as quais se defronta a proposta de educacao
emancipadora, como ficara mais claro na medida em que avangarmos com as
reflexdes.

E importante lembrar, também, que no campo econdmico e politico, essa
nova visdo de mundo e de ser humano servird de sustentacdo para o sistema
capitalista que a essa época empreendia seus primeiros passos em busca da
consolidacéo de suas estruturas. A idéia de liberdade particular, de livre iniciativa, de
nao intervencdo dos governos nos negocios, dava a burguesia — classe que
despontava desse novo sistema econdémico — amplas condi¢gdes de levar a diante e
consolidar seus empreendimentos. E “se formos olhar as origens do Capitalismo,
vamos constatar como essas idéias foram levadas a sério, de maneira radical.

Legitimadas, € claro, pelo Direito, isto é, as leis que, feitas pelos que detinham o
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poder, sé poderiam favorecer, evidentemente, a eles préprios.” (GUARESCHI, 2004,
p.37).

Tomando como referéncias essas consideracdes, € possivel compreender
que a logica em que se estruturam as relagdes sociais na contemporaneidade € a
l6gica da producgdo capitalista de ordem burguesa, alicercada na perspectiva do
mercado, no acumulo do capital e na exploracdo do trabalho. Um mercado que
atinge seu apice na globalizacdo do intercambio social, comercial e material no
planeta e se solidifica na contemporaneidade, com as teorias econdémicas
neoliberais. A logica do mercado tem como esséncia fundante a divisdo e
exploracdo social do trabalho, traduzida na organizacdo social em classes, na
expropriacdo dos recursos naturais e na perversa acumulacédo do capital produzido,
em maos de um pequeno grupo, a burguesia, que alcanca juntamente com o poder
econdmico, o poder politico e cultural, tornando-se classe hegeménica.

As consequéncias imediatas desse processo podem ser notadas nas relagbes
de luta de classe, na exclusdo social e na miséria a que se destina uma grande
parcela da sociedade. Nas palavras do grande educador brasileiro, Paulo Freire
(2002a, p.48): “O discurso ideoldgico da globalizacdo procura disfarcar que ela vem
robustecendo a riqueza de uns poucos e verticalizando a pobreza e a miséria de
milhdes. O sistema capitalista alcanca no neoliberalismo globalizante o maximo de
eficacia de sua malvadez intrinseca.” Malvadez que se concretiza na negacédo dos
direitos e condicbes mais elementares da existéncia humana, que transforma o
humano em mercadoria, o “embrutece”, porque lhe nega a possibilidade da
educacdo, da assimilacdo da cultura, como fica explicito nas andlises seguintes:

Na divisdo social do trabalho, grandes massas de trabalhadores — manuais
e intelectuais — alienam a sua forca de trabalho pela simples possibilidade
de sobreviver. O trabalhador torna-se, ele préprio, uma mercadoria, cujo

valor depende apenas da magnitude do dinheiro — medida de valor — pela
qual ele é trocado (GADOTTI, 2004, p.128).

Com a divisdo do trabalho ocorre uma superintelectualizacdo das elites e
um embrutecimento crescente das massas trabalhadoras (GADOTTI, 2004,
p.136).

A dimensdo do material é sobreposta a dimensdo do humano, criando uma
nova proposta ética, a “ética do mercado” em contraposi¢céo a “ética do ser humano”,
ou seja, “o discurso da globalizacdo que fala da ética esconde, porém, que a sua € a

ética do mercado e ndo a ética universal do ser humano, pela qual devemos lutar
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bravamente se optamos, na verdade, por um mundo de gente.” (FREIRE, 2002a,
p.48). Essa proposta ética segundo os valores do mercado exercera influéncia
decisiva na educacédo, como nos lembra Streck (2003, p.141): “o mercado deixa de
ter uma funcdo instrumental para transformar-se no quadro de referéncia para a
acdo humana e, de maneira avassaladora, na pratica educativa.”

Os valores perversos dessa nova ética sao o lucro e o individualismo — que
pode ser entendido também como “egoismo, ou egocentrismo. O centro de tudo
passa a ser o individuo [..] Os outros servem de instrumento, de escada. O
fundamental é que eu me assegure, me garanta.” (GUARESCHI, 2004, p.39). Outro
valor componente dessa nova ética € a competitividade — injusta na sua esséncia,
porque as condicbes de acesso aos meios competitivos sdo injustas e desiguais.
Guareschi (2004, p.39), lembra que “a relacdo que €, em geral, mais empregada
para designar a alma do liberalismo € a ‘competitividade’, ou competicdo. O termo
significa lutar com outros, ndo juntos, mas um contra o outro, um tipo de rivalidade
ou guerra.”

Os valores da comunhdo, da solidariedade, da prépria vida e dignidade
humana, caracteristicos de uma sociedade verdadeiramente humanizada,
democrética e justa, parecem sucumbir frente a forca avassaladora da “ética do
mercado”. O humano transformado em mercadoria torna-se manipulavel, passivel
até de compra e venda. E nesse processo o ser humano perde a sua humanidade,
aliena-se, de sujeito historico, passa a condicdo de objeto da Histéria.

E toda essa légica “malvada” é alimentada pelo aparato ideolégico® neoliberal,
que apregoa serem naturais e necessarias as condigfes excludentes do sistema
capitalista, imprimindo nas mentes e nas vidas das pessoas a idéia fatalista e
alienante de que as relacdes sociais que produzem o mundo sao assim mesmo,
portanto naturais. Que a caracteristica da competitividade é natural e que também é
natural o fato de que os ditos “melhores”, 0os mais competitivos, os mais “preparados”
ocupem as melhores posi¢cdes na sociedade, e que ser competitivo € uma questao

pessoal, individual, conseqiéncia do maior ou menor empenho proprio. Em outras

® Pedrinho Guareschi em sua obra Psicologia social critica: como pratica de libertagéo (2004), propde
uma discusséo sobre ideologia a partir de quatro grandes campos de significados. Em um desses
campos define ideologia como “[...] um conjunto de modos e estratégias criados para enganar,
manipular, iludir, tirar proveito dos outros. John B. Thompson, talvez o autor que melhor discute
ideologia, a define como sendo o emprego (a préatica) de formas simbdlicas para criar e reproduzir
relacdes de dominacédo” (GUARESCHI, 2004, p.77). E este o sentido de ideologia que tomamos
nesse trabalho.
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palavras, o fracasso na luta pela condicdo material, é também uma questdo pessoal,
consequéncia da falta de empenho, ou de vontade: “A ideologia fatalista,
imobilizante, que anima o discurso neoliberal anda solta no mundo”, (FREIRE,
2002a, p.11) e garante verdadeiramente a “eficacia” e a “malvadez” do sistema
burgués que representa. Desempenha, assim, de maneira tdo ardilosa a sua funcao
que fica dificil percebe-la, quanto mais contrapé-la:
A capacidade de nos amaciar que tem a ideologia nos faz as vezes
mansamente aceitar que a globalizacdo da economia é uma invencao dela
mesma ou de um destino que ndo poderia se evitar, uma quase entidade
metafisica e ndo um momento do desenvolvimento econdmico submetido,
como toda produgdo econémica capitalista, a uma certa orientacdo politica

ditada pelos interesses dos que detém o poder. (FREIRE, 2002a, p.47, grifo
do autor).

Com essa capacidade de “amaciamento” ideolégico da compreensdo das
verdadeiras estruturas desta l6gica de organizagdo social impressa pelo capitalismo,
parece aceitavel, justifichvel e até moralmente correto, todo o aparato de exploracao,
alienacao e exclusdo que compdem as estruturas sociais no tempo histérico em que
vivemos. Entretanto, uma analise critica do contexto, permite perceber que se trata
de

[...] uma imoralidade [...] que se sobreponha, como se vem fazendo, aos
interesses radicalmente humanos, os do mercado [...] A fome frente a frente
a abastanca e o desemprego no mundo sdo imoralidades e nao fatalidades
como o reacionarismo apregoa com ares de quem sofre por nada poder
fazer. (FREIRE, 2002a, p.113, grifo do autor).

E justamente da compreens&o critica de toda essa realidade social alienante,
ou ainda, das heteronomias que impedem o ser humano de ser mais, de se assumir
como sujeito histérico, e ndo objeto manipulavel da historia, que o impossibilitam no
exercicio auténtico da sua autonomia, que se justifica a proposta de uma educacéo
emancipadora. Emancipacédo geradora de autonomia e esta, por sua vez, se torna
pressuposto para o engajamento na luta pela transformacdo das relagées sociais
injustas, antidemocraticas e por isso, desumanizantes que compdem o0 cenario do
nosso tempo histérico. Portanto, uma emancipacdo que se configura na esfera
individual, social e politica (GADOTTI, 2004, p.136).

E necessario ressaltar que seria ingenuidade acreditar que a educacio
sozinha teria a for¢a incomensuravel de transformacdo da sociedade, como se ela
num passe de magica pudesse concretizar as transformacdes necessarias para a

implementacdo da verdadeira sociedade democratica, 0 processo tem dimensdes
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muito mais amplas. No entanto, é sabido também que por meio dela pode se
construir a perspectiva da mudanca e que sem ela o processo se tornaria mais
complexo ou ainda, irrealizavel. E a propria educacdo ndo se efetivara sem a
transformac&o da sociedade. (GADOTTI, 2004. p.76). E verdade, também, que
[...] se a educacdo ndo pode tudo, alguma coisa fundamental a educacéo
pode. Se a educacgdo ndo é a chave das transformacgdes sociais, ndo é
também simplesmente reprodutora da ideologia dominante. O que quero
dizer é que a educacdo nem é uma forca imbativel a servico da
transformacédo da sociedade, porque assim eu queira, nem tampouco é a
perpetuacao do "status quo” porque o dominante o decrete. O educador e a
educadora criticos ndo podem pensar que, a partir do curso que coordenam

ou do seminario que lideram, podem transformar o pais. Mas podem
demonstrar que é possivel mudar. (FREIRE, 2002a, p.43)

E a mudanca constitui-se em um imperativo para aqueles que ainda se
permitem sonhar com uma sociedade humanizada, verdadeiramente democratica e
justa, diferente da sociedade capitalista excludente, antidemocratica e injusta. Com
Brandao (2002, p.22),

Quero partir da idéia de que, longe de qualquer fundamentalismo
pedagodgico, cabe também a educacao a responsabilidade de abrir as portas
da mente e do coracéo, e de apontar horizontes de constru¢éo partilhada de
sociedades humanas mais humanizadas. Isto é: para além do capitalismo.

Dessa forma, a superacdo das heteronomias sociais como garantia da
autonomia do ser humano precisa estar presente nos pressupostos essenciais
constitutivos da educacao. Por isso a educagéao libertadora ndo pode ser concebida
como isenta de um posicionamento politico, ndo do projeto politico das classes
hegemonicas, logicamente, que luta pela manutencdo do status burgués, mas do
projeto politico comprometido com o processo de humanizagéo do proprio homem.

A tomada de posicionamento politico € uma prerrogativa indispenséavel, ou
ainda uma prerrogativa essencial dos educadores progressistas. Posicionar-se a
favor daqueles que tem sua humanidade negada, sua consciéncia alienada e sua
dignidade existencial roubada € a condi¢cdo balizadora da pratica do educador
critico. Com Freire (2002a, p.39) concordo que

N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por nao
poder ser neutra, minha prética exige de mim uma definicdo. Uma tomada
de posicéo. Decisdo. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto e aquilo.

N&o posso ser professor a favor de quem quer que seja e a favor de néo
importa o qué.
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A necessidade da opc¢éo, da escolha ou da atitude de ndo neutralidade se da,
simplesmente porque ndo h4 possibilidade de se pensar o processo educativo isento
de posicionamento. Educar € comprometer-se politicamente (GADOTTI, 2004, p.88),
ou seja:

N&o existe um processo educacional neutro. A educacdo ou funciona como
instrumento usado para facilitar a integracdo da geracdo mais jovem na
I6gica do sistema atual e trazer conformidade & mesma, ou entéo torna-se a
“pratica da liberdade” — e 0 meio através do qual homens e mulheres lidam

critica e criativamente com a realidade e descobrem como participar da
transformacéo do seu mundo (FREIRE, apud GIROUX, 1997, p.62)

Nessa perspectiva, a educacao € um ato eminentemente politico e ético — ndo
da ética do mercado, mas da “ética universal do ser humano”. “Nao podemos nos
assumir na luta contra a perversidade da desumanizagéo, como sujeitos da procura,
da decisado, da ruptura, da opcdo, como sujeitos histéricos, transformadores, a ndo
ser assumindo-nos como sujeitos éticos.” (FREIRE, 2002 p. 10).

A superacao da ética de mercado que alimenta as estruturas opressoras sO
acontecera com 0 engajamento critico e politico dos sujeitos que, descobrindo-se
alienados, sejam capazes de romper com sua condicdo de inconsciéncia e se
construam conscientemente criticos. Romper com o0 estado de inconsciéncia
significa engajar-se radicalmente. O processo de conscientizacao critica encontra na

“ A

educacdo comprometida com a “ética universal do ser humano”, a possibilidade de
sua viabilizagao.

O ser humano surge nesta discussdo como o sujeito central, de onde parte
toda a proposta educativa. E o ser humano o sujeito que em processo de
emancipacao, produto e produtor da cultura pela qual se torna ser historico e
tornando-se historico, torna-se humano humanizado, transcende sua condicéo
puramente natural e adquire existencialidade. Ou ainda:

A educacao é um fato existencial. Refere-se ao modo como (por si mesmo e
pelas acdes exteriores que sofre) o homem se faz ser homem. A educacéo
configura o homem em toda a sua realidade. Pode-se dizer (em outra
versdo da definicdo) que € o processo pelo qual o homem adquire sua

esséncia (real, social, ndo metafisica). E o processo constitutivo do ser
humano. (PINTO, 2007 p. 30, grifo do autor).

Neste sentido é importante aprofundar a discussdo em torno de quem é esse
ser humano, afinal acredito com Freire (2007b, p.27), que “ndo € possivel fazer uma
reflexdo sobre o que é a educacdo sem refletir sobre o préprio homem.”

Compreender o que define as caracteristicas constitutivas do ser humano é
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condicao imprescindivel para a compreensdo da proposta educativa emancipadora.
Esta € a temética com a qual pelejo a seguir.

3.2.3 Pressupostos antropoldgicos

Para empreender as discussdes em torno do conceito de ser humano, recorro
inicialmente ao posicionamento de Pinto (2007, p.35), para quem

A educacao é necessariamente intencional. Ndo se pode pretender formar

um homem sem um prévio conceito ideal de homem. Este modelo, contudo,

€ um dado de consciéncia e, portanto pertence a consciéncia de alguém;

concretamente, de alguém que esta num dado tempo, num espaco, em

definida posi¢céo social. De acordo com a natureza (posicao, interesse, fins)

da consciéncia que comanda o processo educacional, tal sera o tipo social
de educacao.

Duas consideracbes sdo apresentadas por Alvaro Vieira Pinto e que
considero relevantes para a discussdao: a primeira é a justificativa para a
necessidade de conceituacdo do ser humano, que esta contida na premissa de que
toda educacdo € um ato “necessariamente intencional”. Isto porque logicamente, a
educacdo é um fendbmeno exclusivamente humano, e o ser humano é o Unico ser
capaz de intencionalidade. A estrutura educativa esta além da condicdo natural, ou
da dimenséo da animalidade — ndo a nega, mas a transcende — e neste sentido é
preciso que se esclareca como se compreende este ser humano para compreender
qual a intencionalidade de uma dada estrutura educativa, socialmente situada.

Desse pressuposto surge a problematica da segunda consideracdo da
citacdo: o fato de esta intencionalidade ser “um dado de consciéncia” e mais do que
isso da “consciéncia de alguém” social e historicamente colocado. Em uma
sociedade dividida em classes, como € a sociedade capitalista, e mais, em
permanente luta pela garantia das posicdes hegemonicas, € imprescindivel que se
esclareca a “consciéncia”’ que esta a frente da organizacdo da estrutura educativa da
sociedade e ainda como tal consciéncia compreende ou conceitua o ser humano
sujeito desse processo educativo. A partir dessas definicdes ficardo mais claras as
heteronomias a serem combatidas pela educacdo emancipadora, na tentativa de

garantir, em seu lugar, a verdadeira autonomia do ser humano.
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Na perspectiva da educacao libertadora, a *“consciéncia” portadora da
concepgao de ser humano com a qual almejo aqui dialogar pode ser percebida num
primeiro momento na dedicatéria de uma das grandes obras da literatura
educacional brasileira “Pedagogia do Oprimido™: “Aos esfarrapados do mundo e aos
gue neles se descobrem e, descobrindo-se, com eles sofrem, mas, sobretudo, com
eles lutam.” (FREIRE, 1987 p. 23).

Na sua revolucionaria obra “Pedagogia do Oprimido” Paulo Freire, desde o
inicio, deixa claro a sua tomada de posicéo politico social, a sua ndo neutralidade
frente a realidade sécio histdrica que de maneira magistral tece a critica. Sua
posicdo € assumidamente a causa dos oprimidos. Um posicionamento politico
expressado ndo sO na teoria, mas na praxis da dialeticidade histérica da qual se fez
sujeito. Ou ainda, no envolvimento ético com a construcdo de uma proposta de
educacdo emancipadora e por isso promotora da transformacéo.

Por outro lado, o destaque que Freire (1987, p.107) da no encerramento da
obra, evocando que “se nada ficar destas paginas, algo, pelo menos, esperamos
gue permaneca: nossa confianca no povo. Nossa fé nos homens e na criacdo de um
mundo em que seja menos dificil amar”, nos leva a compreender que o0 “mundo em
que seja menos dificil amar”, é, justamente, a sociedade verdadeiramente
democrética, de relagbes justas, de igualdade e oportunidades para todos. Uma
sociedade constituida de seres autbnomos, éticos, com papel atuante na politica e
nas decisdes da sociedade que ajudam a construir.

Portanto, a “consciéncia” que pensa o0 humano esta — na pedagogia critica e
criticizadora freireana — situada social e historicamente ao lado dos oprimidos que
buscam a libertacdo, a emancipacdo da condi¢cdo que os faz “ser menos”. A primeira
caracteristica do conceito de ser humano que tal “consciéncia” toma como ponto de
referéncia, €, portanto, o “ser oprimido” em processo de libertagédo.

Além dessa caracteristica conceitual, destaco outras, e tomo como referéncia
tedrica a obra de Paulo Freire por acreditar que traduz com maior clareza a
concepcao de ser humano da pedagogia historico-critica.

Paulo Freire entende o ser humano como “ser de relagbes”, pois ndo esta
simplesmente no mundo, “mas com o mundo”. Um ser historico e inacabado, uma
vez que se constroi historica e culturalmente. Por este motivo, um ser com “vocacgao
ontolégica de ser sujeito”. (FREIRE, 2007a, p.44). Um ser humano que ndo pode ser

compreendido como ser de “acomodacédo, ajustamento, adaptacdo”, mas ser de
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“intervencéo e integragdo”. Quando o homem é coisificado, alienado pelas estruturas
de poder dominante, “adota um eu que nao lhe pertence”. (FREIRE, 2007a, p.52).
As dimensdes da amorosidade e da esperanca, também, sdo incorporadas em sua
compreensdao humana e ressaltam a maneira positiva — em hipétese alguma
pessimista ou fatalista — com que Paulo Freire concebe o ser humano. Esperanca
gue nao deve ser entendida como uma espera ingénua, mas como possibilidade
humana de denuncia das estruturas de poder dominante, injustas e opressoras e a
possibilidade de sua superacéo.

Uma das caracteristicas constitutivas do ser humano, abordada por Freire de
maneira enfatica é a sua condicdo de ser de relagbes e ndo sO ser de contato. A
idéia de contato estda vinculada ao aspecto da naturalidade, dai ser uma
caracteristica da animalidade. O ser humano, que no processo evolutivo
desenvolveu o poder de consciéncia, isto é, transcendeu a condi¢cdo de “natureza
pura” e se tornou consciente de sua condi¢cdo — e por isso foi capaz de intervir na
sua propria condicdo existencial, tornando-se a partir dai sujeito, ndo mais so
produto da natureza, mas também produtor de cultura pela intervencdo na natureza
— desenvolve nesse processo, a capacidade de relagdo. Nas palavras de Freire
(2007b, p.30):

O homem estd no mundo e com o mundo. Se apenas estivesse no mundo
ndo haveria transcendéncia nem se objetivaria a si mesmo. Mas como pode
objetivar-se, pode também distinguir-se entre um eu e um néo eu. Isto o
torna um ser capaz de relacionar-se; de sair de si mesmo; de projetar-se
nos outros; de transcender. Pode distinguir érbitas existenciais distintas de
si mesmo. Estas relacdes ndo se dao apenas com 0s outros, mas se d&o no

mundo, com o mundo e pelo mundo [...]. O animal ndo é um ser de
relacdes, mas de contatos. Esta no mundo e nao com o mundo.

O animal ndo estabelece relacbes, porque nao tem a capacidade de
discernimento de onde se origina o poder de consciéncia. Segue as leis inexoraveis
da natureza, simplesmente esta no mundo e mantém com ele apenas contato. O ser
humano, ao contrario, consegue perceber-se a sim mesmo e perceber outras
existéncias fora da sua. Mais do que isso tem o poder de influenciar na sua propria
existéncia assim como nas existéncias que lhe sdo exteriores. Por isso, a conexao
que estabelece com o mundo € de relacdo e ndo apenas de contato como 0s
animais. Por este motivo, quando o ser humano tem negada a sua condicéo

existencial, deixa de existir enquanto ser de relacdes e passa a condi¢cdo de ser de
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contato. Em outras palavras, perde a condicdo de humanidade e é relegado a
condi¢ao de animalidade.

Como vimos, a capacidade de relacdo do ser humano, estd associada a
capacidade de discernir e ao poder de consciéncia que dela advém. E desta
capacidade também, que emerge outra caracteristica conceitual do ser humano: a
do seu inacabamento, da sua inconclusdo. O poder de consciéncia permite ao ser
humano voltar o olhar, de maneira critica e reflexiva, para si mesmo e nesta atitude
questionar-se sobre sua propria condicdo de existencialidade. Sobre possibilidades
e impossibilidades de suas proprias potencialidades. Freire (2007b, p.27),
argumenta que

O homem pergunta-se: quem sou eu? De onde venho? Onde posso estar?
O homem pode refletir sobre si mesmo e colocar-se num determinado
momento, numa certa realidade: € um ser na busca constante de ser mais

e, como pode fazer esta auto-reflexdo, pode descobrir-se como um ser
inacabado, que esta em constante busca.

A inconclusdo ou o inacabamento e mais do que isso, a consciéncia deste
estado de ser, é que impulsiona o homem na busca incessante por ser mais, por
formar-se, por construir-se. “A consciéncia do mundo e a consciéncia de si como ser
inacabado necessariamente inscrevem o ser consciente de sua inconclusao num
permanente movimento de busca.” (FREIRE, 2002a, p.24). Nesta caracteristica,
segundo Freire (2007b, p.27), é que est4d a “raiz da educagdo”. A ansia pela
perfeicdo, caracterizada pela busca constante incitada pela consciéncia da
inconclusédo, impele o ser humano a assumir-se como sujeito por meio do processo
educativo. Sujeito do seu préprio processo de constru¢do do conhecimento pelo qual
avanga na concretizagdo do seu “ser mais”, em outras palavras sujeito da
construcéo de si proprio na relacao direta com a producéo do processo historico de
guem se torna também sujeito e, além disso, no mesmo processo historico se
constroi. “Nao ha, histéria sem homens como nao ha, uma historia para os homens,
mas uma historia de homens que, feita por eles, também os faz, como disse Marx.”
(FREIRE, 1987 p.73)

Como sujeito da histéria - dela produtor e por ela produzido numa relagéo
dialética — é que o ser humano pode se concretizar como sujeito transformador da
realidade. Ou ainda, a histéria ndo € uma entidade metafisica originada a priori e
entregue aos homens para que, entdo, se adaptem a ela. O ser humano é o

protagonista da construcao dessa histéria. Entretanto a histéria produzida influencia
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diretamente na construgdo do ser humano, e este pela sua capacidade critica de
compreendé-la e com ela relacionar-se, pode transforma-la. Assim, nessa interacao
dialética produto/produtor, produtor/produto as transformacdes se concretizam e
viabilizam a evolu¢cdo humana e histérica inseridas em um mesmo processo.
O mundo nesse sentido, ndo é algo imutavel, mas passivel de transformacéo
e 0 ser humano, nesse contexto, ndo é um ser de adaptacdo ao mundo, mas um ser
de intervencéo, de integracao, e isso pela sua condicdo de sujeito de transformacao,
uma vez que
A consciéncia do mundo, que viabiliza a consciéncia de mim, inviabiliza a
imutabilidade do mundo. A consciéncia do mundo e a consciéncia de mim
me fazem um ser ndo apenas no mundo, mas com o mundo e com 0s
outros. Um ser capaz de intervir no mundo e ndo s6 de a ele se adaptar. E
neste sentido que mulheres e homens interferem no mundo enquanto os
outros animais apenas mexem nele. E por isso que ndo apenas temos

histéria, mas fazemos a histdria que igualmente nos faz e que nos torna,
portanto histéricos. (FREIRE, 2000 p. 20, grifo do autor).

Do estado consciente de ser historico inconcluso, inacabado, imperfeito — que
por isso se projeta na busca incessante por aperfeicoar-se, por educar-se — brota
uma das mais significativas dimensdes constitutivas do ser humano: a esperanca. “E
também na inconclusdo de que nos tornamos conscientes e que nos inserta no
movimento permanente de procura que se alicerca a esperanca. ‘Nao sou
esperancoso’, disse certa vez por pura teimosia, mas por exigéncia ontoldgica.”
(FREIRE, 2002a, p. 24). O ser humano € um ser esperan¢coso, um ser da esperanca.
Esperanca que ndo Ihe é uma caracteristica externa, mas uma condicdo de
essencialidade, de existencialidade. Caracteristica que o impulsiona a agdo pela
superacao do seu estado de inconclusao e o projeta na edificacdo do seu “ser mais”.
O incita na luta contra toda forma de alienacédo, de exclusdo, de subordinacéo.
“Seria uma agressiva contradicdo se, inacabado e consciente do inacabamento, o
ser humano ndo se inserisse num permanente processo de esperancosa busca.”
(FREIRE, 2000 p.52).

A esperanca, nesse sentido, ndo € pura espera, ou uma espera acritica,
ingénua, mas € luta. “Nao é, porém, a esperanca um cruzar de bracos e esperar.
Movo-me na esperanca enquanto luto e, se luto com esperanca, espero.” (FREIRE,
1987 p.47). Luta que se trava em um contexto histérico de contradicdo, e se
materializa no dialético embate de superacdo do “ser menos” e constru¢do do “ser

mais”. Assim € gque a esperanca se apresenta como “exigéncia ontolégica”. O ser
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que tem como “vocacdo ontologica” o “ser mais” adquire com a esperanca a
possibilidade de concretizar-se plenamente.

E preciso deixar claro, no entanto, que a possibilidade esperancosa de
intervencao, de integracdo ao mundo e ndo sO de adaptacdo ou acomodacéo a ele,
de realizacdo plena do ser humano em suas multiplas potencialidades, sO é
concebivel quando nos reportamos a concepcdo de um ser humano auténomo,
emancipado das condi¢cdes heterbnomas que impedem a sua plena realizacéo.
Lembremos que estamos discutindo o ser humano a partir da concepcéo de que ao
nascer é “natureza pura” e constréi-se autbnomo pelo processo de emancipacao,
que em grande parte tem no processo educativo a sua viabilizagéo.

O que acontece, € que na sociedade capitalista, liberal e individualista que
estou tomando como cenéario de reflexdo — e isto porque € a realidade socio-histérica
na qual nos inserimos — a excluséo, a alienacdo e a opressao de grande parte dos
seres humanos, se constituem em realidades concretas. Na logica burguesa
capitalista de ordem neoliberal, com seus perversos principios da ética de mercado,
0os seres humanos tém negada a sua condicdo de humanizacdo e com ela a
possibilidade de se tornarem sujeitos histéricos e sujeitos de transformacédo. “E é,
precisamente, quando — as grandes maiorias — se proibe o direito de participarem
como sujeitos da historia, que elas se encontram dominadas e alienadas.” (FREIRE,
1987 p.73).

A burguesia no impeto de garantir o seu poder enquanto classe hegemonica
lanca mao dos aparelhos ideolégicos de reproducdo da sociedade (GUARESCHI,
2008, p.92) — e em muitos casos também dos aparelhos repressivos (GUARESCHI,
2008, p.90) — para imprimir perversamente o ideario da ética do mercado e, assim,
conformar as massas em um estagio de inconsciéncia de sua condicdo existencial.
O ser humano, nessa légica, € concebido como mero instrumento de producao
material, a servico de um mercado monopolizador da riqueza produzida. Decreta-se
o fim da historia, do sonho, da utopia, da viabilizacdo de uma sociedade
verdadeiramente democratica, mais humanizada, mais amorosa, mais dialégica.
Cria-se uma proposta de educacdo despolitizada para atender a sua ldgica
“mansamente” perversa. O ser humano nao precisa ser formado, mas treinado. N&ao
precisa pensar criticamente, mas apenas executar as tarefas que lhe séao atribuidas.

N&o precisa desenvolver a consciéncia da sua existencialidade histérica, mas
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hospedar a consciéncia de quem lhe cria um destino. O protagonismo € tido como

subversivo. Com Freire concordo que
Ha4 uma espécie de “nuvem cinzenta” envolvendo a Histéria atual e
afetando, ainda que diversamente, as diferentes geracbes — “nuvem
acinzentada” que €, na verdade, a ideologia fatalista, opacizante, contida no
discurso neoliberal. E a ideologia que mata a ideologia, que decreta a morte
da Histéria, o desaparecimento da utopia, o aniquilamento do sonho.
Ideologia fatalista que, despolitizando a educacdo, a reduz a puro

treinamento no uso de destrezas técnicas ou de saberes cientificos. A
educacéo ja nao é formar, é treinar. (FREIRE, 2000 p.52, grifo do autor).

No ato do simplesmente “treinar” o ser humano é destituido de sua
humanidade, de sua natureza essencial. Deixa de ser humano e se torna coisa,
objeto manipulavel. Alienado da sua verdadeira vocacéo ontolégica de “ser mais”, de
“ser sujeito”, € domesticado.

Em contraposicdo a essa situacdo historica se justifica a luta pela
emancipacao, pela realizagdo da plena autonomia. E, neste sentido, faz-se vital uma
educacdo que oportunize a libertacdo do ser humano, que possibilite a
concretizacdo do “ser sujeito”, do “ser mais” e que privilegie o didlogo como meio e
meétodo de formacg&do ou uma educacédo pautada pela esséncia da praxis de Paulo
Freire. Uma educacédo critica e criticizadora, que seja capaz de alimentar o sonho
concreto de um mundo mais amoroso e humanizado. Com Freire (2000, p.52) me
atrevo a afirmar que “para mim, a briga pela atualizacdo do sonho, da utopia da
criticidade, da esperanca € a briga pela recusa, que se funda na justa raiva e na
acao politico-ética eficaz, da negacéo do sonho e da esperanca.”

A segquir discuto os pressupostos da educagcdo emanciapdora, com a qual
acredito que seja possivel manter o sonho e a esperanca de uma verdadeira

formacdo humana.

3.2.4 Educacéao emancipadora

Agora que foi percorrido um significativo caminho por entre as discussdes
conceituais de emancipacéo, autonomia, educacéo, sociedade e ser humano, penso
que podemos empreender com maior clareza as ponderagcbes em torno dos

pressupostos de uma educacédo emancipadora.
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A premissa que delineia toda a compreensao da educac¢céo emancipadora
aqui discutida esta contida na idéia de transformacdo dessa educacdo que se nos
apresenta como um imperativo historico e ainda mais, como um imperativo ético. Isto
em face do tempo em que vivemos estar caracterizado por contradicdes, situacoes
de opressao — ou heteronomias — e alienacdo do ser humano que conduzem a um
inevitavel processo de desumaniza¢do ou de descaracterizacdo da essencialidade
da existéncia humana.

Nesse contexto, insere-se a educacdo institucionalizada que busca se
constituir em meio ao embate dialético de realidades conflitantes. A principal delas
parece estar na paradoxal questao de se a escola, entendida como espaco dinamico
e sistematico de construcdo historica do saber, em sua funcdo social, deveria
privilegiar as necessidades e os interesses do mercado, dando énfase aos aspectos
da racionalidade técnica e de formacdo profissional, ou deveria dedicar atengcédo a
formacao para a cidadania democrética ressaltando os aspectos de uma formacgéo
humana libertadora e auténoma.

E importante ter presente que o modelo de educacéo arraigado em nosso
pais tem sua matriz fundante nos principios ideolégicos da burguesia, da logica de
mercado e da formacéo profissional. Essa estrutura ideoldgica imprime a educacao
a funcdo de adequar e moldar um grupo de pessoas (as massas populares, os
pobres, que constituem a maioria) segundo as necessidades do sistema de
producdo capitalista, enquanto libera outro grupo (a burguesia, 0s ricos, que
constituem a minoria) para a formagéao integral, capaz de forma-la para exercer as
funcdes dirigentes da sociedade. Gadotti (2004, p.217), alerta para esse fato quando
reflete que “na otica da producdo capitalista, o que importa é dar o minimo de
educacado para a maioria € 0 maximo para uma peguena minoria.”

A educacao das massas populares evidencia-se como formacao de méo
de obra para atender as demandas do mercado. O conhecimento necessario a essa
funcdo é aquele que atende a formacdo técnico-racional com vistas a execucao
mecanica de uma profissdo gerada pela exigéncia da producdo de capital. A
compreensao critica do mundo do trabalho e o papel do conhecimento filosdfico,
cientifico como foco primordial para a transformacdo do mundo e promog¢do do
desenvolvimento humano, ou nao estdo contemplados, ou estdo de maneira

absolutamente superficiais, entre os objetivos desse modelo de educacéao.
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Ainda nesta perspectiva, encontram-se as instituicbes de educacao
presas as amarras burocraticas, com uma rigida hierarquia de funcionamento.
Estruturadas e organizadas por especialidades, ou func¢des, com visao fragmentada
do conhecimento e, conseqlientemente, da pratica pedagdgica. Uma escola que se
preocupa em repassar informacgdes sobre um conhecimento construido pela tradi¢cdo
cientifica, mas, muitas vezes, negligencia o aspecto humano daqueles que se
propdem a aprender.

Conhecer é entendido como quantificar, ou seja, reconhecer e repetir
caracteristicas, similaridades, atributos, semelhancas. O aluno é tomado como ser
passivo do processo, aquele que sentado e disciplinado sempre aprende, enquanto
o professor, detentor de todo o conhecimento € aquele que sempre ensina. Ensino
agui compreendido como mera transmissao de conhecimentos prontos e acabados.

O processo educativo € compreendido unicamente como a assimilacédo
dos conceitos técnicos e sdo valorizadas as capacidades de memorizacdo e
repeticdo mecanica. Os conteudos sao transmitidos de maneira isolada e fora dos
seus contextos, impedindo que o aluno consiga compreender e fazer a relacdo do
que estd sendo ensinado e a sua vida ou com o mundo. Os ideais de disciplina,
obediéncia irrestrita as regras estabelecidas sdo caracteristicas fundamentais para
esse modelo de educagdo que se justifica como instrumento de conformacdo do
futuro profissional ao mundo do trabalho.

Paulo Freire denomina esse modelo de educacdo como “educacao
bancéaria”, isso porque a semelhanca das transacdes financeiras — 0s sucessivos
depositos feitos com a intengdo de acumular capital — a educacdo se restringe a
depdsitos de conhecimentos feitos nos alunos que numa atitude absolutamente
passiva, dia apos dia vao recebendo e tentando memoriza-lo. O bom aluno sera
aguele que ao final conseguir armazenar a maior quantidade de informagdes. Dessa
forma, a “educacgéo bancaria” se consolida como instrumento legitimador da ordem
opressiva empreendida pelas classes hegemonicas, uma vez que impossibilita o
desenvolvimento do pensamento livre e autbnomo do sujeito e com isso inviabiliza a
construgdo da consciéncia critica, unica forma de o ser humano assumir-se como
sujeito historico transformador das realidades opressoras.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depdsitos que
os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e

repetem. Eis ai a concepgdo “bancéaria” da educacdo, em que a Unica
margem de acdo que se oferece aos educandos é a de receberem os
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depdsitos, guarda-los e arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou
fichadores das coisas que arquivam. No fundo, porém, os grandes
arquivados sdo os homens, nesta (na melhor das hipéteses) equivocada
concepcéao “bancaria” da educacédo. Arquivados, porque, fora da busca, fora
da praxis, os homens nao podem ser. Educador e educandos se arquivam
na medida em que, nesta destorcida visdo da educacdo, nao ha
criatividade, ndo ha transformacéo, nao ha saber. (FREIRE, 1987, p. 33).

Contrapondo-se a esse modelo de educacdo — na perspectiva de transforma-lo
— esta a proposta da educacdo emancipadora, que traz como substrato basico o
pressuposto do compromisso politico de luta contra opressdo e dominacdo. A
educacdo para a emancipacdo se configura como libertadora, amorosa,
humanizante e politicamente engajada com a causa dos oprimidos. Para Freire
(2002a, p.17), esse conceito de educacdo aparece como condicionamento ético —
“ética universal do ser humano.” Tal condicionamento ético materializa-se na
concretizacdo de uma educacgao libertadora no sentido de que pode oportunizar
condi¢bes, tanto para educandos quanto para educadores, de se assumirem como
sujeitos de sua prépria historia e sujeitos edificadores de uma sociedade justa,
equilibrada e igualitaria, libertando-se assim, das amarras do determinismo historico
e das formas de opressao e exclusdo sociais.

Neste sentido, “a autonomia pressupde uma concep¢do emancipatoria de
educacao” (PAULY, 2008, p.314) por isso, Freire critica o0 modelo de educacéo
reprodutivista, e transmissora de conteudos porque nega ao sujeito a possibilidade
de tornar-se auténomo. Diz Freire (2002a, p.63), que “O educador que ‘castra’ a
curiosidade do educando em nome da eficacia da memorizagdo mecanica dos
conteudos, tolhe a liberdade do educando, a sua capacidade de aventurar-se. Nao
forma, domestica.” Portanto a proposta de educacdo em Freire (2002a, p.11),
fundamenta-se “na ética, no respeito a dignidade e a prépria autonomia do
educando.”

O processo educativo € fundamentalmente formativo. Formacao
entendida como o desenvolvimento pleno das potencialidades humanas. Assim, a
funcdo primordial da educacgéo esta na plausibilidade esperancosa da superacao de
quaisquer situacdes de heteronomia, provocadas pela ordem social injusta, uma vez
que a educacdo se apresenta como espaco privilegiado de conscientizacdo. O
desenvolvimento da consciéncia critica em relacdo a histéria, ao mundo e a si
proprio € condicdo sine qua non, para que o0 ser humano atinja a verdadeira

liberdade autbnoma. Neste sentido, compreendemos que “o respeito a autonomia e
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a dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou néo
conceder uns aos outros.” (FREIRE, 2002a, p. 66).

A suplantacdo da situacdo de consciéncia ingénua, acritica é, nesse
contexto, uma das principais preocupacfes da educacao libertadora frente a uma
educacdo que legitima a conjuntura de dominacgao, na tentativa de acomodar o ser
humano a sua condicdo de dominado. A adverténcia de Freire (1987, p.38), de que
“a educacdo como pratica da dominacdo [...], mantendo a ingenuidade dos
educandos, o que pretende, em seu marco ideoldgico, (hem sempre percebido por
muitos dos que a realizam) € indoutrina-los no sentido de sua acomodacdo ao
mundo da opressao”, remete-nos, enquanto educadores, a estarmos atentos as
ideologias dos discursos e praticas pedagodgicas, uma vez que podem estar
camuflados de alocucgbes progressistas, mas esconderem suas reais intencdes de
conservacgao da ordem alienante.

Na educacdo bancaria a relacdo que se estabelece entre professor e
aluno é uma relacdo vertical, em que o professor detentor de conhecimentos e
informacdes se impde ao aluno que esta carente do saber do professor. O professor
sujeito ativo detentor do conhecimento tem a funcdo de alavancar o aluno, sujeito
passivo do processo, que esta na condicdo de inferioridade porque desprovido do
conhecimento.

Nesta relacao vertical a énfase do processo educativo esta na forma de
transmissdo dos conteudos previamente escolhidos. A formacdo e pratica
pedagogica se restringem aos métodos eficazes de transmissdo, aquilo que possa
facilitar a memorizacdo. O professor pedagogicamente competente é aquele que
tem um arsenal de dinamicas que facilitem a explicacéo e retencdo dos conteudos.
O monodlogo professoral € caracteristica imprescindivel nesse processo. A palavra
“sabia” parte do mestre e ecoa no aprendente, que quanto mais atento estiver —
portanto silenciado — mais conseguird imbuir-se de “sabedoria”. Neste sentido,
concordo que

Quanto mais analisamos as relacdes educador-educandos, na escola, em
qualquer de seus niveis, (ou fora dela), parece que mais nos podemos
convencer de que estas relagbes apresentam um carater especial e
marcante — o de serem relacbes fundamentalmente narradoras,
dissertadoras. Narracdo de conteldos que, por isto mesmo, tendem a
petrificar-se ou a fazer-se algo quase morto, sejam valores ou dimensfes
concretas da realidade. Narracéo ou dissertacdo que implica num sujeito — o

narrador — e em objetos pacientes, ouvintes — os educandos. (FREIRE,
1987, p. 33, grifo do autor).
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Com essa postura educacional, o protagonismo do educando é negado
desde o principio e a “inconciliacdo entre educador-educandos” (FREIRE, 1987,
p.36), é estabelecida. O processo pedagogico se torna um processo mecanico, nao
amoroso porque nao permite a relacdo humana intersubjetiva. O antidialogo,
caracteristico desta concepcdo de educacdo, perpetua a desumanizacdo, a
alienacéo, a concretizacdo do “ser menos”. Por meio da a¢&o educativa antidialogica
o ser humano é transformado em ser de acomodacao, adaptacdo, ajustamento e
ndo em ser de integracdo, de transformacdo. Quanto maior for o estado de
ajustamento ou adaptacdo menor serdo as chances de desenvolvimento da
consciéncia critica, Unica forma de concretizagdo da acdo emancipatoria. Ampliando
essa discussao, Guareschi (2004, p.97), tecendo consideracdes, a partir de Freire,
sobre a questdo da “relacdo” nos processos educativos, adverte que “é o tipo de
‘relacdo’ que estabeleco que liberta, ou escraviza, dependendo de ser essa relacao
libertadora ou de dominacao”.

A educacdo bancéaria se constitui, no contexto aqui discutido, como
grande heteronomia humana a ser superada pela educacdo emancipadora. Para
isso um principio se apresenta como fundamental: a superacdo da relacdo de
contradi¢do ou inconciliagdo entre educador e educandos. “Em verdade, ndo seria
possivel a educagcdo problematizadora, que rompe com 0S esquemas verticais
caracteristicos da educacao bancaria, realizar-se como pratica da liberdade, sem
superar a contradicéo entre o educador e os educandos.” (FREIRE, 1987, p. 39).

A educacgdo, entendida como formacdo integral do ser humano, é
essencialmente um ato de relacdo. Relacdo humana que se arquiteta de forma
objetiva, subjetiva e intersubjetiva. Nesse sentido a énfase da pratica pedagdgica
transcende o dominio dos conteldos e se projeta nas condi¢cfes estabelecidas para
a concretizacdo da relacdo educador-educando, que agora nao pode ser mais
vertical, mas horizontal. De sujeito com sujeito e ndo mais de sujeito para objeto
como na educacao bancaria. Gramsci (1995, p.121), explanando os pressupostos de
sua concepcao de escola unitaria adverte que “[...] a eficiéncia da escola € muito
maior e intensa quando a relacao entre professor e aluno € mais proxima [...]".

Uma relacdo educativa intersubjetiva entre sujeitos que ensinam e aprendem
em comunhdo, “mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987, p. 39) tem como
pressuposto articulador o dialogo. Ao contrario da educacédo bancéria, a educacao

problematizadora é dialdgica, visto que “para manter a contradicdo, a concepgao
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‘bancaria’ nega a dialogicidade como esséncia da educacado e se faz antidialogica;
para realizar a superacdo, a educacdo problematizadora — situagdo gnosiologica —
afirma a dialogicidade e se faz dialégica.” (FREIRE, 1987, p.39).

Aqui cabe uma ressalva para lembrar que o principio dialégico da educacéo ja
se encontrava presente na antiguidade. Entre os gregos, Sécrates o utilizava como
fundamento metodolégico de sua maiéutica, pela qual objetivava o “partejamento”
das idéias de seus interlocutores. No intuito de trazer a luz, por intermédio do
didalogo, os conhecimentos que se arquitetavam nas mentes de seus discipulos,
Socrates construia uma proposta de educacéo para a autonomia.

O dialogo tem como caracteristica intrinseca a aproximag&o, ou unido entre
pessoas com um claro interesse comum de busca. Ndo ha dialogo se ndo houver a
cumplicidade de interesses, se ndo houver comunh&o de objetivos. “O dialogo € a
fonte geradora de reflexdo, e o encontro com o outro € a primeira condicdo da
instauracdo do didlogo em sala de aula [...].” (CARVALHO, 2005, p.69). E,
precisamente, a relacdo dialdgica estabelecida entre educador-educandos na
perspectiva da educacao libertadora tem como objetivo a libertacdo, a emancipacao
humana. Esse objetivo, que torna a relacdo professor aluno, uma relacdo de
cumplicidade € por si, um ato amoroso. SO0 a dimensdo da amorosidade humana
pelo mundo e pelo préprio ser humano é capaz de oportunizar o didlogo educativo.
“A conquista implicita no dialogo € a do mundo pelos sujeitos dialogicos, ndo a de
um pelo outro. Conquista do mundo para a libertacdo dos homens. Nao ha dialogo,
porém, se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos homens.” (FREIRE, 1987,
p.45).

Na dialogicidade educativa, o professor ndo tem seu papel reduzido ou
relegado a insignificancia, mas ressignificado. De transmissor de conteudo,
caracteristica da educacdo bancaria, o professor passa a mediador do processo
educativo. Carvalho (2005, p.69), explicita essa idéia quando propde que

A mediacao pedagdégica centrada no dialogo consiste numa investigacéao
filosdfica, através da discussao entre professor e aluno, com a finalidade de
leva-lo a trabalhar com idéias e descobrir o saber de uma forma

cooperativa, dialética e construtiva. Para tanto, € preciso compreender que
o professor € o mediador do processo ensino-aprendizagem [...].

A postura dialégica no processo educativo imprime um aspecto
consideravelmente mais dindmico ao processo de ensino e aprendizagem. O didlogo

como fonte de reflexdo, ativa a criatividade, o compartilhamento de experiéncias,
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torna desafiador o processo de busca do conhecimento. Nesse sentido, acredito que
“sO existe saber na invencdo, na reinveng¢do, na busca inquieta, impaciente,
permanente, que os homens fazem no mundo, com 0 mundo e com 0S outros.
Busca esperancosa também.” (FREIRE, 1987, p.33). Uma dinamica que supera
absolutamente os espacos silenciosos e entediantes em que se transformam os
ambientes escolares com praticas bancarias de educacao.

E para finalizar as discussofes, trago uma reflexdo de Danilo Streck sobre
as caracteristicas de uma educacéo em sintonia com as exigéncias do nosso tempo
histérico. O autor propde que

Para uma educagdo estar a altura de seu tempo, [...], ndo basta que se
troque quadro de giz por pawer point, no que alguns chamam de
“colonizacdo high tech”, numa indUstria que movimenta milhGes de ddlares
em pesquisa e producdo de equipamentos didaticos (McLaren et alii,
2002:43). Ela precisa ajudar a lidar com as perguntas de seu tempo. Antes

disso, precisa ajudar a identificar essas perguntas e instrumentalizar para
buscar respostas (STRECK. 2003, p.148).

E justamente este o espifito da proposta transformadora da educacéo
para a autonomia. Mais do que se estruturar unicamente nos equipamentos
didaticos com vistas a facilitar a memorizacdo de determinados grupos de
conteddos, a educacdo emancipadora investe também nas rela¢cdes ser humano-
mundo e se torna problematizadora. Na problematizacdo dessas relagoes,
oportuniza o desenvolvimento da compreensao e posicionamento critico frente as
realidades contraditérias e desperta o poder de consciéncia. Consciéncia que, por
sua vez instrumentaliza o sujeito no empreendimento e engajamento na luta pela
superacao das estruturas que o oprimem e o impedem de ser mais. Esta luta — que
€ social, politica, ética e também estética — pela transformacdo de uma realidade
fundamentalmente feia e desamorosa, porque opressora, se configura,
precisamente, no substrato essencial da educacdo emancipadora.

Vejo nesta proposta de educacdo, que toma o dialogo como método por
exceléncia, a possibilidade da viabilizacdo da verdadeira formacdo humana, num
claro processo de superacdo ou transformacdo de um modelo de educacédo
maculado pela ideologia burguesa, a servico das exigéncias do modo de producao
capitalista que perversamente insiste em transformar em mercadoria geradora de
lucro até mesmo a existéncia humana.

O ser humano inserido nesse contexto e compreendido como ser em

permanente constru¢do, portanto ser essencialmente inconcluso encontra na
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caracteristica positiva da sua inconclusdo a possibilidade de evolucdo, a
concretizacdo do seu ser mais. No entanto, essa sua caracteristica existencial pode
ser também o seu ponto de maior vulnerabilidade, o seu “Calcanhar de Aquiles”.
Isso porque, tal caracteristica exige do ser humano, um processo de formacao
constante, e quando esse processo esta articulado com ideologias alienantes,
opressoras, 0 que se processard serd a sua “deformacdo”, a negagcdo da sua
ontolégica vocacdo de ser mais e o forjamento do seu ser menos. Sua liberdade e
autonomia furtadas pela instrumentalizacio e mercantilizacdo da sua existéncia. E
nesta perspectiva que se justifica a luta pela transformagéo da educagédo num claro
e necessario engajamento na construcao da proposta de educag¢do emancipadora.

Entretanto, a transformacédo da educacdo néo se faz por puro teoricismo
académico, tampouco pelo ativismo irrefletido da pratica cotidiana, mas pelo que
Paulo Freire incansavelmente insistiu em toda a sua obra, ou seja, pela praxis: acdo
refletida e reflexionada na teoria. Mas nao qualquer praxis, mas a praxis
comprometida eticamente com os oprimidos da sociedade.

Transformacdo por meio da praxis, que encontra seu chao fértil no
espaco/lugar da escola, e aqui neste trabalho especificamente no chdo da escola
publica de educacéo basica.

A escola para se tornar o lugar da viabilizacdo da educacao
emancipadora, precisa criar coragem de olhar para as suas estruturas, concepc¢oes
e praticas pedagogicas e, mais do que simplesmente olhar, precisa imbuir-se da
coragem revolucionaria para transforma-las. A articulagdo dos projetos politicos
pedagdgicos precisa ser repensada a luz dos principios da educacdo para a
autonomia e mais do que repensa-la, precisa referenciar a pratica pedagodgica na
cotidianidade do exercicio educativo.

A formacdo inicial e continuada dos professores é, também, fator decisivo
no processo de transformacdo da educacdo. Uma formacgdo que oportunize a
reflexdo sobre as concepcbes e praticas educativas pode levar o professor a
ressignificar sua acdo pedagodgica e tornar-se ele proprio fomentador engajado na
proposta de transformacao educacional e social.

E neste sentido que se justifica a relevancia de compreender as
concepclOes e praticas educacionais no espaco/lugar da escola publica — que

constitui especificamente, o objeto de investigacdo neste trabalho — com a intencéo
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de contribuir com a transformacdo da educacédo alicercada na esperangca amorosa
freireana.

Toda essa reflexdo € imprescindivel para a efetivacdo do engajamento na
luta pela construcédo de uma educacéo de qualidade social que tem o seu substrato
essencial na educacdo emancipadora. Uma educacao que se pde contraria a toda e
qualguer forma de autoritarismo, alienacdo, estratégias de instrumentalizacdo e
escravizacdo do ser humano, negando a este a condicdo de sujeito historico,
construtor do seu destino. Ao contrario disso propde a emancipacao e autonomia do
ser humano o que significa compreendé-lo com um ser livre, inacabado e por isso
potencialmente critico e sujeito das relagdes que estabelece com o mundo. Um ser
esperancoso gque tem por direito existencial a liberdade verdadeira e a possibilidade
da concretizacdo da felicidade gestada em uma sociedade de relacoes

verdadeiramente justas.
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4 O LUGAR E O TEMPO DA EDUCA(;AO EMANCIPADORA NA ESCOL A
PUBLICA: um dialogo com os educadores sobre limites , desafios e

possibilidades

Percorridas as “alamedas” tedricas e metodoldgicas que o labor da pesquisa
sistematizada nos exige, chega a hora de trazer para o dialogo alguns dos sujeitos

"9 os educadores que no chdo da

protagonistas da “Paidéia dos tempos atuais
escola — e nesse trabalho especificamente, da escola publica de educacao basica —
tém a oportunidade da concretizacdo efetiva da praxis transformadora com a qual
venho dialogando e que se apresenta como base tedrica da pesquisa.

Ja me parece bastante destacado que a intencdo, nos dialogos
empreendidos até o presente momento, foi a de trazer para o embate dialégico e
dialético a concepcdo de mundo — ou a “cosmovisdo” na denominagdo de Guareshi
(2004, p.34) — do “liberalismo individualista", por ter clareza que esta cosmovisao se
apresenta na atualidade como forte condicionante do agir humano e aqui de maneira
particular, do fazer pedagdgico no cotidiano da escola publica. Cosmovisdo esta,
histdrica e ideologicamente construida e que, por este motivo, precisa ser consciente
e criticamente contextualizada, apreendida e refletida pelos proprios educadores,
para que possam realmente compreender os caminhos e descaminhos, limites,
desafios e possibilidades da acdo educativa.

Contrapondo a concepcédo de educacédo do “liberalismo individualista” trago a
concepgcao de educagcdo emancipadora de Paulo Freire. Esta concepcdo de
educacdo é tomada como substrato para as discussdes aqui empreendidas e se
apresenta como antitese ao modelo de educacdo da racionalidade-técnica de

inspiracdo liberal burguesa. E 0 que se pretende € justamente, propor a

® Estou considerando como “Paidéia dos tempos atuais” a concepc¢éo de educagdo emancipadora de
Paulo Freire. Proponho esta denominacéo, em virtude de compreender que a proposta freireana de
educacdo traz na atualidade, assim como a Paidéia trazia para os gregos na antiguidade, uma
compreensdo de educacdo na dimenséo da formacéo integral do ser humano. Ou ainda, do homem
verdadeiro que se realiza no desenvolvimento e concretizacdo das suas multiplas potencialidades
sociais e existenciais. Isto compreendida e respeitada a ressalva de Jaeger (1995, p. 1): “ndo se pode
evitar o emprego de express6es modernas como civilizagéo, cultura, tradicéo, literatura ou educacao;
nenhuma delas, porém, coincide com o que os gregos realmente entendiam por paidéia. Cada um
daqueles termos se limita a exprimir um aspecto daquele conceito global e, para abranger o campo
total do conceito grego, teriamos de emprega-los todos de uma sé vez.”
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concretizacdo da educacao emancipadora como superagdo ou transformacgéo da
educacéao liberal.

Neste sentido, ao discutir a dimensao das concepc¢des educativas como ponto
de partida para a viabilizacdo da transformacdo da educacdo, a proposta &,
justamente, trazer elementos tedricos e praticos da cosmovisao do liberalismo — que
tece e condiciona a concepcao de sociedade, de ser humano e educagédo que
perpassa o contexto da escola — para que se tornem elementos de um processo de
reflexdo e de conscientizacdo dos educadores e dos educandos. E, sendo assim,
possam servir de base para um repensar — no sentido da superagdo ou
transformacao — da acao educativa.

Para a concretizacdo desse objetivo, busco aporte tedrico nas discussdes
propostas por Guareschi (2004, p.31-32), no que se refere ao elemento “tipos de
sociedade” presentes em uma “cosmovisao”. Segundo o autor o “tipo de sociedade”

[...] de uma cosmovisdo é algo que poderia ser chamado de um “valor”
historicamente materializado; algo que assumiu uma concretude histérica
[...] As concepcdes de ser humano e os determinados valores que se
tornam hegeménicos em determinadas sociedades, ndo permanecem nas

idéias, nos discursos, mas se concretizam, se materializam em instituicées,
em regimes politicos e econémicos. (GUARESCHI, 2004, p.32).

Entendo a partir das consideracdes de Guareschi, que a sociedade concreta,
aguela que nos é perceptivel pelos sentidos, pode ser compreendida como a
manifestagcdo material do conjunto de valores e concep¢bes dos seres humanos
gue compdem essa sociedade.

Dessa forma, quando me proponho a tarefa de investigar, com o intuito de
compreender e refletir sobre as concepcdes educativas dos professores, estou
tomando como pressuposto, que essas concepcdes se forjam no embate da
dialeticidade histérica e se materializam em determinadas praticas educativas. E
sendo assim, essas concepg¢fes ndo sao criadas a priori, ou em um contexto
separado do mundo real, mas no bojo das contradicbes de um tempo historico
especifico. Partindo dessas proposicfes, entendo que as concepc¢des sofrem as
influéncias do tempo histérico em que se constituem, mas também exercem forgas
de condicionamentos sobre esse tempo. O fendmeno é um, mas as determinacdes,
condicionamentos e influéncias sdo multiplos.

E o esforco que fago, nesse sentido, é de buscar a compreensdo dessa
intricada teia de relagdes desde o seu interior, onde elas séo tecidas realmente, para
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poder tomar posicionamento sobre os seus limites, os seus desafios e as suas
possibilidades e entdo, criticamente, discutir alternativas de concretizagdo de uma
educacdo de qualidade social na direcdo da pedagogia da autonomia. Isso tudo
tendo como “sul” os principios da “ética universal do ser humano”, e a necessidade
do engajamento politico de contraposicdo a todas e quaisquer possibilidades de
limitacdo dessa proposta ética.

E importante salientar, uma vez mais, que o intento de compreender e refletir
sobre as concepcodes educativas dos professores justifica-se na compreensao de
que estas concepc¢bes materializar-se-ao nas praticas pedagdgicas concretas dos
educadores no cotidiano da escola. Quando nos propomos a dificil tarefa do
engajamento no processo de transformacdo da educacdo na perspectiva da
educacdo emancipadora, essa transformacdo implica necessariamente na
transformacao das praticas pedagdgicas também. No entanto penso que as préticas
nao serdo transformadas sem uma reflexdo consciente e critica das préprias
concepcOes educativas e mais do que isso na sua transformacéo se assim o for
preciso.

E nesse sentido que dedico esforcos no decorrer de todo esse capitulo,
empreendendo o exercicio da analise compreensiva dos dados recolhidos ao longo
da pesquisa.

Para proceder ao didlogo com os educadores sobre limites, desafi oS e
possibilidades de uma educacdo emancipadora, ancoro-me na dimensdo da
pedagogia da autonomia idealizada por Paulo Freire, pensada e construida no
capitulo Il, alicercada nos autores assumidos como suporte teorico dessa
investigacao.

Penso que o primeiro passo para o empreendimento da transformacdo da
educacdo se da na apreensdo e compreensdo critica das concepcdes educativas
dos educadores, realizada pelos proprios educadores. Partindo desse pressuposto,
compreendo que a emancipacdo € um processo que exige o envolvimento dos
educadores. Isso porque é o confronto com e sobre suas préprias concepc¢des, no
que se refere ao seu fazer pedagogico, que os pode conduzir a conscientizacao,
ressignificacao e transformacao da acao educativa.

Frente ao exposto penso que a compreensdo do fenbmeno educativo a
“sulear” a apreensdo do espaco escolar neste trabalho esta contida na premissa de

gue “a escola ndo é uma ilha separada do contexto histérico em que se insere. Ao
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contrario, ela estda comprometida de forma irreversivel com o ambiente social,
econdmico e politico” (ARANHA, 2006, p.191). Tomando esse pressuposto, ressalto
uma vez mais, que a educacao esta em intrinseca relacao dialética com o momento
historico-social e politico em que se forja. E que o momento historico de forjamento
desta educacdo, na atualidade, estd marcado pelas contraditorias relacdes
econbmicas do capitalismo burgués, sustentado pelas idéias neoliberais que se
traduzem na individualizacdo exacerbada do individuo, na estrutura competitiva do
mercado, e nas relacdes de exploracdo do trabalho. Esse contexto socio-politico-
econdmico tem influéncias significativas sobre o cotidiano educacional escolar.

A proposta de investigacdo dos espacos educacionais se efetiva aqui hum
dialogo aberto com os educadores e o Projeto Politico Pedagdgico da escola e
propde-se a compreender, como essa visdo de mundo estrutura-se nas concepcoes
educacionais dos educadores.

E exatamente por este motivo que proponho uma discuss&o sobre a viabilidade
de uma educacdo emancipadora capaz de contribuir para a construcdo do ser
autbnomo. E parto da intencionalidade de, por meio da investigacdo dos espacos
educacionais, compreender como o0s professores estdo comprometidos com uma
educacdo emancipadora e, portanto, promotora da autonomia humana. Acredito que
essa proposta de compreensdo da educacgdo, traz consigo a necessidade de
superacdo de um modelo de educacdo, pautado na memorizacdo e reproducéo
mecanica e descontextualizada do conhecimento, por isso 0 seu carater
eminentemente transformador e emancipador.

Para contextualizar o lugar e o tempo da educacdo emancipadora na escola
publica, penso ser importante, neste momento, rememorar também, os objetivos a
gue me propus no inicio do trabalho para que figuem claros os encaminhamentos
das reflexdes sobre os dados da pesquisa, bem como a justificativa para a
categorizagao proposta.

Tomo como objetivo maior da pesquisa refletir sobre as concepcdes educativas
dos professores na perspectiva de uma educagcao que promova a emancipacao e a
autonomia dos educandos.

A efetivacdo deste objetivo encontra fundamento na confrontacdo dos dados
colhidos junto ao I6cus de pesquisa e as proposi¢des tedricas tecidas anteriormente
no capitulo Il deste trabalho dedicado a reviséao bibliografica. Deste embate, intento

oportunizar espaco de discussao sobre as narrativas dos sujeitos da pesquisa,
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extraidas das entrevistas, que possibilite a avaliagdo e auto-avaliacdo das
concepcdes pedagogicas pelos proprios professores, no que acredito consistir
verdadeiros momentos de formacao docente.

No intuito de empreender as interpretacdes e as analises compreensivas que
dao corpo aos objetivos do presente capitulo, os dados da pesquisa foram
categorizados a partir de trés categorias que emergiram dos dados recolhidos na
investigacdo, apds significativos esforcos de leitura e interpretacdo dos mesmos. E
importante lembrar que os dados empiricos da pesquisa compreendem as
entrevistas com as educadoras (professoras e coordenadoras pedagdgicas), e o
Projeto Politico Pedagdgico da escola. As referidas categorias séo:

* Educacdo emancipadora: a convergéncia da dimensdo social, politica e
pedagodgica.
* Emancipacao e autonomia do ser humano: a emergéncia do sujeito historico.

* A educacdo emancipadora como parametro de educacéo de qualidade social.

Cada uma dessas categorias é tomada como eixo de discussédo, conferindo
assim maior organicidade e estrutura a este capitulo.

Para a tessitura do texto neste capitulo, dedicarei esfor¢cos no sentido de
empreender o didlogo simultaneo entre trés fontes: as falas das educadoras, as
proposi¢cdes encontradas no Projeto Politico Pedagogico da escola e os suportes
tedricos buscados nos autores de referéncia para esta pesquisa. Este formato de
construcdo do texto se justifica na perspectiva dialética que envolve a idéia freireana
da “trama”. Passos (2008, p.416) argumenta que “as tramas, em Freire, adquirem
[...] a idéia de inesgotaveis sentidos que emolduram experiéncias, coisas,
acontecimento e palavras num determinado quadro de relacdes que |lhes confere
sentidos ‘outros’, diferenciados.” Vejo nesta perspectiva a possibilidade de
confrontar no mesmo espaco, realidades distintas, por vezes contraditérias, mas que
na sua esséncia se encontram indissocialvemente “tecidas”.

Entretanto, antes de partir para a analise sistematizada dos dados da
pesquisa, penso ser importante apresentar e caracterizar os educadores, sujeitos
colaboradores das discussdes.
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4.1 Apresentando as educadoras

Principio este item do texto retomando algumas informac¢des apresentadas no
capitulo I, “Apontamentos tedrico-metodolégicos: desenhando o cenario da
investigagdo”, unicamente com a intencdo de melhor contextualizar as informagdes
gue se seguem sobre 0s sujeitos da pesquisa.

A investigacdo acontece em uma escola de ensino fundamental no municipio
de Primavera do Leste, no estado de Mato Grosso. E uma escola de tempo integral,
viabilizada pela parceria entre a Caritas Italiana e a Prefeitura Municipal de
Primavera do Leste e atende em média 500 alunos. Os sujeitos convidados para
colaborarem com a pesquisa compreendem trés professoras e trés coordenadoras
pedagdgicas.

Por opgéo das proprias educadoras e por questdes éticas convencionadas
pela academia no que se refere a pesquisa cientifica, as educadoras colaboradoras
da pesquisa ndo serdo identificadas por seus nomes, outrossim, serdo identificadas
por nomes de flores, numa referéncia a condicdo de mulheres educadoras e em
funcdo de o municipio onde residem ser denominado Primavera do Leste, segundo
sugestéo das proprias educadoras.

A ordem de apresentacdo das educadoras ndo obedece nenhum critério
especifico. Optei pela ordem aleatéria por entender que independente da funcéo
especifica de coordenadoras ou professoras, todas sdo antes de tudo, educadoras,
ndo sendo necessario, nesse contexto, a obediéncia a determinada hierarquizagéo.

A primeira educadora é a professora Rosa. Solteira, natural do Estado do
Mato Grosso, tem trinta anos de idade. Cursou graduacdo em Educacao fisica e
especializacdo em Educacdo Fisica Escolar e Qualidade de Vida e Saude. Atua
como professora ha nove anos sempre em escolas publicas. Na escola l6cus de
investigacdo desenvolve suas atividades com todas as turmas, do primeiro ao nono
ano do ensino fundamental.

A professora Angélica é casada, tem quarenta e um anos de idade e é natural
do Estado da Bahia. E graduada em Pedagogia com especializagio em
Psicopedagogia. E professora a quinze anos e sempre desempenhou suas

atividades em escolas publicas atendendo turmas da primeira fase do Ensino
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Fundamental. Na escola pesquisada, trabalha com a disciplina de Lingua
Portuguesa com as turmas de terceiro, quarto e quinto anos.

Ja a terceira educadora, Orquidea, desempenha a funcédo de coordenadora
pedagogica com atividades voltadas especificamente para o trabalho em sala de
aula . Tem quarenta e sete anos, casada, mée de uma filha e é natural do estado do
Rio Grande do Sul. Formada em Letras e Pedagogia com especializagdo em
Planejamento Educacional e Psicopedagogia. Atua ha vinte anos no magistério e ja
exerceu as funcdes de diretora, coordenadora pedagogica e professora, tanto na
rede publica de ensino, quanto na rede privada.

A educadora Camélia também desempenha a funcdo de coordenadora
pedagogica, no entanto, suas atividades estdo voltadas especificamente para o
trabalho nas oficinas pedagodgicas. Tem trinta e quatro anos é casada e mae de uma
filha. E natural do Estado do Parana. Graduada em pedagogia com especializacio
em Psicopedagogia, atua no magistério ha dezesseis anos. Ja exerceu a funcéo de
professora nas redes publica e privada.

A quinta educadora é a professora Margarida. Natural do Estado do Rio
Grande do Sul, tem quarenta e quatro anos, casada e mae de dois filhos. Atua no
magistério ha vinte e dois anos. Licenciada em Matematica com especializacdo em
Planejamento Educacional, ja exerceu as fun¢fes, além de professora, também de
Coordenadora e Diretora. Na escola cenario de investigacdo, atua como professora
de Matematica, atendendo as turmas do quinto ao nono ano.

E, por fim, a educadora Horténcia tem quarenta e dois anos, natural do
Estado do Rio Grande do Sul é religiosa da Congregacdo das Irmas Ursulinas.
Graduada em Pedagogia com especializacdo em Orientacdo Educacional, exerce a
funcdo de Coordenadora geral da Escola Projeto. Atuando ha vinte anos no
magistério, jA desenvolveu atividades como professora. Na escola lécus de
investigacdo € a representante da Igreja Catdlica e Caritas Italiana.

Apresentadas as seis educadoras colaboradores da pesquisa € chegada a
hora do dialogo. Um dialogo que se estabelece entre as falas das educadoras
carregadas das suas vivéncias, concepc¢des e experiéncias e a fala dos tedricos da
pedagogia critica apresentada no capitulo Il. Pretende-se que este dialogo seja
critico, problematizador e democréatico, conferindo voz a todos os protagonistas. E,
mais do que um confronto, seja um dialogo dialeticamente estabelecido, e por isso

promotor de sinteses construtivas.
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4.2 Educacdo emancipadora: a convergéncia da dimens o social, politica e
pedagdgica

Inicio as discussbes deste eixo ancorado na proposicdo de Guareschi,
delineada no inicio desse capitulo, que aponta para o fato de que as concepcdes e
valores de uma sociedade se “concretizam, se materializam em instituicbes, em
regimes politicos e econdmicos.” Tomando como referéncia essa assertiva e
refletindo especificamente sobre a temética da agdo educativa, compreendo que
esta se configura como a materializagdo do conjunto de valores e concepcgdes
educacionais, dos agentes educativos. Concepcdes e valores estes que séo
apropriados ao longo de suas existéncias humanas, portanto sdo construcdes
histérico-existenciais.

Sendo a educac¢do um fenémeno social e historicamente situado, é inevitavel
que ela seja ponto de convergéncia aléem da dimensdo pedagogica que lhe é
essencial, também da dimensdo social e politica da sociedade. Nestes termos é
imprescindivel que nos debrucemos sobre a compreensdo das concepgdes sécio-
politicas presentes nos discursos dos professores se o intento proposto é o de
refletir e compreender as concepg¢des educativas e assim, discutir possibilidades de

transformacdo da educacdo. Elementos de uma compreensédo estabelecida nesse

sentido podem ser percebidos na fala da Coordenadora Orquidea: “Eu pense que
se o puofesson tem uma visde de munde e ele tem wma autenomia,

autematicamente ele vai passar para ¢ alune.” Essa compreensdo indica que a

pratica pedagogica efetiva e concreta esta indissociavelmente imbricada com as
concepgOes e valores dos professores. Embora, em se tratando da relacdo
professor-aluno, ensino-aprendizagem, ndo ha uma transferéncia automatica. A
instituicdo da identidade do educador e educando vai sendo tecida num processo.
Um dos primeiros aspectos apreendidos, a partir da fala das educadoras, que
se mostram indicadores de uma concepcao soécio-politica da educacdo pode ser

verificado na fala da Coordenadora Orquidea:

[..] nds estames vivende em uma saciedade de valenes
diferenciades. Entdo, diante disse, que sujeite ew quere
ﬁwtmwt?&ueupadepeooaaeuque)mﬁaxmwt?flpmﬂa;;e?e
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pra ontem? & pra amanhid? Qual é a fungie hoje da escola
dentro desse tipa de clientela que nds temas? Porgue assim,
eu tenfie ciiangas [..] que nac tém senfio nenfium, nie tem
cbjetive nenfium, nenfuum. Entdc o que é que ew vou fazer pra
essa crianga buscar, ser alguém? Que tipe de centedde, por
exemplo, eu veu pedir para o professer trabialhar, que tipa?
O que? [..] Eu fice angustiada [...] U xesponsabilidade da
escala é muite grande, muite grande [...] Que tipe de homem
ela vai colocar na saciedade, que tipe de mulher que vai ser
amanfid cu depais, cu que sexd num future préxime, que vai
também, dagui a pouce estar educande seus filhos, cu que
estand amanhad, cu depais, ne poder, administrande alguma
coisa maio [ ...[ e ai, diante disse, qual é a funcao da escola?
FHoje eu nda sei qual é [...]. Se a escala nac parar, eu se a
equipe maiox ndo parar e nae mudar cetas coisas dentro da
escala e nde falar assim: pra ende vamos? Se é essa a
clientela que nds temos entdo nds queremos chegar aqui. Se
issa nao fox feite entio nde resalve [ ...J.

O primeiro elemento que pode ser percebido na fala da coordenadora é o de
gque o0 momento histérico presente esta marcado por uma suposta divergéncia, ou
“diferenciacéo” de valores. Diferenciacdo esta, que pode ser interpretada como uma
crise valorativa. Isso fica mais claro, quando na continuidade da fala, a
coordenadora manifesta certa angustia e preocupacdo com o papel social e politico
da escola. Preocupacédo que se traduz em questionamentos acerca da formacéo dos
alunos, dos conteudos trabalhados pelos professores neste contexto de crise, e na
necessidade de se repensar os rumos da escola. A Coordenadora Orquidea

chega mesmo a indicar a necessidade de transformacéo da escola, sob risco de que
“se issa nac for feite entde nde wesclve’. A compreensdo de uma sociedade em

crise também € manifestada pela Coordenadora Camélia, quando esta se

pronuncia a respeito do papel do professor no momento histérico presente. A
referida coordenadora afirma que “[..] nds puofessores samos o exemplo sim,
ainda. Principalmente, num munde fioje que nie tem pai nie tem mae, nac tem
estutura nenfiuuma. O professor ainda é aguele maelde que ¢ alune segue”.

Para ampliar a discussdo e melhor compreender a preocupacéo das

coordenadoras com os rumos da escola e da educacdo no momento socio-historico
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de crise, tomo como referencial conceitual de valores sociais, 0 proposto por
Guareschi (2004, p.31):
Valor [...] significa algo de positivo, de bom, algo que eu atribuo a
determinadas acbGes e praticas, por diferentes razfes: por convicgao

pessoal, por tradicdo, por costume, porque acredito em determinadas
crengas religiosas, espirituais etc. E o que poderia se chamar de valor ético,

e 10
moral, tradicional ou cultural.

Confrontando as proposi¢cdes de Guareschi, com a reflexdo feita no segundo
capitulo deste trabalho — “fundamentos de uma educacdo emancipadora” — acerca
da sociedade burguesa opressora e excludente, parece evidente e oportuna a
preocupacao apresentada pelas coordenadoras. As relagbes que compdem a
sociedade na atualidade estdo corrompidas pela logica opressora da economia
capitalista burguesa, que busca pulverizar a dimensao social do individuo,
reduzindo-o a mera peca individualizada na engrenagem da maquina do mercado.
Como enfatiza Freire (2002, p.19), os valores que compdem a ética atual sdo os
valores do mercado, que se chocam frontalmente com os valores da “ética universal
do ser humano.” Uma escola que priorize uma educacao legitimadora dessa ordem
tem de ser repensada no intuito de transforma-la para assim torna-la mais ética,
priorizando os valores que fazem o humano mais humano. As coordenadoras, em
suas falas acima citadas, dao indicativos dessa compreensao.

Retomando a fala da Coordenadora Orquidea apresentada na pagina 83,
outro indicativo é interessante de ser observado: A coordenadora menciona a
existéncia de criancas sem sonhos e sem objetivos. Mesmo que a manifestacéo da
coordenadora esteja carregada de preocupacao no sentido de compreender que
essa situacdo ndo € positiva, na verdade, entendo que essa compreensao das
supostas “auséncias” de sonhos e objetivos de vida nas criancas, denota elementos
de uma concepcdo de sociedade dentro dos principios politicos, econémicos e
ideoldgicos de ordem liberal. Isso em virtude de parecer que ja se prenuncia e se
justifica uma situacao futura de fracasso escolar, atribuida ao individuo, pautada na
sua manifestacdo subjetiva de auséncia de motivagao.

Ampliando a discussdo nessa perspectiva, € possivel encontrar na proposta
pedagogica da escola, contida no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) as seguintes

consideragoes:

19 para ampliar a compreenséo do conceito de vaimuttar Guareschi (2004, p.30-31).



85

S&do objetivos da escola, proporcionar ao educando f  ormacao
necessaria para o desenvolvimento de suas potencial idades
como elemento de auto-realizacdo, preparando para o trabalho e
preparando para o exercicios consciente da cidadani a.

s

Para tanto é necessario perceber a realidade da nos sa
comunidade que tem suas residéncias nos bairros per iféricos,
no qual convivem com a baixa heranca cultural acadé  mica,
pouca participacdo social e muitas dificuldades eco némicas;
numa crise de valores e costumes familiares, poucas condigcbes
de aperfeicoamento intelectual e para a pratica esp ortiva,
cultural e politica, condicbes de saude, emprego, s endo esta
realidade fator de falta de estimulo para o estudo e a valorizacdo
do conhecimento escolar. (PPP, 2000, p.9)

Observando o objetivo da proposta pedagdgica citado acima, ficam claros os
indicios de uma preocupacdo com uma educacdo emancipadora, voltada para a
construcdo dos pressupostos de uma cidadania ativa e consciente, como bem
ressalta Freire (2000, p. 33). Contudo a ressalva apresentada pelo documento logo
apos a exposicdo do objetivo aponta para “a baixa heranca cultural académica,
pouca participacdo social e muitas dificuldades eco némicas” da comunidade
escolar e afirma ser “esta realidade fator de falta de estimulo para o estudo e a
valorizac&o do conhecimento escolar.” Esta postura assumida pelo documento da
escola traz elementos claros de uma concepcao liberal de sociedade e de educacéo,
que vé na condicao social e econdmica dos sujeitos, os determinantes para o
fracasso ou sucesso da aprendizagem.

A critica que se faz a essa postura manifestada pelo documento da escola
acima citado, ndo esta na leitura do contexto sdcio-econémico-cultural dos alunos e
suas respectivas familias, mas no fato de concluir que tal situacdo seja “fator de
falta de estimulo para o estudo e a valorizacdo do  conhecimento escolar.” Essa
tomada de posicdo afirmativa e categorica, traz implicita a idéia de que existe um
determinado constructo cultural, tedrico e escolar ideal — e aqui muito nitidamente o
ideario cultural burgués — e outro de relevancia inferior que é o da realidade das
criancas e suas respectivas familias que freqientam a escola, que deve ser
superado em favor do primeiro.

Essa mesma idéia pode ser encontrada na fala da Professora Margarida:

[-.] ew vejo assim, as aluncs nes nesses projetes, passam
tante tempa com a gente e eu ndo. sei [ ...| nds temas que achar
caminfios, ne sentide de que é que nds podemas fazer, para
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mudar issa. Porgque assim, tem coisas que estiac emvaizadas

neles, gue vem da casa. Entie existe a wealidade ali que vocé

tenta ajudd-les. Para que eles tenfiam essa fovmagie de um

sujeite de bem, de uma pessea que queira sex alguma ceisa,

que almeja alguma ceisa, que tenfia um olijetive [...] Entie a

nassa wealidade, dos nosses alunes, estd bem cemplicada

para trabalhar isse. E in tentande formar essas pesscas para

tentar mudar a sociedade, tex mais pesscas de bem, para vocé

ter mais liberdade de sain, de deixar a tua casa. £ camega

dai, comega da famllia, da-se continuidade na escola. Mas

eu veje assim, que nds temos que pensar em alguma coisa

para mexer ld ne ninfie deles, na familia e isse é muite

cemplicade [...]. Nao sé para os aluncs aqui da escela,

persande na integridade da pessca, de came ser assim uma

pessca de bem, para viver na seciedade, para que ela nie se

pewca. Mas tude o que vace trabialha cam eles, eles tem cutra

A fala da professora revela uma compreensao do compromisso social e

politico da escola, no contexto geral e dos educadores no contexto mais especifico,

na formacdo dos alunos. A professora manifesta durante sua fala a disposicao

assumida enquanto educadora com a construcdo de uma sociedade melhor, por

meio da formacéo do que ela denomina de “pessoas de bem”. Um compromisso que

segundo a professora ndo deve limitar-se ao espaco fisico da escola, mas se
estender a familia.

Por outro lado, também, retomando a fala da Professora Margarida acima
citada, destaco aquilo que considero alguns apontamentos que se tornam
limitadores das reais intencdes de uma educacdo emancipadora, por refletirem
ideologicamente os ideais de uma concepc¢ao social de inspiragéo liberal burguesa.
Mais uma vez, fica entendido que existe um modelo ideal de sociedade ja construido
e que seria tarefa da escola “moldar” os seus alunos para que se adequassem a
esse modelo. Em alguns momentos, ao se referir a construcdo de uma “pessoa de

bem” a professora demonstra conceber uma pessoa de bem, como sendo aquela

“bem sucedida” economicamente: “Nds tralialhames ali, as vezes até parames as
atividades e ficamos conversande, dande exemplos de vida, de pessoas que
tambiém comegaram do nada e que tem uma situagdo boa hoje.”’ Isso em virtude de
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compreender que os “nesses aluncs, a maioria deles, sac carentes.” A “caréncia”
econdmica é, de certa forma, entendida como indicativo de uma formacé&o social que
vai a contramé&o do que se considera “pesscas de bem”, como fica subentendido na

continuagao da fala da professora:

Entda, eles precisam dessa foumagie de um cidadde de bem,
parque eles veem tanta coisa wuim na vidinfa deles, no
ambiente que eles vivem. Eles purecisam de uma fermagao
para pensarem em sex uma pessca de bem, wma pessca bem
sucedida [...] uma formagao assim, come nds, de nesse bego
que nds trazemos. Professora Margarida

Na mesma perspectiva, quando ao finalizar sua fala a professora afirma que:
“mas tude o que vocé trabalha com eles, eles tem cutra founagao. Entda eu vejo
que assim, que parece que isse fala mais alte.” Novamente fica implicita a idéia
de que a escola tem uma construcao ideal e que os alunos nao estdo se adaptando
a ela.

Essa idéia é reforcada pela fala da Professora Rosa quando, demonstrando

preocupacdo com a qualidade da educacdo e com as dificuldades enfrentadas no

trato com os alunos, afirma que:

[..] ew sempre fale para es aluncs: gente essa escela aqui é
de primeire munda. Naao sei se é por que eu vim de um lugar
pequene, mas eu sempre  falo: se eu tivesse essa
eportunidade que vacés estao tende hoje, sinceramente, ew itia
muite mais além, porgue vocés tem um estude de primeire
munde. Mas eu acho que precisa mudar [...] se gasta, entac
vai entrar na escala. Jinka que passar numa prova para que
wealmente pudesse entrar. Nao precisam ser as melhores, mas
tinfia que ter wma minima negdo, até para garantiv um nivel
de qualidade. i ndc é um passa tempe, as aluncs véem
come um passa tempe. [..] Muites se preccupam em
continuar ld sd perque o pai quer a cesta basica. Entac
quanda acabar com essa visao de que a escola — desculpe o
teune — é um depdsite de alunc pebre, vai comecar a
melhorar até o nivel de qualidade da ensine, ne meu mede de
ver. Eles indo comegar a valonizan. Q! Voce tem que estudar
pra passax, perque vecé tem que estudar bd na escela! Entac
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vocé vai cemegar a estudar, a valowizar e vai buscar
aproveitar tude o que tem ld [ ... ].

A compreensao soécio-politica relacionada a escola parece indicar uma postura
pedagogica que se contrapde ao verdadeiro contexto social-econémico dos alunos.
Quando a professora aponta para o fato de que a escola e o “estudo” por ela
ofertado sdo de “primeiro mundo”, e que haveria a necessidade de até certa selecao
dos alunos para ingressar na escola, entendo que o que esta posta é a idéia de
transposicao de realidades sociais. O aluno de origem sécio-econdmica das classes
menos favorecidas, ao chegar a escola teria de transcender de sua condi¢do social
e se adaptar a outro contexto social — burgués, pelo que pode ser subentendido —
que a escola oferece. Nesse sentido, percebo certo esvaziamento da propria
condicao existencial dos alunos, porque estes passam a habitar um mundo que néo
€ 0 seu.

A proposta de educacdo emancipadora, que se alicerga no principio ético-
politico do desenvolvimento da consciéncia historico-existencial se contrapde a essa
concepcao de sociedade por entender que a escola tem de partir do contexto socio-
existencial do aluno, promovendo 0 processo interrogativo desse contexto.
Proporcionando o questionamento a partir da realidade do aluno, este poderia
construir reflexdes e compreensdes acerca de quem €, enquanto ser social
historicamente situado, e porque as relacdes que estabelece com o mundo séo da
maneira como sdo. Refletindo nesta perspectiva e tomando como aporte tedrico a
pedagogia problematizadora de Paulo Freire, Guareschi (2004, p. 21) argumenta
que:

[...] a pratica verdadeiramente libertadora consiste em fazer a pergunta que
liberta. Com isso, evitariamos a atitude dominadora, tanto do autoritarismo
como do basismo, por um lado, e poderiamos também interferir na
provocacao de mudangas. Mas nossa pratica ndo seria a de dar respostas,
dizendo como as coisas devem ser (atitude autoritaria), mas fazendo a
pergunta que questionaria e mobilizaria as pessoas e 0s grupos a agirem.
Evidentemente, essa pergunta deveria ser uma pergunta por eles
entendida, que os levasse a refletir, questionando a razdo de eles estarem e
permanecerem em tal situacdo e de porque as coisas estio assim, levando-

0os a descobrir as causas e razdes, planejando com eles alternativas de
mudanca.

Tomando estas reflexfes, entendo que a proposta educativa que se alicerca
na pedagogia da pergunta, da problematizacdo, da indagacéo, é a alternativa ou a

condigéo essencial para 0 processo de conscientizagdo ou emancipagdo que, por
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sua vez, efetiva a autonomia humana. E precisamente neste sentido que

compreendo que

A educacao, como pratica social, serd sensivel a realidade social e, em
especial, as condicdes de existéncia das pessoas. Quanto mais a pessoa
refletir sobre a realidade concreta em que vive, mais critica tendera a ser e,
certamente, mais aberta a transformacéo; o contato direto e imediato com a
realidade objetiva, através da reflexdo critica, aviva a consciéncia da
necessidade e a liberdade se configura no ato mesmo do conhecimento
critico da realidade perversa que gera privacdes e carecimentos (VALE,
1989, p.44).

Por isso, quando o estudante tem sua condicdo social suprimida e em

consequéncia é transladado para outra realidade que ndo corresponde a sua, sob

7

compreensao de que essa € a melhor condicdo, ou ainda, a melhor realidade

existencial para ele, entendo que nesse processo se legitima uma situacdo de

alienacao e opressao. Situacao esta que ndo se coaduna com a idéia de autonomia

humana.

Ampliando as discussfes, em outro momento da fala da Professora Rosa.

pode-se constatar que a escola sofre certa estigmatizacao pela propria comunidade

escolar e érgdos administrativos do municipio, isso em virtude de os alunos serem

oriundos das periferias da cidade, portanto, com baixa condicdo econdmica:

[-.] ew ache que a primeira visde Ui da escola é dd pripria
secretaria da educacdo — eu jd vejo issa, pele tempo que eu
estau ld - eles se weferem a escala came se ela fosse a piox,
issa em nivel de ensinc, em nivel de cemportamento, a pior
[--] Quanda eu fui fazer a entrevista para trabalhar ld, ew
tive que #in da diretora. Eu até falei pra ela, porque ela me
disse que agui na escela, sé ficam os melhores professoes,
que tinfia que ser bam para estar aqui. Entao euw falei: que
engragade, li fora é falade de cutra fernma, que sé fica
deide aqui. Entac ew disse: eu vim pra escala centa (nisas)
entendeu? Wté a pripria secretaria de educagao fala isse. O
pripuio  secwetdrio de administragio faleu pra uma
professona: vace quer ficar naguela escala? Vacé esta deida?
La sé fica deide, minka filha. Entde, é por isse que eu falo: a
pripria secnetaria da educagio coloca a escola came se fosse
a piot, a pior de tedas. Mas per qué? Porgue algumas
pesseas se acomoedam. & também saiam professeres
maravilhoses de Ui, que se preecupavam, que viam, que
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questiocnavam e se ndc se tomar o cuidade isse ali vai sex um
senhe nae nealizada, ndo wealizade de verdade [ ...].
Enquanto na afirmacdo anterior — apresentada na pagina 87 — a Professora

Rosa revelava uma postura fortemente liberal de educacéo, legitimando inclusive a

idéia de que a escola deveria selecionar os alunos para garantir um “minime de

gqualidade”, agora, nesta Ultima fala, aponta para um discurso que, de certa forma,

se contrap®e ao que havia proferido. Neste segundo momento, assume uma postura

critica em relacdo a sociedade e aos proprios 6rgaos administrativos do municipio
no que diz respeito ao estigma de “escala para deides.” Chega mesmo a afirmar
que “se nae se tomar ¢ cuidade isse ali vai sex um senfo nio realizade, nic
wealizado de verdade.”

Na busca por uma resposta as causas do contexto de estigmatizacédo, a

professora afirma que tal situagdo se justifica também em virtude de que “/...J
algumas pesscas se acemedam. & tambiém saiam prefessores maravilhesos de
ld, que se preccupavam, que viam, que questiocnavam [...[”. A fala da professora,

nesse sentido, demonstra preocupacédo e disposicdo em ndo compactuar com a
situacao posta.

Contrapondo a fala da professora, nos dois momentos, é possivel perceber
que h&d uma contradicdo estabelecida. Tal contradicdo parece-me ser fruto mais de
uma inconsisténcia tedrica, ou entdo, de falta de clareza conceitual, que permitisse a
professora uma compreensao e ressignificacéo critica de suas préoprias concepcdes
acerca das relagdes sociais em gue se insere como educadora. Alias, esta é uma
das constata¢cfes que permeia toda a analise compreensiva dos dados, tornando-se
um dos principais indicativos das reflexdes neste terceiro capitulo. Existe, por parte
das educadoras, disposicdo — esperancosa inclusive — pela concretizacdo de uma
educacdo verdadeiramente de qualidade, no sentido da emancipacdo e da
autonomia dos alunos.

No entanto, as possibilidades de concretizagdo dessa educacao se véem
limitadas por uma caréncia de elementos tedricos que oportunizassem as
educadoras a reflexdo critica sobre suas préprias concepcdes e praticas, naquilo
que Freire propde como praxis efetiva. Penso, embasado nas discussées com 0s
tedricos, empreendidas para a tessitura deste trabalho, que somente com a reflexao
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critica sobre a agdo educativa — o que demanda profundidade tedrica — é que 0s
professores poderiam repensar e ressignificar suas concepg¢des e suas praticas
pedagogicas.

Portanto, a intencdo aqui, mais do que apontar supostas falhas ou
incoeréncias, nas concepc¢des educativas dos professores, € discutir limites e
possibilidades relacionados as concepgbes pedagdgicas que regem a acao
educativa, no que considero consistir um verdadeiro processo de formacdo do
professor.

Nesse sentido, os dados da pesquisa revelam que os espacos educativos estdo
carregados, de um lado, por discursos e concepgoes alienantes e conservadoras, de
outro lado, por concepcgdes esperancosas e comprometidas com a qualidade politica
e ética da educacao. Mas, o que se percebe com maior énfase sdo as concepcgoes
ainda carregadas das influéncias de um discurso ideoldgico perverso, que se
contrap®e ao que Freire denomina de principios da “ética universal do ser humano.”

Penso ser importante deixar claro, no entanto, que essa postura conservadora
e alienante, ndo € propositadamente arquitetada nos espacos educativos, com
intuitos de prejudicar os educandos. Ela se apresenta mais pela insuficiéncia de
elementos de uma reflexdo tedrica e pratica que permitisse a compreensao critica
desses espacos e das ideologias a ele subjacentes. E neste sentido que retomo as
discussbes de Freire (2002a, p.47), quando este aponta para o fato de que vivemos
sob uma ldgica perversa, opressora e alienadora, com tamanha capacidade de nos
“amaciar” ideologicamente, que, as vezes, reproduzimos situacdes de opressao,
sem ao menos termos clareza de que o fazemos.

Por sua vez, compreendo que a formacdo de professores na perspectiva da
educacado libertadora preconizada por Freire, se apresenta como possibilidade
privilegiada para a superagcdo do modelo de educacao reprodutivista, conservador,
individualista de inspiracdo liberal, tdo presente ainda, NOoS NOSSOS espagos
educativos.

Retomando a fala das educadoras, outros apontamentos, ainda, podem ser
destacados como indicativos de uma concepc¢do politico-social liberal e que
permeiam o fazer pedagdgico na escola. Como é o caso da Coeordenadora
Camélia aponta para dois posicionamentos conflitantes acerca da compreensao da

funcao social da escola:
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[-.] vocé tem uma questac que ali é uma alianga entre a
Jgreja Catilica e a prefeitura [...]. Eu pencebo que sac duas
detexminagies diferentes, porque a Jgreja tem toda uma

coisa mesme de assisténcia, de dar assisténcia acs aluncs
carnentes, tanto que o cuitérie de entrada na escola é sex carente
e passar por uma avaliagie da Jund. Entde [...] vecé tem
desse bada a neligiosidade da deutrina catilica e essa questic
assistencialista — que, as vezes, di até uma autenemia pra
dizen assim: “vocé estda aqui porque precisa” (fala cem
inenia ) — e pelo cutre lade, da prefeitura, vacé tem uma fase
[-.] deo glamoeur mesmeo, tem que apaiecer, tem que se
apresentar [..] pelo lade da direcao da escela e da
prefeitura, vacé tinfia ¢ conal e tinfia a danga que apareciam
enaunemente na cidade, entao tinka que privilegid-los. € em
tewceire lugar, nao cem aquela impodtancia que tinfiam oo
dois primeines, mas impodante também, a gente tinfa o
espoite, que entdo vocé tinfia que privilegion algumas ceisas.
€ ali, na wabeirinfia mesme, vocé tinha artesanate e cutras
cficinas. Entde vocé tinka que ficar meic atento porgue pelo
ladae da prefeitura vacé tinkha essas duas primeiras, que sde o
coral e a danga, que tinham que ter destaque, per issa voce
tinfia que prictizar — até em detrimento de cutras — e tinka
que sex feito, parque exa wna ceisa que a divegao gostava. ja
pelo lade da igreja nie eva tie presente ali dentro do projete

Apresentam-se muito evidentes, nas avaliagbes da Coordenadora Camélia,
duas compreensdes socio-politicas da funcdo da escola: de um lado, uma visado
permeada pela oOtica religiosa que entende a escola como espaco de assisténcia
social, trazendo elementos de uma concepcéao redentora da educacgio. E importante
perceber, também, o destaque atribuido pela coordenadora de que essa visao
assistencialista traz consigo uma postura contraditria e até certo ponto

discriminatoria. Isso pode ser subentendido na fala carregada de ironia da
coordenadora, quando esta afirma que “/[...] vacé tem desse lade a religiosidade da

doutiina catilica e essa questio assistencialista — que, s vezes, dd até uma
autenomia pra dizer assim: ‘vocé estd aqui porque precisa’ [...J” . A coordenadora

esta se referindo a uma “estratégia de disciplinarizacdo” dos alunos, usada com
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certa frequéncia, que consiste em “lembra-los” de que estdo usufruindo do espaco
da dita “escola de primeiro mundo”, porque “precisam.”

Por outro lado, existe a concepcdo da “escola-do-espetaculo,” ou nos dizeres
da coordenadora, “do aparecimento.” A grande importancia atribuida as
apresentacdes nos eventos da cidade, como indicativo de glamourizagéo da escola,
pode ser tomada como indicios de uma concepc¢éo de sociedade — e nela a escola —
articulada com a idéia da sociedade do espetaculo. Algo adquire importancia, ou tem
qualidade, dependendo das estratégias do marketing na apresentacdo e
comercializacdo final do produto. No que pode ser percebido, pela fala da
coordenadora, essa valorizagdo do “aparecimento” da escola nos eventos tem
implicancia nos direcionamentos das atividades pedagogicas, uma vez que iSso
exigia o reordenamento dos alunos segundo as necessidades de treinamentos e
ensaios.

Pensando a partir do referencial da educacdo emancipadora freireana, esse
discurso pode ser compreendido como carregado de expressdao desamorosa para
com o ser humano, uma vez que contribui para o processo de introjecao acritica e

alienada da condicéo de oprimido (FREIRE, 1987, p. 18). Ao invés de contribuir para
a apreensdo critica da condicéo, o discurso do “vacés estio aqui porque precisam”,

carrega ideologicamente a perversa logica burguesa, alienadora, de incutir nas
pessoas certo sentimento de gratiddo pela propria condicdo de alienados, o que
contribui somente para a consolidagcdo da opressdo e impede cada vez mais 0s
processos de libertagdo. Nesse sentido comungo com Freire (2002a, p.89), quando
este argumenta que “ndo posso aceitar como tatica do bom combate a politica do
quanto pior melhor, mas nao posso também aceitar, impassivel, a politica
assistencialista que, anestesiando a consciéncia oprimida, prorroga, ‘sine die’, a
necesséria mudancga na sociedade”.

No que se refere a “escola do espetaculo”, penso que ela se constitui a partir da
l6gica da mercantilizacdo econdmica e por isso, tende a assumir uma concepcéao de
educacdo e de ser humano baseada nos indicativos do individualismo, da
competitividade, do treinamento repetitivo de habilidades mecanicas, na valorizacao
excessiva e acritica das aparéncias em detrimento das esséncias. Dessa forma,
limita a possibilidade de o ser assumir-se como sujeito critico e transformador da

sociedade e o aliena a uma condi¢cdo de expectador de uma realidade que lhe é
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externa. Por estes motivos, a “escola do espetaculo” é carente de uma educacao
comprometida com a qualidade social, com a formagéao integral do ser humano e
com o espirito de coletividade que essa formacéo integral requer. Neste sentido

Freire (2002a, p.46) chama a atencéo para o fato de que

Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica € propiciar as
condicdes em que os educandos em suas relacdes uns com o0s outros e
todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de
assumir-se. Assumir-se como ser social e historico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador realizador de sonhos, capaz de ter
raiva porque capaz de amar. Assumir-se como sujeito porque capaz de
reconhecer-se como objeto. A assuncdo de ndés mesmos ndo significa a
exclusdo dos outros. E a “outredade” do “n&o eu”, ou do tu, que me faz
assumir a radicalidade de meu eu.

E possivel inferir, a partir da fala de Freire, que a educacdo para a autonomia
se estrutura no espirito da coletividade, na dimensdo do social e ndo no
enclausuramento do individuo. A afirmacédo existencial do “eu” se da na medida
radical da afirmag&o do “tu”. Portanto, a escola do espetéaculo, estd numa relagéo de
antagonismo com a escola para a autonomia.

Ainda nesse contexto, a Coordenadora Camélia amplia suas consideragoes,
argumentando sobre a desarticulagdo pedagodgica entre as atividades tradicionais da
escola e a das oficinas:

Pna mim evam totalmente independentes. Uma ceisa nac
tinfia nada a ver com a cutra. (té houve uma tentativa — que
naa sei se € nesse sentida, euw ache que nae — de vamas vex, se
o alune nac estiver bem na escala, ele nioc vai mais fazer
paute do conal, mas ai conferme aquele joge de brilhes que eu
te disse, o professor nde aceitow muite essa idéia, tante que
em alguns conselhes de classe, ende founve esses debates, ele
foi bastante enfdtica ac dizer, que ele nac tinfia culpa se ¢
alune ndo estava bem na escola, com ele estava bem e era isse
e gue importava. Entde chocava muite com o jogo de brilhes
[-]. € nde vejo nada de pedagigica que tenha side feite,
nada, tude bastante fragmentade, cada um ne sew cante,
fazendo a sua pate, e na maiotia das vezes exa sd entreter
aquele alune naquele momente que ficava cam ele pra ele ir
pre outre. &, enfim, dentro do conal e da danga exa aquela
ceisa de apresentagic mesmeo. Dentre do esporte exa focade
sd na época des jeges, que era aquele “intensivic” de
teeinamentes, mas nada junte com a escola [...J.



95

A desarticulacdo pedagogica, apontada pela coordenadora, pode ser entendida
a partir das sinaliza¢g6es de individualizagéo do trabalho dos educadores envolvidos.

1]

A fragmentacdo das atividades, reforgcada por certo individualismo e até “egoismo”
pedagogico, remete a concepcdo socio-politica do liberalismo. A limitacdo da
construgcdo de um pensamento coletivo € indicio das caracteristicas desta

concepgao, 0 que gera como consequéncia imediata, a competicdo e rivalidade

. I ({5
entre os pares, que pode ser identificada no que a coordenadora aponta como “jege

de brilhos” entre os educadores. Sendo assim, é possivel inferir que as concepgdes

educativas na escola estdo carregadas dos aspectos do individualismo e da
competicdo. Tais concepcdes tenderdo a uma acao educativa também individualista
e incentivadora da competicao e da rivalidade entre os educandos.

Para fechar as discussdes desse primeiro eixo, sem pretensdo obviamente de
esgota-las, o que fica marcante é o fato de existirem duas perspectivas de
concepcOes socio-politicas, que pela sua natureza se revelam antagbnicas: por um
lado, existe principalmente, nos indicativos dos documentos que regem a escola e
em alguns momentos das falas das educadoras, concep¢des que se coadunam com
a proposta da pedagogia da autonomia. E preciso frisar, no entanto, que estes
aspectos se encontram mais na dimenséo do ideal, daquilo que deveria ser.

Por outro lado, sdo bastante nitidas também, concepc¢des educativas
fortemente influenciadas pelos principios liberais da educacdo. O que constitui uma
significativa limitagcdo para a concretizagdo da educagdo emancipadora, na
perspectiva que apresento no referencial teérico deste trabalho.

Essa contradicdo verificada aponta para aspectos limitadores da educacéo
emancipadora. E, neste sentido, sinaliza para o desafio de uma proposta de
formacdo docente que oportunize reflexdo critica sobre as concepc¢fes educativas,
estruturada a partir dos pressupostos da educacdo emancipadora freireana, com o
intuito da ressignificacdo e da transformacdo dessas concepcdes. Tal proposta de
formacdo ganha forca de efetivacdo quando pensada no contexto da realidade
concreta da propria escola. Somente com estudo, e reflexdo critica sobre as
situacdes problematicas do cotidiano educativo € que mudancas no sentido da
qualidade social da educacédo serdo efetivadas. Com Carvalho (2005, p.187)

concordo que “a formacdo, preparacdo para a tarefa docente, exige um
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envolvimento com o processo de estudar, que significa um que-fazer critico, criador
e recriador que se funda na analise critica da propria pratica.”

A partir dessas reflexfes fica muito claro que “mudar a escola, a forma de se
trabalhar no seu cotidiano significa mudar a concepcdo sobre a educacdo e 0s
valores que regem a vida e o modo de pensar a relagdo com o outro, com 0 ensino e
a aprendizagem [...].” (CARVALHO, 2007, p.91).

Com esse intuito regendo as discussdes, dou continuidade as reflexdes,
tomando como objeto de analise no segundo eixo, as concepc¢des antropoldgicas
que estédo postas nas relacfes pedagdgicas da escola I6cus de investigacéo, e que

foram apresentadas pelas falas das educadoras e pelo Projeto Politico Pedagdgico.

4.3 Emancipacdo e autonomia do ser humano: a emergé ncia do sujeito
histdrico

7

O processo educativo € um processo essencial e exclusivamente humano
(FREIRE, 2002a, p.77). Tomando esta premissa, acrescida da premissa que abre as
discussbes no primeiro eixo de que as concepg¢des sociais ndo sdo apenas
abstratas, mas materializam-se nas rela¢cdes sociais praticas, dou continuidade na
tarefa de compreensdo das concepc¢fes educativas que emergem dos dados da
pesquisa. Dessa forma, as consideracdes relacionadas ao entendimento do ser
humano enquanto agente principal do ato educativo nos traz importantes
informacgBes acerca das concepc¢les antropoldgicas dos agentes educativos que
agui se tornam sujeitos da pesquisa. Para o intento do engajamento no processo de
transformacdo da educacédo na perspectiva da emancipacdo e autonomia do ser
humano, esta discussdo se apresenta imprescindivel. Isso porque “para ser valida,
toda educacéo, toda acdo educativa deve necessariamente estar precedida de uma
reflexdo sobre o homem e de uma analise do meio de vida concreto do homem
concreto a quem queremos educar (ou melhor dito: a quem gueremos ajudar a
educar-se).” (FREIRE, 1979, p.19). Em outras palavras, ainda, compreender como a
escola e os educadores concebem o ser humano, torna-se imperioso para a

viabilizacdo de ac¢bes transformadoras na educacao.
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Com esse intuito, inicio as discussdes me reportando ao Projeto Politico
PedagoOgico da escola que se mostra muito claro quanto a maneira como concebe

o humano, aqui tido como sujeito privilegiado no processo educativo:

[...] nossa proposta tem como finalidade formar cid adaos
capazes de analisar e intervir na realidade, visand 0 o seu bem-
estar individual e coletivo. Para isso, esse proces so deve
desenvolver: a criatividade; o espirito critico; ca pacidade de
andlise e sintese; auto-avaliacdo; a socializagéo; a autonomia; a
responsabilidade.

Desse modo, visamos a formacdo de um homem com apti  ddes
para colocar-se a servico do bem comum [...] (PPP, 2000, p.5).

E interessante de se observar, a partir dos pressupostos do Projeto Politico
Pedagogico , que a concepc¢ao de ser humano que dele emerge, esta apontada para
um ser compreendido como cidadao critico e atuante no contexto em que se insere,
porque capaz de “analisar’ e “intervir’ na realidade. Também € um sujeito pensado
para além dos indicativos do individualismo, preconizados pelo pensamento social e
educativo do liberalismo, isso porque, a intervencao critica que deve realizar na
realidade nédo é s6 em favor de si mesmo, enquanto individuo, mas visando o bem-
estar, também coletivo. Um ser humano “autbnomo”, “responsavel’ e com “aptiddes
para colocar-se a servico do bem comum.”

Ao apontar que “nossa proposta tem por finalidade formar cidadaos
capazes de analisar e intervir na realidade” , o Projeto Politico Pedagdgico da
escola assume elementos da ontologia freirena, que concebe o ser humano como
ser capaz de acdo, reflexdo e intervencao/transformagdo. Um ser que ndo esta
somente adaptado ao mundo e a natureza, mas age sobre eles modificando-os, na
mesma medida que por eles é modificado. Por isso sua postura essencial € de “ad-
mirador”, de problematizador do seu entorno, do seu contexto e, também, de si
mesmo. E o Unico ser capaz de por meio do “espanto problematizador”, “afastar-se”
do mundo para nele inserir-se criticamente. (FREIRE, 1977, p.31). Nesta perspectiva
de compreensdo do ser humano como ser historico no e com o mundo, o Projeto
Politico Pedagodgico ao discorrer sobre os objetivos da escola, aponta para outra

guestdo fundamental:

Quanto a esses objetivos elegemos ndo somente os da
memorizacao (cognitivos), mas também a primazia dos valores e
atitudes (afetivos), a saude do corpo e da mente e suas
habilidades (psicomotoras).
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Sendo assim, acreditamos que o0 aluno possa construi r seu
conhecimento na interagcdo com o objeto e o meio ond e vive
(PPP, 2000, p. 10).

Compreendendo o procedimento de construcdo do conhecimento a partir de
um processo de interacdo ou de relacdo, pode-se compreender, da mesma forma,
gue a concepcao de ser humano, sobreposta a este processo, seja a de um ser que
também se forja nas relacdes que estabelece. Penso estar contida nessa premissa,
a caracteristica da historicidade do ser humano. Historicidade esta que coloca o ser
no e com o mundo, como aponta a antropologia freireana. E confere a esse ser a
condicdo de sujeito atuante nos processos de transformacédo do mundo, ao mesmo
tempo em que por ele é transformado. Dito de outra forma, um ser que forja a sua
existéncia no embate dialético proporcionado pelo processo de relacdo que
estabelece.

Ampliando essas consideracdes, o Projeto Politico Pedagdgico apresenta,
em outro trecho, elementos para a compreensao da concepcéo de ser humano que
permeia as diretrizes educacionais da escola. Esse indicativo encontra-se presente
em um dos objetivos do curso, e se mostra relevante, porque diz respeito a

compreensao dos educandos como sujeitos do processo social:

Possibilitar que as criangas e os adolescentes aten  didos no
projeto se percebam como sujeitos de direitos e de deveres, e
recuperar o sonho e o0 desejo como dimensfes importa ntes,
para a construcéo de um futuro projeto de vida e a sua definicdo
como cidadéaos (PPP, 2000, p.15).

Quando sao apontados, no objetivo, 0os aspectos de formacdo que possibilitem
aos alunos se auto-perceberem como “sujeitos de direitos e deveres”, compreendo
que ai esta a condicado essencial da emancipacdo. Entendo que a percepcao de si
mesmos como sujeitos de direitos e deveres implica na concretizagdo do processo
de conscientizacdo, e insere os alunos na condicdo de sujeitos histéricos,
protagonistas de suas proprias existéncias e nao objetos da historia, ou ainda, seres
subservientes a um destino que |hes foi tracado a priori. Freire (2002a, p.58)
refletindo a partir de sua propria condi¢édo existencial testemunha:

Gosto de ser homem, de ser gente, porque sei que a minha passagem pelo
mundo ndo é predeterminada, preestabelecida. Que o meu “destino” ndo é
um dado, dado, mas algo que precisa ser feito e de cuja responsabilidade

ndo posso me eximir. Gosto de ser gente porque a histéria em que me fago
com os outros e de cuja feitura tomo parte € um tempo de possibilidades e
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ndo de determinismo. Dai que insista tanto na problematizacdo do futuro e
recuse sua inexorabilidade.

Dito isso, é possivel compreender também que tornar-se sujeito da historia é a
realizacdo da vocacao ontologica do ser humano (FREIRE, 1987, p.52). E os seres
humanos, em sua condicdo de seres em permanente construcdo e emancipacao,
anseiam por essa condicao: “a pessoa humana e, por extensdo, as comunidades
anseiam por tomar em suas proprias maos a construcao de sua historia” (VALE,
1989, p.44). Anseio que é viabilizado por uma educacéo verdadeiramente libertadora
que traz como objetivo maior “recuperar a autonomia do ser humano, a vocacao
ontoldgica de ser sujeito e ndo objeto da Historia, fim e ndo meio” (VALE, 1989,
p.44). E neste sentido que “a politica, a ética e o pedagdgico se encontram no ato de
aprender [...], que € sintese do diverso, que é a verdadeira educacdo que luta
contra a opressao, a injustica, a desvalorizacéo da pessoa humana, do trabalho e do
saber.” (VALE, 1989, p.44).

Além disso, o0 objetivo exposto pelo Projeto Politico Pedagogico aponta para
uma das dimensdes conceituais da pedagogia de Paulo Freire, que considero das
mais carregadas de simbolismo, que séo as dimensdes do sonho, da esperanca, da
utopia'* ou dos “inéditos vidveis”. Dimensdes estas que segundo Freire (2002a,
p.80) fazem parte da natureza humana. E o mais interessante é que o Projeto
Politico Pedagogico da escola recupera essas dimens@es como indicadoras da
viabilizagéo dos projetos de vida desses alunos.

Sendo assim, no que se refere aos documentos que regem a escola, 0s
principios antropologicos de uma educacdo libertadora, emancipadora do ser
humano, sdo contemplados de maneira muito clara e objetiva. Demonstram a
compreensao tedrica e ideal acerca dos pressupostos antropoldgicos que
caracterizam a possibilidade de construcdo da verdadeira educacdo para a
autonomia humana, capaz de preconizar a edificacdo de um mundo de relacdes

genuinamente democréticas e justas.

1 penso ser importante lembrar que para Paulo Freire o conceito de utopia ndo tem relacdo com
algo fantasioso ou irrealizavel, mas algo concreto, algo viavel e necessario historicamente. O préprio
autor confirma isso: “Para mim o utdpico ndo € o irrealizavel; a utopia ndo é o idealismo, é a
dialetizacdo dos atos de denunciar e anunciar, 0 ato de denunciar a estrutura desumanizante e de
anunciar a estrutura humanizante. Por esta razdo a utopia é também um compromisso histérico”
(FREIRE, 1979, p.16).
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Entretanto, quando me proponho a tarefa de escutar a fala das educadoras,
diferentes concepgdes podem ser apreendidas. Ja na fala da Coeordenadora

Horténcia pode-se perceber:

OUs nesses alunes vém de uma realidade social ecendmica de
grande caréncia, caréncia financeira. Sac criangas da
petiferia da cidade e tamliém de uma realidade sacial e
familiar de muita desestuwuturagie, mas isse nac é sd caisa de
pabre nde, qualguer classe social heje atravessa isse. s
conseqiiencias é que sdae diferenciadas. Entde sde criangas
que muitas vezes tém em si a aguessividade, a caréncia
de ciiar, eles sdae livies, eles nde tém os paradigmas
prentinfios: eu tenfio que ser assim para chegar lda. Eles sac
espentinecs, a palavwa é essa, espontaness. Nessas alunos,
na sua pobreza sie bons de bola, perque aprenderam a
jogar bola na wa. Eles sae bons de teatre pergue a vida
deles é um teatre. Eles sda bons de nuisica porque a nuisica
faz paute do dia a dia deles. Entaa assim, eles trazem essa
espentaneidade. )

Nas palavras da Coordenadora Horténcia, entendo se encontrar uma Vvisao

relativamente positiva, em relacdo aos alunos. Ao destacar que as criangas que
freqlientam a escola sé@o oriundas de uma realidade de “caxéncia financeira”, a
coordenadora nao vé nisso um condicionante do fracasso escolar. Ao contrario,
entende esta condicdo socioecondmica, como favoravel a estruturacdo de uma
condicdo existencial de liberdade, criatividade e espontaneidade, que poderia
inclusive ser fator positivo na qualidade da educacdo construida. I1sso pode ser
comprovado quando afirma que “eles tém uma capacidade muite grande de criax,
eles saa lives, eles nie tem os paradigmas prontinfos: ew tenfio que sex assim
para chegar li. Eles sde espontinecs, a palavia é essa, espentinecs”. A
concepcao de ser humano, externada pela coordenadora, leva a indicar fatores que

devem ser observados, avaliados e até transformados para que haja a consolidacao

de uma educacgéo de qualidade:

Eu sinte que nds nae explovamos o suficiente para que eles
passam fazer, entie, em cima disse, um trampaelim para o
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cuescimenta integrual, para atingiv também epestunidades na
saciedade. (L grande idéia é dar essa epertunidade para eles
progreditem em cima dessa espontaneidade. Eu tenfic uma

preacupagic que a gente, pela escola vdi coande isse,
wotulamos o alune come o coitadinfie: “ele é poline.”

Coordenadora Horténcia

Na mesma perspectiva, se encontra a Coordenadora Orquidea:

Ju salbies que ew estou apaixonada (ises). Ussim, depais
desse levantamento que ew fiz com as nesses aluncs, pexcebi
que nosses alunos sde muite inteligentes, nosses alunes sac
muite ciiatives. (U polreza nde significa que eles nac
aprendem. s dificuldades oviundas des preblemas

financeires, nado significam que eles nde tem vontade. Nao
sda tedaes, mas clare, eles senfam, clare tem também aqueles

que nac sonfiam, mas, sdac alunes noumais come guaisquer
cutras, sé que eles precisam um pouce mais de afetividade,
de atencac.

A coordenadora pedagodgica imbuida da responsabilidade de orientar a acéo
pedagogica dos professores, periodicamente faz um diagnostico da realidade de
aprendizagem dos alunos. Apos o diagnostico feito com os alunos a Coordenadora
Orquidea apresenta um olhar positivo sobre os alunos. Assim, ela se manifestou,
“depais desse levantamento que eu fiz com s nosses alunos, pevcebi que nessaes
alunes sde muite inteligentes, nosses aluncs sdo muite cuatives [..]”°. A sua
manifestagdo revela um novo olhar a partir do “levantamento” que fez com os
alunos. Isso indica que, além de um referencial tedrico critico, a orientacéo
pedagogica na dimensdo da construcdo da identidade docente e da autonomia do
aluno carece de um conhecimento profundo da realidade do mundo da vida em que
0S sujeitos estao inseridos.

Penso ser importante destacar, também, que as coordenadoras acima citadas,
nao desenvolvem seu trabalho diretamente com os alunos. Quero dizer com isso
que as suas atividades estdo mais direcionadas para a organizacdo das atividades
escolares, que sdo desempenhadas pelos professores e demais colaboradores da
escola. Suas atividades ndo contemplam o contato com os alunos por periodos mais

extensos do dia. Nesse sentido, entendo que tanto as suas falas quanto as
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consideracdes estabelecidas no Projeto Politico Pedagodgico da escola
anteriormente apresentadas, remetem a uma compreensao daquilo que se entende
pelo ideal de educacdo. Ficou claro, nos apontamentos desses discursos acima,
muitos dos pressupostos da pedagogia da autonomia. Entretanto entendo que existe
certa distancia entre esses dados e os apresentados pelas demais educadoras que
passo a refletir seguir.

E fato que, para as demais educadoras, tanto a terceira coordenadora quanto
as trés professoras, que tem suas atividades marcadas, pelo contato direto e
prolongado com os alunos, a visdo ou concepcao de quem sdo esses alunos,
apresenta, elementos nao tao positivos como os das duas primeiras coordenadoras.
Evidencio isso na fala das educadoras quando estas sao solicitadas a definirem

guem sao os alunos com os quais trabalham:

[--] na nossa wealidade da escola eu define es nassas alunaes
come criaturinfias que estio crescenda e fd estae assim, tendo
came objetive na vida deles querer ceisas de graga, gankar
[..] Entac assim, eles acham que é sd gankhar, que vem
pronte [..] Entde ew acredite assim que a walidade des
nassos alunas ali é uma falta de cbjetive de vida, falta de
eles acharem que sdce capazes, que eles tém patencial. Eles
mesmas jd se auto-disciiminavam. ssumiram a condicdo de
marginalizades, de setem pesscas que terdo sempre que
ganfiar alguma coisa de alguém, que eles nie poderia ter
autenemia para sex uma pessea, eu de constituirem alguma
ceisa, de terem alguma ceisa, de sexem alguém [..] € eu
aciedite assim, que nds temos que fazer um trabalhio para
eles terem um clijetive na vida, eles nie tem cbjetive. Jssa é
cemplicade porgue cem isse, o que, que estd acontecenda: as
natas baixas, a falta do querer estudar, do aprender para
sair noe campo de trabalhe e competiv de igual para igual
com as alunes que estudam na escola padticular, uma vaga
ne campe de trabalhe, uma vaga ne vestibular, em gualquer
situagdo que eles vao ter que mostwar confrecimento. € essa
desvalonizagie deles pripios, es leva a achar que naa, que
as  “lilhinfios de papai’ que estudam nas escolas
particulares, conseguindia e eles nac. Entao é um trabalhe que
a gente piecisa fazer e devagarzinfo de wepente comegande a
plantar a sementinfia nos pequenininfics que estio entrande.

Professora Margarida
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A fala da Professora Margarida revela certa preocupacdo e disposigao
como educadora em desenvolver um trabalho que possa reverter a situacdo de

opressdo a que se encontram os alunos. E possivel perceber essa disposi¢cdo na

finalizagdo da sua fala quando afirma que “entdc é um trabialho gue a gente precisa

fazer e devagarzinhe de wepente cemecande a plantar a sementinfia nos
pequenininfics que estia entrande.” No entanto, o que fica mais evidente em seu

discurso € a manifestacdo de uma concepc¢éo de ser humano e sociedade da classe
dominante. Varios “valores liberais” que servem de legitimacdo da ordem burguesa
sdo apontados pela educadora, tais como a crenca de que as classes econdmicas
desfavorecidas se auto-discriminam, que sdo desprovidas de “objetivos de vida” e
gue vivem de “esperar” tudo pronto, de “ganhar”. S&o ressaltados ainda os valores

do individualismo e da competicdo na alusdo que a professora faz de que os alunos
precisam “querer estudar, de aprender para sair noe campa de trabalhe e cempeti
de igual para igual cem os aluncs que estudam na escola paticular, uma vaga
na campe de trabalbo, uma vaga ne vestibular [...J.”

Nesta mesma diregao, pode-se encontrar a fala da Professora Rosa:

Olha, ¢ que ew vejo — nde sac toedes, tem uns que sdc
maravilhoses, sdo bans — infelizmente uma minotia se apega
muite ac fate de serem carentes, estde muite mal
acestumades, dependem de tude. Jnfelizmente ali, terd
sempre aquele problema: a gente pode fazer, fazer, fazer,
mas enguante nde for feite um trabalhe em casa cam os pais,
de 05 pais padticiparem, valonizarem a escela, nie adianta.
Come eu sempre falei: gente, perque nac faz uma prova pra
entrar na escola [...], pra valesizar, acabar com esse negdcie
de piedade. Eu vejo que acentece muite assim: ai mew Deus,
coitadinfie! Ldgice que tem o ceitadinfic, mas o ceitadinfic
tamliém tem que fazer per metecer, eu vejo muite isse. Por
exemplo, as mews alunes, a maiotia, nde sae todes, mas
aguela maiotia que te preccupa, que vocé diz: Meu Deus, o
que eu vou fazer! Sao esses as coitadinfos, que diz assim:
“ew sou pabre, e qualquer ceisa ew veu & premotoria”, se
apegam a isse. Us da cesta bdsica, ew nde sei se sevia a
palavia ceta entendew, mas eu vejo aguele alune da cesta
bdasica, que o pai colaca ld, perque ele vai ficar o dia inteire
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fora, e ali ele sexd cuidade e e pai nie estd nem um peuce
preccupada se o alune, se o filha dele estd bem eu nac, ¢ que
o preacupa é a vaga. € se consequir a vaga e a iumd tivax, ele
vai ld na prometora. Entde ew ache que tem que acaliar com
isse. Eu acredite que eles mesmos se identificam “ah ew sou
um ceitade, eu sou polive”, eles ndo se véem come pessoa:
“nassa ew sou capaz de sair dissa”.

A Coordenadora Camélia € a Professora Angélica também revelam uma

compreensao dos alunos fortemente marcados pelos fatores econémicos:

Primeire que eles sda essencialmente carentes. £ ai vem uma

caréncia nuiltipla: sdo carentes financeivamente, sdo. carentes
afetivamente, sdc carentes do salier minime, porgue nac tém

estinude, ndo. tem nada em casa. Nao tem um livne, néc tem
uma revista, entac essa clientela do Pavma é exatamente isse,
sde cuangas carentes mesmoe em todas as instancias.

Coordenadora Camé¢lia

Quase tedas eles [...] sde aluncs super carentes. Eles estac
ali nde é nem tante a precura de cenfiecimenta, de sabier. Eles
estda mais a precura, até de carinfie, de atengde, de um porto
sequra, isse quase todas, com excecdo de um ou deis que
estda & precura do cenfiecimento mesme. Mas a maietia é a
procura de um pedto segura, sde criangas carentes, cuangas
sezinfhas, que nde tem esse lade da famdlia puesente. Os

nosses alunes sae esses. Professora Angélica

As consideragOes tecidas pelas educadoras apresentam marcas de uma
“hibridizacdo” de concepcbes: em alguns momentos destacam-se elementos
antropolégicos de uma concepcédo liberal de educacdo e, em outros momentos,
elementos do que seria uma concepcéo de educacao libertadora.

Destaco, dois aspectos que considero importantes para serem refletidos, a
partir das falas acima apresentadas, por compreender que demonstram certo
ecletismo de concepgBes. E importante destacar que as praticas educativas
marcadas pela miscelanea de concepcdes pedagégicas™®, muitas delas antagénicas,

tende a prejudicar a qualidade educativa e se converter em uma prética “perversa’

2 Compreendo que toda préatica pedagégica é marcada pela influéncia de concepcdes pedagdgicas
diversas. O que estou considerando aqui como “ecletismo” ou “miscelanea” € precisamente o
agrupamento de concepcdes pedagdgicas antagdnicas. E que, portanto, ndo convergem para uma
pratica educativa dentro dos pressupostos de qualidade que aqui estou defendendo.
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porque acaba por legitimar uma pratica alienadora do ser humano. (CARVALHO,
2005, p.185). E neste sentido que entendo que a escola que se queira
comprometida com a proposta de “educacédo de qualidade social precisa definir no
seu projeto educativo a politica de formacéo permanente para todos os segmentos
escolares, na perspectiva do desenvolvimento da capacidade reflexiva e avaliacado
emancipatéria.” (CARVALHO, 2005, p.253). SO assim os educadores poderdo ter
clareza critica sobre suas préprias concepcdes educativas e, entdo, transforma-las.

Primeiro: o fato — presente em todas as falas — da condicdo existencial de
caréncia econdmica dos alunos, que se expressa em outras caréncias: afetiva,
familiar, educacional, de objetivos de vida, de estimulos pelos estudos, entre outras.
No entanto o fator econémico € tomado como referencial basico para a conceituagcao
do ser humano. O humano que é pensado ndo a partir de sua humanidade, de sua
condigdo existencial, mas de sua condi¢cdo material. O fator econémico é tomado
como indicativo, as vezes, implicita e outras vezes explicitamente, para a justificacdo
do fracasso escolar, ou a falta de qualidade da educacdo. Apontamentos estes que
refletem os “fatalismos” apregoados pela ideologia liberal e neoliberal, justificadoras
das relagcdes sociais injustas, discriminatérias e das condicfes existéncias
desumanizadoras.

Segundo: a denuncia ao assistencialismo puro e simples, que acaba por
introjetar de maneira negativa e alienante, no imaginario das criancas, a condi¢cao
de oprimidas. Isso de tal forma estabelecida, a ponto de elas mesmas se
compreenderem, se conceberem e se assumirem como marginalizadas, numa
atitude de total resignacdo. Como se essa condicdo existencial fosse a Unica
possivel e contra a qual nada pudesse ser feito. (FREIRE, 2002a, p.21). Esta
constatacdo, carregada de tons de denuncia — mesmo demonstrando elementos da
ideologia liberal, em alguns momentos — reflete a compreensao e disposi¢ao para a
concretizacdo da educacao libertadora.

Além dos dois aspectos acima apresentado, destaco um terceiro aspecto, que
nao se encontra no conjunto dos dois primeiros porque surge nado das falas das
educadoras, mas na auséncia delas. E o fato de nenhuma das educadoras — tanto
as coordenadoras, quanto as professoras — mencionarem o0 seu envolvimento,
enquanto educadoras, no processo de construcdo da identidade dos alunos. Elas
nao se colocam no processo, apenas fazem referéncia aos alunos. Apontam as

caréncias multiplas, a falta de estimulo material e subjetivo, a visdo assistencialista
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da escola e da Igreja e a aceitacdo resignada da condi¢cdo de oprimidos por parte
dos educandos e de suas familias.

E importante, neste contexto, ter presente a discussdo empreendida no capitulo
de sistematizacdo dos referenciais teoricos, que uma das principais caracteristicas
do ser humano é a sua condigéo existencial de ser de relagdes. Ou seja, o0 individuo
s6 se constitui humano na medida em que estabelece relacbes com 0s outros
individuos, em outras palavras, na dimensao social.

Sendo a educacdo um dos momentos privilegiados de formacédo do sujeito
histérico/humanizado, € imprescindivel que esse processo se estabeleca na relacao.
Relacdo que se d& no caso da escola com os colegas e, também, com os
professores. E neste sentido que considero relevante o dado da pesquisa que revela
a auséncia de posicionamento das educadoras no processo de construcdo da
identidade dos alunos. Identifico nessa postura um dos limitadores da viabilizagdo da
emancipacao, a0 mesmo tempo em que se torna um desafio a ser pensado,
refletido, para entdo ser superado.

E importante mais uma vez lembrar que a grande caracteristica da pedagogia
da autonomia € o dialogo, e este s6 é possivel numa relacdo horizontal entre
sujeitos que juntos se constroem. (FREIRE, 1987, p.68).

Dando continuidade as reflexbes, penso que o ecletismo de concepcdes
demonstrado nas falas das educadoras remete a necessidade de propostas de
formacdo continuada de professores, que disponibilizem elementos tedricos para
possibilitar a reflexdo critica das proprias concepgbes educativas, e assim se
estabelecer a viabilidade da ressignificacdo dessas concep¢des como passo inicial e
decisivo na empreitada de transformacao da educacéo.

Portanto, pautado no pensamento educativo e pedagogico de Paulo Freire,
compreendo que ndo ha como conceber uma transformacéo da educacado sem que
se tenham claros quais concepcdes estdao servindo de alicerces para o trabalho
docente. A pratica pedagodgica sustentada por uma concepcdo de educacdo
alicercada no ecletismo de concepcbes se mostra perversa porque inviabiliza a
transformacdo, ao estabelecer uma ordem pedagdgica que se torna, nédo
contraditéria, mas antagbnica a si mesma. Isso em virtude de tentar coadunar
discursos e praticas tdo adversos.

Sendo assim, a apreensdo da concepcdo antropoldgica que rege a acgao

pedagogica na escola locus da investigacdo, analisada compreensivamente neste
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eixo de discussdo, mostra-se reveladora de: a) Limites, presentificados na falta de
uma definicdo clara quanto a compreensao dos pressupostos ideologicos implicitos
nas concepcdes que regem a compreensdao do ser humano. As educadoras
manifestaram em alguns momentos concepc¢des antropolégicas na perspectiva
libertadora em outros momentos na perspectiva liberal, denotando assim,
dubiedade ou impreciséo conceitual. b) Desafios, verificados na construgcéo de uma
proposta de formacao continuada de professores, que partindo do contexto real e
problematico em que se estruturam as concepcdes antropoldgicas, possibilite a
reflexdo critica, por parte das proprias educadoras, sobre as mesmas e sobre as
influéncias que elas exercem sobre as praticas educativas. c) Possibilidades,

verificadas na concretizacdo dessa proposta de formacdo continuada de
professores, construida sobre as bases da pedagogia da autonomia de Paulo Freire.

A seguir me dedico a sistematizar os elementos constitutivos das concepcgoes
de educacéo, revelados pelos dados de pesquisa.

4.4 A educacdo emancipadora como parametro de educa c¢ao de qualidade
social

Este terceiro eixo de discussodes € dedicado as reflexdes acerca de importantes
elementos observados nos dados emergentes da pesquisa no que diz respeito a
aspectos especificamente pedagdgicos, ou seja, a questdes relacionadas a
educacdo de maneira mais especifica. Estes dados, reveladores das concepcoes
pedagogicas dos professores, juntamente com as concepgdes socio-politicas e
antropolégicas, ja discutidas, formam o recorte e a delimitacdo do complexo
fendmeno educativo a que me propus a investigar. Tais concepgdes foram
privilegiadas pelo fato de terem emergido como categorias de maior énfase no
decurso da pesquisa. No entanto, tenho clareza que essa categorizacdo nao da
conta de abarcar o fendmeno educativo como um todo, que se manifesta no espaco
da escola investigada. As concepc¢Oes educativas dos professores, com certeza,

englobam outros aspectos além dos aqui contemplados.
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No entanto esta opcédo de abordagem se apresenta delimitada pelo espaco e
tempo do mestrado, 0 que nao inviabiliza a sua ampliacédo, privilegiando outros
aspectos e contextos, no futuro.

Sendo assim, para conferir organicidade as analises compreensivas neste eixo,
empreendo as discussfes em trés momentos complementares e indissociaveis.
Esses trés momentos sdo pensados e organizados por refletirem trés conjuntos de
informacdes revelados pelos dados da investigacdo e que aqui estou tomando como
subcategorias para as reflexdes: Os primeiros dados que surgem com relativa
énfase nos dados da pesquisa — e que constituem o primeiro momento das reflexdes
— dizem respeito ao entendimento sobre “qualidade da educacgao”. O segundo
momento serd dedicado as reflexbes referentes a compreensdo de “educacao
emancipadora” das educadoras. E por fim, no terceiro momento discuto o “papel do
professor” nesse processo. Esta intencédo de discussao se efetiva a partir das falas
das educadoras bem como da “fala” do Projeto Politico Pedagdgico da escola.
Colaboram com as discussdes os tedricos da pedagogia critica.

Ja nas primeiras paginas da apresentacdo do Projeto Politico Pedagogico
podem-se encontrar as diretrizes conceituais sobre educacéo, que se tornam

significativos para as reflexdes:

A educacédo é considerada um processo para o desenvo  lvimento
humano integral e instrumento gerador de transforma ¢coes
sociais. E base para a aquisicdo de autonomia, font e de visdo

prospectiva, fator de progresso econdémico, politico e social. E
elemento de integracdo e conquista do sentimento e da
consciéncia da cidadania. (PPP, 2000, p.5)

A concepcéo de educacao acima citada aponta para uma compreensao dos
processos educativos dentro da perspectiva da emancipacédo ou libertacdo, quando
destaca os elementos: “formacéo integral” do ser humano; “instrumento gerador de
transformacdes sociais”; “base para aquisicdo da autonomia” e “elemento de
integracio e conquista do sentimento e da consciéncia da cidadania’. E
precisamente neste sentido que Paulo Freire estabelece a finalidade da educacéo
libertadora. Educacdo esta comprometida com o pleno desenvolvimento do ser
humano, que por sua vez, sé se torna pleno na dimensédo do social da comunidade.
Por isso o compromisso irrevogavel do sujeito educado, emancipado e autbnomo

com a transformacéo social. O autor argumenta que:
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E preciso que a educaco esteja — em seu conteldo, em seus programas e
em seus métodos — adaptada ao fim que se persegue: permitir ao homem
chegar a ser sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo,
estabelecer com os outros homens relacdes de reciprocidade, fazer a
cultura e a histéria... (FREIRE, 1979, p.21)

Por outro lado, entendo que, quando o Projeto Politico Pedagdgico aponta para
a educacdo no sentido de compreendé-la como fator de “progresso econdmico,
politico e social”, estdo contidos ai elementos atrelados a uma instrumentalizagdo da
educacdo, caracteristicos das prerrogativas da educacéo liberal.

Penso que o indicativo de transformacdo social, tdo caro para a educacao
libertadora, se reporta a construcdo de um mundo de relagcbes sociais justas e
eticamente comprometidas com o progresso da humanizagéo dos seres humanos, o
gue implica necessariamente em equidade econdémica entre as pessoas. Entretanto,
a idéia implicita no indicativo de “progresso econdémico, politico e social’ remete aos
principios do mercado que compreende a educacao como instrumento de ascensao
social, e é carregada dos pressupostos da competitividade e da individualizagdo dos
seres humanos e nao traduzem os ideais da educacao libertadora.

Partindo desse pressuposto da nao instrumentalizacdo da educacdo na
perspectiva da formacdo cidadad € interessante observar as consideracdes de
Brandao (2002, p.76).

E importante recolocar o eixo da educag&o nela mesma, como uma unidade
fundadora essencial e nunca derivada e instrumental. Tal como o saber, a
educacdo que o obriga e que nele se obriga, ndo existe “para”. Ela nao é
uma agéncia de segunda mao ou um equipamento cultural de transmisséo
de conhecimentos instrumentais para uma ou para multiplas aplicacbes
utilitarias, mormente aquelas do interesse do mercado do “mundo dos
negécios”. A educacdo deve ser pensada e deve ser praticada como um
cenario multifocal de experiéncias culturais de trocas de vivéncias
destinadas a criacdo entre-nés de saberes e a partilha da experiéncia do
exercicio inacabavel de aprender.

E possivel, também, perceber elementos de uma compreenséo de educacio
na perspectiva libertadora, nas primeiras paginas do Projeto Politico Pedagdgico
da escola, quando na justificativa para a criagdo da escola/projeto encontra-se

escrito:

Visando dar um atendimento de qualidade [...] foi i  mplantado
esse projeto permitindo a crianca e o adolescente u  m ensino no
periodo integral, oferecendo oficihnas como atividad es
extraclasse, tornando uma escola mais humana e cria tiva,
preparando o individuo em seu desenvolvimento integ ral da
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personalidade e sua participacdo na obra do bem com  um. (PPP,
2000, p.10)

A preocupacdo com a formacado integral dos alunos, numa visao critico-
humanizadora para atender a critérios de qualidade social esta presente tanto nos
documentos quanto nos discursos da equipe pedagdgica da escola. Essa postura

pode ser identificada na fala da Coordenadora Horténcia:

O ser humana, o alune, precisa ser viste inteira. Nds temas
uma pratica pedagdgica que vé ¢ alunc em gavetinfias: agera
¢ a matemdtica, agora é o portuguis, agora é a histiia |[...J,
agora o alunc tem de sex bom aluna, depaois ele vai tex que ser
bom cidadae e ai nds vamaes separande tude [..], essa
wealidade precisa sex mudada.

Por outro lado, a Coordenadora Orquidea corrobora com a idéia de que a

escola, apesar de suas contradicdes, tem a possibilidade de contribuir com o

processo de formacdo de “um sujeite autineme, cuiative, argumentative,
consciente. Sem meda de lutar, de buscar e enfrentar es desafios da vida.”

Nessa mesma direcdo, encontra-se a filosofia que rege a acao pedagogica na
unidade escolar presente no Projeto Politico Pedagégico . Dando énfase ao
pressuposto do didlogo, apresenta indicacdes para a construcdo do trabalho
educativo com caracteristicas marcadamente democraticas. Isso fica evidenciado no

trecho seguinte:

A Escola [...] busca através do trabalho conjunto e  ncontrar
caminhos que possibilitem o surgimento de cidadaos
contextualizados, num mundo de profundas mudancas, onde a
liberdade e a responsabilidade serdo a base e os pa rametros
para a constru¢do do conhecimento e da formacdo int  egral do
ser. Isso implica no diadlogo para a discussédo sobre as regras,
tendo definido os papéis (aluno e professor) sabend 0 que tipo
de cidadao se quer construir [...] (PPP, 2000, p. 11).

Penso que o grande desafio que se estabelece a partir deste pressuposto
filoséfico da educacao é o de se verificar como ele se materializa no espaco da acéo
educativa na escola. Parece-me muito claro que o documento aponta para a uma
dimenséo ideal, para a dimensdo daquilo que deveria ser organizado enquanto
proposta de pratica educativa. Entretanto, € comum existir um espaco vazio entre o

pensado e o0 que efetivamente se verifica na pratica. Neste sentido, o desafio pela



111

construgdo do espaco entre o pensado, sonhado e o idealizado e a prética efetiva,
se apresenta como de primeira ordem na concretizacdo do que Freire se refere
como “praxis educativa”.

Ampliando as reflexdes, pode-se encontrar nos principios pedagdgicos
apontados pelo Projeto Politico Pedagdégico da escola, indicativos de
compreensdo da educacgdo para além de uma proposta baseada na racionalidade

técnico-instrumental, com énfase na preparacao para o exercicio da cidadania:

[...] a educacéo desenvolvida na escola, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e a sua qualificacdo para o
trabalho (PPP, 2000, p.6).

Ao propor uma educagéo que va além da qualificacdo para o trabalho, mas que
privilegie também a construcéo da consciéncia cidada ativa, inspirada nos ideais da
liberdade e da solidariedade humanas, os principios pedagdgicos da escola, indicam
a dimensao politica da educacgédo. Contemplar a dimensdo politica da educacéao,
significa assumir uma postura critica diante da realidade social e historica, e ndo se
deixar corromper pelos indicativos de uma suposta neutralidade educativa
comprometida apenas com a formacado mecanica, descontextualizada e acritica dos
educandos com vistas ao trabalho demandado das exigéncias do mercado.

E neste sentido, entre outros, que a pedagogia radical jamais pode fazer
nenhuma concessédo as artimanhas do “pragmatismo” neoliberal que reduz
a préatica educativa ao treinamento técnico-cientifico dos educandos. Ao
treinamento e ndo a formacao. A necessaria formacéao técnico-cientifica dos
educandos por que se bate a pedagogia critica ndo tem nada que ver com a

estreiteza tecnicista e cientifica que caracteriza o mero treinamento
(FREIRE, 2000, p.43-44).

Ampliando as discussfes, o Projeto Politico Pedagogico , depois de fazer
menc¢do ao diagnodstico social dos educandos que freqientam a escola — e que
discuti acima, no eixo “concepc¢do soécio-politica” aponta para o que denomina de

missdo da escola:

[...] entende-se a necessidade do repensar a misséo da escola,
dentro das Diretrizes Curriculares e da LDB, das qu ais
percebemos o0 encontro com nossas perspectivas, pois

buscamos a concretizac&do dos novos paradigmas em fu ncéo da
melhoria da qualidade do ensino, entendendo que a q ualidade
escolar é universal, devendo atender a todos. E nos objetivos
educacionais que buscamos formar para a cidadania

construtiva. Isto é, ndo queremos apenas 0 ingresso para esta
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sociedade, queremos a transformacdo, sabendo das lu tas e
desafios; dai repensar a acdo didatica: os conteudo s que
ensinamos, a orientacdo metodoldgica, os recursos d idaticos, a
avaliacdo, a prépria organizacao curricular.

E necessario que entendamos que uma escola cidadd d  eve em
primeiro lugar ter um ensino de qualidade, hoje mai s do que
nunca, criar condicbes para o0 desenvolvimento de
competéncias e habilidades, sem ignorar a realidade, o
presente, através da consciéncia profissional e soc ial. (PPP,
2000, p. 9, grifo do autor).

Este trecho da missdo da escola, citado a partir do Projeto Politico
Pedagdgico, toca em alguns pontos dos encaminhamentos pedagdgicos que
considero de muita relevancia para a educacdo emancipadora. Ao se referir a
“melhoria da qualidade do ensino”, menciona o aspecto da universalidade dessa
qualidade, no que entendo estar contida a proposta de superacao de um modelo de
escola dual (GRAMSCI, 1995). Ou seja, escola de formacéo integral para atender as
classes dirigentes e escola técnica e instrumental para atender as classes
trabalhadoras segundo as necessidades do mercado.

Uma proposta de qualidade dessa natureza implica na possibilidade de
“formar para a cidadania construtiva” e assim, viabilizar processos de transformacéo
social e ndo simplesmente ou acriticamente de acumulo do conhecimento
historicamente construido. Isso fica claro na passagem que aponta: “E nos
objetivos educacionais que buscamos formar para a ¢ idadania construtiva.
Isto €, ndo queremos apenas 0 ingresso para esta so ciedade, queremos a
transformacéo [...]". E para a concretizacdo de todo este contexto, a missao da
escola propde audaciosamente, a necessidade de “[...] repensar a acao didatica:
0s conteudos que ensinamos, a orientacdo metodologi ca, 0S recursos
didaticos, a avaliagdo, a propria organizacao curri ~ cular.”

Apesar de as sinalizacfes da missdo da escola apontarem para um repensar
de todo o processo pedagogico, incluindo conteddos, metodologias e a “propria
organizacgdo curricular”, a fala das educadoras, nas entrevistas concedidas revela,
em linhas gerais, uma preocupacdo com a mudanga mais no sentido das
metodologias de conducéo das aulas, do que propriamente uma revisao curricular,
que implicaria inclusive o repensar dos contetudos. As mudancas nas metodologias
das aulas, segundo as educadoras, dinamizaria o trabalho pedagdgico, facilitando o

processo de assimilagdo e memorizacdo dos contetdos, como fica entendido na fala
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da Coordenadora Horténcia quando esta expressa 0 seu entendimento sobre o

que seria uma educacdo emancipadora:

Fazer com que a metodelogia da aula, de dinamisme dentro
da escala, nac seja passiva, mas que o alunc aja, pessa
exewcer a cuiatividade, o sew dinamisme, tex agies, nie ficar
limitade ac senta, escreve, capia e faz a prova, mas que ele
passa participar ativamente de confiecimente, da aquisicac
de conkiecimente.

Neste mesmo sentido, a Professora Margarida argumenta: “fu ache
assim, que o primerdial pra nds é tevmes cuwses veltades para o que nds
precisames, para a nessa puitica pedagdgica [...]” e a Coordenadora Camélia

também chama a atencéo:

O gue a gente tem entendido ultimamente é assim: o pesseal
anda meic que enfarade de teetia, tearia, teoria,
principalmente poigue quem vem ministrar s curses de
acesse ae professon. Entdo parece que o pesscal estd meic
enjeade disse. Entde eles querem pudtica, pudtica, perque o
professor tem esbavade ld na escola, na questic puditica
mesme, de transfounar aquele contedde tedrice, chate de
sepente, numa coisa prazewsa. £ a maiodia cam que eu tenfo
convewsade e que eu tenfie entendide também, é que seria
muite intexessante que os cunses fossem mais na paite
pratica, eu que se fossem tedricos que fossem wma teoria
mais piixima de professer, que nac fesse tae distante.
Parque vacé ja sai de uma graduagao, ende vacé teve uma
enauvada de tectia, vocé vai pra wma pds e é wma
enauwvada de teoria, sem ter prdtica. Entde quande vocé sai,
vocé sd tem a teetia e ai voce vai pro chao da escela, ende vocé
vai tentar adquiriv uma puitica. Entde se esses cunwsinfias sda
cunsinfios de final de semana ou de wma manha eu uma
tarde, se eles trauxessem mais o puditica para o prafesson, ew
ache que ele ficaria bem mais embasade para trabalhar o
que tem que trabalhar dentre da escola.

Quando as educadoras ressaltam o que chamam de “prético”, estdo fazendo
referéncias as metodologias, dinamicas de grupo, entre outros recursos didaticos e
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metodologicos para a conducdo da aula e a “aplicacdo” dos conteddos previstos.
Ressaltam também uma dicotomia bastante acentuada entre o conhecimento tedrico
e a pratica efetiva, revelando uma dificuldade bastante efetiva da compreenséao da
unidade indissociavel dessas duas dimensfes do conhecimento. Freire (2003) traz
subsidios tedricos a esse respeito argumentando que nao basta apenas uma
postura diferenciada do educador no sentido de inovar as metodologias de ensino
para que se concretize verdadeiramente uma educacao libertadora. O que realmente
€ preciso € uma nova postura em relacdo ao conhecimento e a visdo socio-politica
da educacéo. O autor afirma que:
O educador libertador tem que estar atento para o fato de que a
transformagdo ndo é sO uma questdo de métodos e técnicas. Se a
educacédo libertadora fosse somente uma questdo de métodos, entdo o
problema seria mudar algumas metodologias tradicionais por outras mais
modernas. Mas nédo é esse o0 problema. A questdo é o estabelecimento de

uma relacdo diferente com o conhecimento e com a sociedade (FREIRE,
2003, p.48).

Em alguns poucos momentos da fala das educadoras foram percebidos
guestionamentos acerca da natureza dos conteudos oferecidos. A fala da

Professora Margarida contempla essa discussdo quando afirma que:

[-.] eu vejo assim, que a gente trabalha muite fera da
pronte, sem muite planejamento. Ne nosse case, a Secretaria
da Educacae manda os projetes para desenvaluer, e isse nac
dd espage para a escala ver a necessidade de desenvaluer as
projetos dentra da pripria escola, dentre da realidade, des
anseios dos aluncs. [...]. Eu pense que nds estamas ensinandeo
coisas que na verdade naa estie estimulande os alunaes, nac
estie deixando es aluncs com prazer em estudar, em querer
estudas.

Ao se pronunciar a Professora Margarida direciona sua reflexdo a uma
discusséo imprescindivel para a pedagogia da autonomia, que € precisamente o
respeito pelo educando no que se refere ao saber que ele traz para a escola. As
experiéncias de vida dos alunos, sdo as manifestacdes de sua constru¢do socio-
histdrica e, sendo assim, desconsidera-las seria 0 mesmo que negar a sua condi¢cao
existencial. Por esse motivo, ndo ha como conceber uma educacao que priorize o

protagonismo histérico-social do sujeito, que desconsidere essa experiéncia. E a
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“leitura do mundo” que deve estar em consonancia com a “leitura da palavra”
(FREIRE, 2008, p.11). Isso nao significa que Paulo Freire esteja sugerindo que a
escola deva trabalhar somente ao nivel da cultura popular, mas que deve partir da
problematizacdo dela para empreender o seu caminhar para o saber cientifico, e
iIsso implica uma ressignificacéo curricular por parte das escolas. Willms e Carvalho
(2008, p.25) lembram que “ao problematizar o mundo, o educando € levado a
reconhecer a sua propria condicdo humana, e essa reflexdo lhe fornecera as
ferramentas para empreender o caminho critico existencial.”

E justamente com este intuito que a escola comprometida com a
emancipacao e autonomia de seus alunos tém de partir do contexto e conhecimento
do educando, para depois promover a sua superacao, no sentido da sintese dialética
e ndo a sua simples negacao. Nesse sentido, Vale (1999, p.64) argumenta que “para
superar o que a crianga traz para a escola é preciso partir da experiéncia prévia dos
alunos e nunca do saber escolar ou da sabedoria docente. O saber escolar é ponto
de chegada, ndo ponto de partida da acao pedagodgica.”

Em outro momento da sua fala, a Professora Margarida retoma essa

discussdo ampliando-a:

éiooaaqueeutenﬂaﬁa&tda.JVa’opwcioamwmua&axpwm
a wealidade dos aluncs. Essa foumagie deles deveriam ser
mais em cima de que eles vivem. Claro que a gente sabie que
tem ceisas que nde pedem sexr mudadas. Per exemple, que
temas que prepai-los para o vestibular. Mas dentro dessa
formacae, se nds twabalhavmes a afetividade deles, eles
terdo, assim mais confiecimente pra verem wma questic, até
uma questio do ENEM, de vestibular, perque eles jd estic
bastante veltades para isse. Entde, o que € que nds temas que
fazer? Nds temos que também trabalhar ¢ ew professor,
para mudar a nessa diddtica, pra sair de livwe diddtice, sair
das ceisas prontas que chegam até nds, que estiec ai
planejadas per outres: “comega com isse, teunina com
aquile”. Vacé tem um caminfie tragade por alguém, entac se
o prafesser nde tem wma pewcep¢ic do querer, do querer
mudar isse, nac teremas wesultades. I maietia ja estd tac
acemodada e desciente em welagac a esse sistema, que eles
vao clhande as ceisas e vae dizende: assim estd bom, assim
estd bom. Eu penso que tem que acentecer uma mudanca
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muite grande da nossa paite e tambiém do peder pibilice em
acteditar que o professor é capaz, o peder piblica e cutras
auteridades.

Apesar de o questionamento da professora estar remetido aos conteudos
ensinados, fica claro que o direcionamento proposto esta ainda voltado para uma
mudanca nos encaminhamentos didaticos, das metodologias de conducéo da aula, e
na possibilidade de adaptacao de determinados grupos de conteudos a realidade do
aluno. Nao estd contemplado o questionamento da natureza e das ideologias
desses conteudos oferecidos, portanto, entendo que nessa atitude o que se
empreende é uma despolitizacdo da educacdo. Tendo presente que uma das
funcdes primeiras da educacdo emancipadora esta justamente na viabilizacdo da
compreensao critica da realidade — isso em virtude de que a educacéo tem “como
misséo a orientagdo no mundo e, portanto, educar € um ato de conhecimento e ndo
de memorizagao” (WILLMS; CARVALHO, 2008, p.25) — fica evidente que a proposta
almejada pela educacédo libertadora é a desmistificacdo — no  sentido da
conscientizacdo — das ideologias subjacentes aos conteudos estudados. E este é
um ato eminentemente politico. SO assim € que se poderia almejar a transicdo de
uma “consciéncia ingénua” do contexto das relacdes sociais, do mundo e da
natureza, para uma “consciéncia critica” (FREIRE, 2007a), por isso revolucionaria,
transformadora. As metodologias de conducéo das aulas, fortemente presentes nas
preocupacdes das educadoras, tem papel importante sim, mas como instrumentos
para a viabilizacdo dessa proposta de educagdo emancipadora, como argumentam
Willms e Carvalho (2008, p.30): “as técnicas de ensino sdo possibilidades
metodoldgicas de problematizacdo do mundo, das idéias e das coisas; sdo formas
metodoldgicas de promover o questionamento, pois 0 que se pretende é a leitura
critica do mundo.”

Penso ser importante ainda perceber que quando a Preofessora Margarida
afirma, “a gente sabie que tem ceisas que nac podem sexr mudadas. Por exemplo, o
fate de teunos que prepard-los para o vestibular”, toca em um ponto polémico e
dilematico para os professores e, a0 mesmo tempo, empecilho para a efetivacéo de
propostas emancipadoras de educacéo. Isto porque, a0 mesmo tempo em que se

percebe a necessidade de uma educacdo voltada para a formagao integral e

autbnoma do educando, existe, por outro lado, uma presséo social e econémica —
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verificada nos exames de vestibular e outros tantos exames seletivos, que em sua
natureza traduzem uma visao individualista e competitiva da sociedade — que obriga
os educadores a lancar méo de técnicas “bancarias” de educacdo. A memorizacao
pura e simples de um conjunto de conteldos se torna necessaria, porque o aluno
precisara deles para “se sair bem” nos tais exames.

Ainda em relacdo a compreensédo do que seria uma educacao de qualidade, a
Professora Rosa questiona 0 que se entende por “qualidade da educagéo”,
trazendo para a discussdo qual o posicionamento de objetivos que a escola deve
assumir frente a sociedade: formar para o exercicio da cidadania critica ou formar

para o mercado?

U escala precisa definiv que tipe de atividade ela quer e que
clijetiva ela tem: se é forman, preparar cidadaes cuticas pra
saciedade au simplesmente menas decarebas, aqueles alunaes
que sentam copiam e decoram “tude bem bonitinfic”. Entac
tem que englobiar uma visde gewal a ditegdo, a coondenagie,
as prefessenes, todes que fazem a escala em si, que é uma
estwtura toda.

A problematica apontada pela Professora Rosa € muito séria. A escola
precisa afinar o seu discurso com a sua pratica. Se o que se busca € uma educacao
comprometida com a formagdo autbnoma do individuo, e com ele a formacéo
autbnoma da sociedade, a escola precisa tomar a coragem de refletir criticamente
sobre suas estruturas e transforma-las. O que ndo pode acontecer € assumir um
“discurso progressista” e uma “pratica reacionaria”. Como argumenta Vale (1989,
p.43): “ao educador de hoje, a opg¢do esta colocada: ou se faz da educacdo um
processo de domesticacdo, conservando as estruturas iniquas, ou se opta por uma
educacao libertadora, que acredita na transformacao.”

A “opcéo” colocada ao educador, que Vale faz referéncia, na verdade se
configura como um imperativo ético-politico para a educacdo, nos dias de hoje.
Freire (2000, p.43) insiste que o educador ndo pode mentirosamente se declarar
neutro diante da sua pratica educativa, isto porque, toda pratica educativa é, pela
sua prépria esséncia constitutiva, um ato politico. O que nao significa dizer, por outro
lado, que o educador por assumir-se politicamente em relagdo a educacao tornar-se-

a4 um manipulador, ao contrario
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A opcdo realmente libertadora nem se realiza através de uma pratica
manipuladora nem tampouco por meio de uma pratica espontaneista. O
espontaneismo € licencioso, por isso irresponsavel. O que temos que fazer
entdo, enquanto educadoras e educadores, é aclarar, assumindo a nossa
opcdo, que é politica, e sermos coerentes com ela, na pratica (FREIRE,
2008, p.25).

Sendo assim, assumir-se enquanto educador com a construgcdo de um
mundo de relacbes mais justas significa se comprometer politicamente com uma
educagdo emancipadora. Declarar-se um educador neutro, prefigura também uma
tomada de posi¢cao, mas em favor da manutencdo de uma ordem “feia”, alienadora e
promotora do “ser menos”, ou seja, “[...] toda neutralidade proclamada € sempre
uma opcéao escondida” (FREIRE, 2002b, p.114).

Dando continuidade as reflexdes tomadas a partir das falas das educadoras,
€ possivel perceber uma relativa preocupacdo com a qualidade da educacéo, ao
mesmo tempo em que acenam positivamente para a disposicdo no empreendimento
da mudanca. As educadoras destacam a necessidade de ampliacao tedrica que as
permitisse uma avaliacdo mais consistente das suas proprias praticas pedagogicas.
Esta constatagdo pode ser observada na fala das educadoras:

(‘(Aue/zeoagentemapwtﬁa&adecanﬁecimmta,pwﬁa&ade
alguém nos dizer: elha se vacé for por esse caminfie, com
ceteza  teus cobjetives sexde alcancades. Professora

Margarida

Vaentade de fazer um bom trabalhe a gente tem, no entanto
autros fateres como a calabioracao de peder piiblice também é
impordtante. Professora Angélica

Eu sinte que o professor quer, o professon tem wma vontade
muite grande, mas ele tem dividas. Dividas sebre cema
fazer o alune ser autinoemo no sew pensamente, na sua
cuiatividade. Coordenadora Orquidea

Essa problemética apontada pelas educadoras remete a um dos objetivos
iniciais da pesquisa: “oportunizar espaco de discussdo tedrica que possibilite a
avaliacdo e auto-avaliacdo das concepc¢des educativas dos professores”, no intuito
de que o aclaramento dessas concepcdes educativas feita com e pelos professores
possa constituir-se em motivagao para a transformacao da educacdo na perspectiva

da emancipacao e autonomia do ser humano.
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Retomando a fala das educadoras acima apresentadas, pode-se perceber
que existe a disposicdo e o objetivo de uma acdo educativa de qualidade em
conformidade com as linhas teoricas que regem a unidade escolar e que para isso
mudancas ou transformacdes na acdo educativa precisariam ser efetuadas. Por
outro lado, fica evidente, também, que n&o héa clareza quanto a natureza,
profundidade e contextos dessas mudancas ou transformacgfes. Além disso, as
preocupacdes com a qualidade da educacdo remetem a questdes pontuais dos
processos de aquisicdo de conteudos, e nao contemplam de maneira mais
especifica o compromisso politico e ético de transformacdo das relacdes sociais,
gue séo o fundamento maior de uma educacao libertadora. Em momento algum, as
educadoras expressaram preocupacao com as ideologias que determinados grupos
de conteudos ensinados trazem implicitos.

E nesse sentido que penso, mais uma vez, que a oportunizacdo de tempo e
espacos de formacdo continuada dentro da perspectiva da educacdo para a
autonomia, com o aporte teorico freireano, configurar-se-iam em importantes
instrumentos de reflexdo e ressignificacdo da acdo educativa, atendendo
verdadeiramente aos ideais da educacao transformadora. Tendo clareza de que
estes espacgos tém de ser pensados dentro da propria escola. Isto por entender que,
guem pode empreender reflexdes verdadeiramente efetivas sobre os problemas,
limites e percalcos da educacdo sdo 0s sujeitos participes do processo educativo,
nos espacos que lhes sdo préprios. A Coordenadora Horténcia alude a essa
questdo quando afirma: “ew pense que ¢ caminfic setia este: tempe para pensar a
educagiie e isse dentro da pripiia escola [...] um memento para a seflexdo sabre
a educagie.”

Quando se trata de uma compreensao tedrica acerca dos pressupostos
essenciais da educacdo libertadora, emancipadora fica evidente que ha certa
facilidade de compreensao por parte dos professores e equipe diretiva, tanto €, que
aparecem bem explicitados na documentacéo que rege a escola.

Por outro lado, quando se atenta para as concepc¢des acerca do que seja uma
educacao de qualidade e uma educacdo emancipadora, a partir das entrevistas com
as educadoras, percebe-se que estas concepg¢dOes encontram-se ainda circunscritas
a uma compreensdo pedagogica isolada ou neutralizadas do seu contexto sdcio-

politico. Embora subjacente a pratica pedagdgica, de qualquer natureza, estd uma



120

concepcao de educagcdo, homem, sociedade. Isto porque a pratica pedagodgica €
indissociavel do projeto politico-educativo idealizado pelo educador. E precisamente
neste sentido que argumento que nao ha possibilidade de se pensar mudancas ou
transformacdes nas praticas educativas, sem antes, ou entdo simultaneamente,
promover a reflexdo critica sobre as concepc¢des educativas que servem de
substrato teorico-ideoldgico das referidas préticas.

Penso que aqui reside um dos grandes desafios a ser enfrentado na
efetivacdo de uma educacdo verdadeiramente libertadora. O processo de
conscientizacdo entendido, no contexto presente, como possibilitador da
emancipacdo humana, ndo podera ser efetivado junto aos educandos, se ele néo for
empreendido igualmente, e ao mesmo tempo, pelos professores. No entanto, é
importante ter clareza que o simples fato de tomar ciéncia ou desvelar uma
determinada realidade, ndo significa necessariamente que se tenha efetivado a
conscientizacg&o. E imperioso que se preste atencéo a adverténcia de que:

[...] se ndo h&a conscientizacdo sem desvelamento da realidade objetiva,
enquanto objeto de conhecimento dos sujeitos envolvidos em seu processo,
tal desvelamento, mesmo que dele decorra uma nova percepcdo da
realidade desnudando-se, ndo basta ainda para autenticar a
conscientizagdo. Assim como o ciclo gnosioldgico ndo termina na etapa da
aquisicdo do conhecimento existente, pois que se prolonga até a fase da
criacdo do novo conhecimento, a conscientizacdo ndo pode parar na etapa
do desvelamento da realidade. A sua autenticidade se da quando a pratica

do desvelamento da realidade constitui uma unidade dindmica e dialética
com a pratica da transformacéo da realidade. (FREIRE, 2002b, p. 171-172).

E por isso que entendo que o fato de os principios da educacéo para a
autonomia aparecerem em toda a documentacdo da escola e, também, em
determinadas falas das educadoras, isso nao significa necessariamente que na
pratica efetiva esteja se concretizando.

O “desvelamento da realidade” a que Paulo Freire faz referéncia é uma das
dimensdes desse processo, pode-se dizer que é o primeiro passo. Entretanto, se
ficar s6 nessa etapa, efetivar-se-4 apenas como um idealismo ingénuo,
descontextualizado social e historicamente e, principalmente, despolitizado em suas
relacbes de poder. Este contexto educacional tende a ser perverso e perigoso
porque inviabiliza o projeto da verdadeira educacao libertadora, que so se efetivara
verdadeiramente na praxis, ou seja, ha conscientizagdo/acao transformadora da

realidade. Freire (2002b, p. 172-173), mais uma vez nos adverte que
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Pensar a educacao independentemente do poder que a constitui, desgarra-
la da realidade concreta em que se forja, nos leva a uma das seguintes
consequéncias. De um lado, reduzi-la a um mundo de valores e ideais
abstratos, que o pedagogo constréi no interior de sua consciéncia, sem
sequer perceber os condicionamentos que o fazem pensar assim; de outro,
converté-la num repertério de técnicas comportamentais.

Neste contexto, entendo que a formacédo docente, que emerge neste trabalho
como possibilidade de ressignificacdo das concepc¢des educativas no intuito de
transformacdo da educacdo, deve ser construida a partir do contexto da prépria
escola onde estdo inseridos os educadores, tomando as situagcfes probleméticas do
cotidiano escolar como os elementos para essa formacdo. (CARVALHO, 2005).
Assim, 0 que se pretende é uma inversdao do que normalmente se faz na formacgéao
de professores. E comum pensar que a formac&o dos professores deve ser exercida
antes e externamente ao seu ambiente de trabalho, para que ele possa entdo buscar
as respostas para as situacdes que lhe sédo problematicas. Na perspectiva que aqui
defendo o processo deve partir das situacdes cotidianas para se construir as bases
da formacdo (IMBERNON, 2009; 2010). Nesse sentido a formacéo deixa de ser
“para” os professores, e se torna formacéo “com” os professores “no” contexto em
que se inscreve. Carvalho (2005, p. 200) corrobora com essa discussdao quando
argumenta que

Dinamizar um programa de capacitacdo docente em servico na unidade
escolar pode significar estabelecer uma prética de estudo, de reflexdo e de
avaliacdo permanente da opcdo assumida, precipuamente a de colocar-se
sempre numa atitude aberta a aprendizagem. O universo do cotidiano da
escola, especialmente a sala de aula, deve ser usado e compreendido como

espaco de ensino na perspectiva do processo da construcdo da
competéncia docente.

7

Tomando esse referencial de reflexdo € que me embrenho na tarefa de
compreender as falas das educadoras. Ao manifestarem o seu entendimento sobre
0 que seria uma educacdo de qualidade as educadoras se ativeram a enumerar

fatores condicionadores de uma educacao de qualidade.

professones temos que ter um tempe mais exclusive, para
twabalhar [..] dentro desse tempe ew veu ter fermagic
continuada, eu vou ter tempo pra ew estudar, tempe pra ew
buscar, mas pra isse eu tenfie que ficar em uma escola sd e
ganfiar pra isse, para censeguir me deter sd naquele ambiente
de trabalho. Professora Margarida
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basicamente issa: acreditar ne alune e qualificar ¢ professex.
Coordenadora Horténcia

Na verdade ew pense assim: pra se tex uma educagie de
qualidade, primeiramente o professor tevia que ser bem
wemunerada, pra ele tex incentive, pra ele se sentin mativade a
in buscar, pra se apeifeicoar. Depais [ ... [ na escola vocé tetia
que ter supoite, ter autonemia para vocé desenvaluer as tews

projetos, tuas idéias. Ier uma bagagem grande de vecursas e,
im, tex uma twea de exiéneias, euw pense ser
enfim exp que p

fundamental, dentre da pripiia escela. Coordenadora
Orquidea

Ne mew ponte de vista, para se ter uma educagic de
qualidade, ¢ professer tem que estar qualificade. [..] € a

educagie estd cada vez exiginde mais qualificagie e
infelizmente os professares nda estie tende. Entao ew acredite

que pra gente ter uma educacio de qualidade tem que saber

qua&iﬁcwt a pwfwowt [ ] . Professora Rosa
Percebe-se na fala das educadoras que ha uma compreensdo e uma
constatacdo de varios fatores que influenciam diretamente na qualidade da
educacdo. E interessante de se observar que o fator que mais se destaca é o
relacionado a formacdo dos professores. Fica muito claro que, segundo as
educadoras, a qualidade da educacdo estd diretamente relacionada com um
professor “bem formado”. A fala das educadoras revela a existéncia, uma
necessidade premente de ampliacdo dos quadros tedricos de referéncia dos
professores. Referenciais tedricos estes, que pudessem se constituir em elementos
de “re-flexdo”, e ressignificacdo das concepcdes pedagodgicas e assim poderiam
alicercar a concretizacdo da proposta libertadora de educacgéo. E neste sentido que
penso que uma proposta de formacdo de professores construida a partir dos
pressupostos tedricos de Paulo Freire atenderia de maneira significativa aos anseios

de formacéo externada pelas educadoras.

Podem-se encontrar indicios dessa necessidade de ampliacédo tedrica, ndo s6
nas falas das educadoras, mas também nos indicativos da proposta pedagdgica
vinculada ao Projeto Politico Pedagogico , que argumentando sobre a execucgdo

dos objetivos da escola, deixa claro que;
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E nessas condi¢des que precisamos de instrumentos d e analise,
planejamento, e conducéo da agédo educativa da escol a, ou seja,
professores com propostas claras sabendo e planejan do: o qué,
0 quando e o0 como ensinar e avaliar em coeréncia co m seus
objetivos, de acordo com as necessidades (PPP, 2000 , p.10)

E dando continuidade a essa reflexdo, tomando a possibilidade de que os
alunos poderiam construir sua autonomia por meio de um conhecimento construido
na relagao estabelecida com o objeto e com o meio onde vive. Para tanto, destaca
no Projeto Politico Pedagodgico que para que a educacgdo tenha uma qualidade

social, faz-se necessario investir na formacao dos professores.

Dai também a necessidade de aprimoramento, iniciand o pelos
proprios educadores e se estendendo a toda a comuni dade,
promovendo uma forma mais eficaz para que os desafi o0s se
tornem instrumentos de comprovacdo do desenvolvimen to das
nossas capacidades. (PPP, 2000, p.10)

Por sua vez, retomando os trechos das entrevistas com as educadoras acima
citados, que versam sobre o entendimento do que seja uma educacao de qualidade,
pude constatar que nao refletem, ou ndo fazem mencdo, de maneira mais
contundente, aos aspectos conceituais da qualidade educativa. Apontam, isto sim,
indicadores para a falta de qualidade, e ndo o que seja uma educacao de qualidade.
Cabe lembrar, uma vez mais, que os indicadores de qualidade da educacdo que
subsidiam esse trabalho estdo ligados aos componentes politicos, éticos e estéticos
de transformacdo social e ndo simplesmente na aquisicAo e memorizagdo de
determinado grupo de conteldos.

Isso me leva a inferir que esta falta de clareza tedrica, tenderia a se
materializar na préatica pedagogica das educadoras. O que, por sua vez daria corpo
e significado a uma pratica pedagdgica, carente dos pressupostos da qualidade
social discutida neste trabalho. Isso em virtude de compreender que uma pratica
efetivamente libertadora exige, necessariamente, a sua significacdo e reflexdo na
teoria, e a teoria encontra sua natureza essencial na pratica, traduzindo assim, o
gue entendo pela praxis freireana.

Continuando as reflexdes, em alguns momentos, identifica-se a tentativa de
abordagem de aspectos do que seria a qualidade da educacdo, o que pode ser

verificado na fala da Professora Margarida:
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Eu acredite que uma educagie de gualidade é em primeiro
lugar uma traca de experiéncias, uma twoca de dia a dia, de
catidiana entre alunc e professox.

Pode-se perceber na fala da Professora Margarida 0 aspecto da
positividade da relagéo entre professores e alunos, o que favoreceria a dialogicidade
e neste sentido a “troca de experiéncias” entre ambos. Essa idéia pode ser
compreendida como uma tentativa de superacao da idéia de simples transferéncia
de conteudos feita pelo professor para o aluno.

Ja a fala da Coordenadora Camélia traz para a reflexdo a idéia de
qualidade da educacdo como o desenvolvimento de uma educagdo que
desenvolvesse uma atitude critica e compreensiva do mundo. Tal atitude que se

contraponha ao ideario de educacao da racionalidade técnica:

Eu pense que uma educagie de qualidade sevia aquela que
[..] levasse os aluncs a chegar, digames assim, ne ensine
médic e na mewcade de tratialhio e pudessem [...] intexpretar o
que eles estao fazendo que eles consequissem iv para o
mexcade de trabalhe preparade para ¢ que indo enfrentar. &,
tambliém, no Ensine Fundamental, que eles pudessem pela
mencs lex, entender e intexpretar nealmente o que estd se
falando, o que estd se vivendoe naguela idéia |[..].
Untigamente, ewa uma coisa mais técnica mesmeo, la
wespondia e tal. (i nds viemos para uma fase de “vamos
intexpretar”. A partin de entdo vivou um olia, cba, acabiou que
ninguém intexpreta mais nada. Eu acredite que a qualidade
sedia issa, que o sujeite pudesse apurender, tirande daquile
que estd sende ensinade, o aprender dele, ¢ entender dele. [...]
Que daquele saber que ele estd vende, ele ter o seu saber. &
bem complexe isse e até per isse que de wepente a nessa
educagie estd do jeite que estd, talvez nde estejamas
conseguindo. chegar nesse ponte ndo [..]. Coordenadora

Camélia
No entanto, mesmo esbocando alguns indicativos positivos, pode-se
constatar que as falas das educadoras sao reveladoras de que 0s pressupostos

conceituais a respeito do que seria uma educacdo emancipadora, promotora da

autonomia, portanto de qualidade social, ainda sdo bastante frageis.
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Ainda, em alguns outros momentos da fala das educadoras, como o0s abaixo
apresentados, podem-se constatar indicios de compreensao a respeito da educacao
emancipadora. Nas consideracoes da Professora Reosa podem-se encontrar

indicativos nessa diregéo:

O professer deve preparar ¢ alune para nde ser aquele
alune que vai li e decora. Uma ceisa, pra mim estd
inteligada a eutra, se ¢ professor estda bem qualificade ele
vai buscar caminfies para que ele censiga preparar a aula,
para que ¢ aluno tenfa essa visde, nde sex aquela coisa da
decoreba, mas um aluna cutice, aguela aula cutica, sem ser
aguela coisa de wepetin vdrias vezes, da decoreba. Per o
alune para sair da sala de awla para buscar, aplicar,
questicnar, fazer ¢ alune pensar em todes os sentides. [...] O
alune tem que expor aquile que ele pensa, aquile que ele
sealmente entendew. Quande eu fiz magistéiio a filoscfia e a
diddtica traziam isse. Nae ficar prese aquela coisa: “quem
descobiu ¢ Bruasil?” Sair disse, ver, entender, salier
wealmente, tex a opinide dele. “Eu pensa isso e isse, perque eu
vejo isse e issa”, as pontes negatives e as positives. Saix de
decoreba. [...] A partin do memente que eu consige founar um
aluna que saibia sex cutico, ele nde vai acteditar numa pessea
que diz que vai dar quatre mil casas em um ane. Jsse nac
existe, entde comega dai, foumar um alune que pensa, que
saitia entender: “nie professora, essa histivia de quatte mil
casas éimpaooa’ueﬁ”.[...]émoeoenthiacheuueja[...].

A Professora Angélica a0 expor o que entende por uma educacgao para a

emancipacao afirma que:

Ten liberdade. Em minka epinide, a emancipagie cemega com
a litevdade, pergue, as vezes, eu fale em democracia, mas
essa demacracia estd sempre entre aspas. [..] Tem que
foumar o aluno cutico, mas isse nem sempue é passivel. (lté
mesma nds prefesseres, as vezes a gente se depara com cedtas
aluncs que vém falar pra gente e a gente se assusta. Tem
sempre aquele alune pacato, que sempre cuve ¢ que a gente
fala, mas quanda eles falam realmente o que querem a gente
nae aceita, nde quer cuvit. Entde parte de nds também. Eu
pense que precisamas dar mais libevdade aos aluncs para
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que eles possam falar o que pemsam, expor e seu
pensamento, e que nds professones saibamas aceitar, setia
issa.
Em suas consideracdes a Professora Angélica aponta para a compreensao
de que os processos de emancipagcdo se dao na medida em que se efetiva a
liberdade. Assume um tom de autocritica, ao trazer uma realidade da escola, que é a
de se falar em liberdade e democracia em um discurso ideal, mas a pratica efetiva,
real, ndo se coadunar com tal discurso. E o que se V&, na maioria das vezes, é a
postura autoritaria do professor diante das indagac¢des dos alunos, desestimulando a
criatividade, a responsabilidade e o poder de decisdo dos alunos, condi¢cdes
imprescindiveis para a construcdo de experiéncias de emancipacdo e autonomia.
Freire (2002a, p.121), lembra neste sentido que “[...] uma pedagogia da autonomia
tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da
responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade.”
Em outro momento de sua fala a Professora Angélica amplia essa idéia de
emancipacdo como liberdade argumentando que € funcdo da escola assegurar a

liberdade do aluno.

Ucredite que é mais cu mencs isse que eu falei, a escola
precisa dar liberdade ae alune, aceitar ¢ alune, que ele seja
cutico e nae poddi-lo. Porgque na maietia das vezes, came eu
ja falei, eles sao padades. Naa pode sex issa, eu acho que a
escala também nde deveria fazer isso. Ela precisa dar mais
liberdade ac alune pra que ele fale o que ele pensa
wealmente, o que ele quer, que possa se townax cutico [...J.

A Professora Angélica ao trazer como entendimento de educagdo
emancipadora, a idéia de “liberdade”, traz para o debate a critica a “educacédo
bancaria” e a necessidade de superacdo da educacado que silencia o aluno em nome
da transmissdo e memorizacdo de conteudos. Neste sentido, é interessante a
reflexdo apontada por Vale (1998, p.64):

Sera neste contexto de critica a “educacdo bancaria’, a educagéo
tradicional que ndo abre espago a voz do aluno, a participagdo do jovem no
auto-processo de aprendizagem, que Paulo Freire mostrara a inadequacao
da Pedagogia da Transferéncia centrada numa gnosiologia que vé no ato de
conhecimento a transmissdo assimétrica do saber acumulado do docente

para o aluno. Na pedagogia da transferéncia ndo ha diadlogo, ndo ha
simetria de a¢cbes do professor para o aluno e deste para o professor, nédo
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ha clima de partilha do conhecimento, de comunh&o entre o mestre e os
discipulos, ndo ha lugar para a problematizacdo, para a discussao
esclarecedora e a investigacao coletiva da verdade.

Tanto a Preofessora Angélica quanto a Prefessora Reosa, apontam para

o desenvolvimento da criticidade do aluno como forma de emancipacdo. Apesar de

ambas as professoras ndo deixarem claro o que entendem por um aluno critico,

entendo que suas falas acenam para fatores importantes para 0S processos
educativos emancipadores.

Ja a Coordenadora Camélia expressa uma compreensao de autonomia

mais voltada para os aspectos da auto-geréncia dos processos de aquisicdo do

conhecimento:

Se ¢ alune desenvolver a capacidade de interpretar, se ele
fizer o seu aprendizade, de aprendizade que ele estd
ecebiendo, se ele fizer ¢ sew entender daquile que ele estd
aprendendo, ele ja vai aprender a interpretar, a pensar e
camegar a foumulay o seu jeite de pensax, e seu jeito de agir e
sex, cam tude isso, autinome naguile que ta fazendo.

Seguindo suas considera¢des, em outro momento de sua fala, percebe-se que

a coordenadora conduz seu entendimento de autonomia e emancipagdo para

aspectos relacionados a uma racionalidade instrumental:

Quande eu falo de autenemia, eu pense que autencmia é voce
fazer o que tem que sex feite, na fiora que tem que ser feite,
nace fazendo acima de tude e de qualguer coisa, nio é issa,
mas fazer a que tem que sex feite e pra isse a pessoca, pra ter
autonomia, precisa wealmente tex o direite de escolha, ter o
dineite de decisdo e ai esse ambiiente tem que ser, nesse sentide,
um ambiente que ofereca a ela a passibilidade de ser
auwtinema. [..] Pense que o professer tem que ter também
uma assisténcia centinua, ele nie paode ser largade “ac léw”.
Par exemple, se ele fez uma graduagie e depaeis nunca mais
voltou a estudar, ele também nac vai tex condicies de exencer
sua autenomia. Para vocé tew autonomia vecé tem que ser
uma pessoa sensata também, ninguém vai dar autenomia pra
uma pessoa que nio salie ¢ que ta fazendo. € pra salier ¢ que
estd fazendo a pessca tem que ter assisténcia. Entda se ele
tiver dentre da escala esse ambiente que favereca essa
autonomia dele ele também vai censeguir passar isse pro
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alune, porgue nds sd consequimes emsinar o que nds
aprendemos, ¢ que a gente vive. £ se nds ndo vivemos essa
autonomia, também nie conseguiremos passar para o alunc.
Entdo ai, se vace aliar esse ambiente da escola que favereca
issa e, também, uma foumagie continuada que dé isse ac
professon, que ¢ ajude a dizer: “Eu sei o que euw estou
fazendo e porque esteu fazende” |[..]. Coordenadora

Camélia

A coordenadora demonstra em sua fala, a compreensdo de autonomia como
possibilidade e liberdade de tomada de deciséo individual diante dos acontecimentos
cotidianos. Entendo que a idéia enfatizada pela professora estd mais voltada para

uma compreensdo da autonomia na perspectiva da instrumentalizacéo racional da
acdo: “eu pensa que autenemia é vocé fazer ¢ que tem que ser feite, na fiera que
tem que ser feite [..].” Em sua fala, assim como das outras educadoras acima

citadas, ndo estdo contempladas as dimensdes do compromisso ético, politico e
social de transformacéo das relagcbes sociais, que um processo de emancipacéao e
autonomia pressupde.

Outro aspecto que se revela na fala da Coordenadora Camélia esti
relacionado com a necessidade de emancipa¢do com vistas a autonomia em que
deve estar envolvido o proprio professor. Segundo a coordenadora, o professor

podera contribuir com a emancipacédo dos educandos se ele préprio for sujeito em
emancipacdo: “Entda se ele tiver dentre da escola esse ambiente que favereca essa
autenemia dele ele também vai conseguir passar isse proe alune, porgque nds sd
conseguimas ensinax o que nds aprendemas ¢ que a gente vive.”

Para a proposta de educacdo emancipadora, este aspecto, do “papel do
professor” é de extrema importancia, nos processos de emancipagdo, de
concretizacdo da educacéao libertadora. As relacbes que se estabelecem em um
ambiente educativo, e aqui me refiro ao ambiente escolar, serdo determinantes nos
encaminhamentos de uma educacao ou libertadora ou alienadora. E o professor
nesse contexto, se apresenta como sujeito de grande importancia, justamente
porque dele é que partem os direcionamentos dessa relacdo. Relacbes que podem
conduzir a espacos democraticos de participacdo, ou autoritarios, dependendo da

postura tomada pelo educador.
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Neste sentido € que busquei dialogar e refletir sobre o que relataram as
educadoras, no tocante a educagdo emancipadora, visando compreender quais sao
as concepcOes acerca do papel do professor que estdo subjacentes nos seus
discursos. As educadoras em suas falas trazem para a discusséo alguns elementos
das suas concepcodes do papel do professor dentro desse contexto.

Um primeiro aspecto que se apresenta, diz respeito a conducao das atividades

em sala de aula. Neste sentido a Professora Angélica afirma que:

O professorn deveria fazer cem que ¢ alunc pensasse mais,
fasse, buscasse e sew pripio conbiecimento. Parque, as vezes,
nds damos o cenfiecimente ji pronte, pronto e acabiade. € os
alunes jd estie mal acestumades cam isse. Eles nio querem
mais pensar. Jude o que vacé for dar, eles nde estic
intenessadas, nde querem issa, nac querem aguile. Sd querem
a wesposta pronta. € eu ache que estd precisande mais € isse,
fazer com que o alunc busque o sew pripiio confiecimento, vd
atuis daquilo que eles querem daguile que é da seu interesse.

A Professora Angélica, ressalta a idéia do professor como o “instigador”,
aguele que estrutura sua pratica de tal forma que se torne provocativa, e leve o
aluno a se tornar protagonista ou sujeito do seu processo de construcdo do
conhecimento.

E importante ter presente que para Paulo Freire (1987), tanto o professor
quanto o aluno s&o sujeitos no processo de constru¢cdo do conhecimento: “ninguém
educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo” (p.68). Partindo desse pressuposto, fica evidente que o
processo de constru¢cado do conhecimento se da na insercéo dialética e comunicativa
dos sujeitos com o objeto cognoscivel. Neste sentido, Vale (1998, p.63) refletindo a
partir da gnosiologia freireana chama a atencéo para o fato de que “na situacao
educativa, educador e educando devem assumir o papel de sujeitos cognoscentes,
mediatizados pelo objeto cognoscivel”.

A Professora Angélica apresenta ainda a constatacdo de que na prética
efetiva 0 que se percebe é a concretizacdo de uma atitude “bancéria” de educacao,
em que “nds dameos o confiecimento ji pronte, pronte e acabiade”. Essa atitude,
segundo a professora, cria uma postura de passividade entre os alunos, e nao de

protagonismo, a ponto de estes ja estarem “mal acestumados”, isto porque “eles
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nao quetem mais pernsar. Jude ¢ que voct for dar, eles nao estic intexessades,

nao querem issae, ndoe querem aquile. Sé querem a wesposta prenta.”’ Essa atitude
inibe a efetivacdo da verdadeira educacdo que se estabelece na interacéo dialégica
entre professores e alunos. A comunicagéo constitui-se na verdadeira esséncia da
educacdo, por isso o dialogo tem de ser considerado a Unica forma possivel para a
sua concretizacdo. Como Freire (1977, p.69) bem expressou: “a educacdo é
comunicacao, é dialogo, na medida em que nao € transferéncia do saber, mas um
encontro de sujeitos interlocutores que buscam a significagéo dos significados.” E o
professor que se queira comprometido com uma educagdo emancipadora,
desempenhando 0 papel de instigador desse processo
comunicativo/educativo/significativo precisa ter claro isso em sua pratica
pedagdgica. Vale (1998, p.63) amplia essa discussao quando assegura,
A comunicacdo humana €, ao mesmo tempo, processo e produto coletivos,
uma sintese de saberes e habilidades que precisam ser dominados pelos
docentes interessados numa pratica educativa emancipadora do ser
humano que permita ao sujeito em aprendizagem apropriar-se do

conhecimento construido historicamente numa relacdo dialética com a
natureza e com outros seres humanos.

E precisamente, ao tomar o processo educativo como comunicagdo entre
sujeitos — professores e alunos - que juntos e mediatizados pelo objeto de
conhecimento ou pelo mundo, conduzem o aprendizado, que se pode entender a
concepcao pedagogica progressista de que o ensinar vai muito além do simples ato
de transferir conhecimento. A simples transferéncia de conhecimentos né&o
oportuniza a comunicacao porque impde o silenciamento de um dos sujeitos, aquele
que recebe a informacdo. A voz é conferida apenas ao sujeito detentor de um
conjunto de saberes, racionalmente organizado, a fim de ser transmitido e mais
facilmente memorizado. Neste sentido, a situacdo e o contexto em que se inserem
0S sujeitos e 0 préoprio conhecimento sdo desproblematizados e a “curiosidade
epistemologica” (FREIRE, 2000, p.106) cede espaco a memorizagdo mecanica e
acritica do contetdo. A postura do professor na construcdo desse espaco de
comunicacdo na perspectiva da ndo transmissdo de conhecimentos e da incitacédo
da referida “curiosidade epistemoldgica” € imprescindivel, como adverte Freire
(2002a, p.52): “Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo aberto a

indagacéo, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibicdes; um ser critico e
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inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho — a de ensinar e ndo a de transferir
conhecimento”.

Na mesma direcdo estdo as consideracdes de outras duas educadoras:

[--] O purofesson seria a pessca que estaria ali
acempanfiande o processe da educagie, direcienande, perque
ele nde pade fugir dessa fungae de divecionar, mas ac mesme
tempe, nac fazende sozinke teda esse pracesse, ele estaria sd
direcienande esse pracessa com ¢ alune, o que nao é fdcil.

Coordenadora Camélia

[ -] que seja um professer dindmice, perque e acredite que
o confiecimento vem, é adguiride, quande ¢ alune, e também
nds adultes, buscamos pele nesse pripiic interesse. Entda o
professon deve ser aquele que vai provacar ¢ alune a buscar
o confiecimente. Jude o que é passive nac tem wesultade.
Jalvez tenha moementinec, memaotizar alguma coisa, mas
ndc se tetna wma pessca que vai ciescende. Ndae cuia ne
alune essa dinamica de buscar sempre mais. Pra mim o
professon é issa, ele tem que ser dinamico. Coordenadora

Horténcia

Ja a Professora Rosa, ampliando essa compreensao do papel do educador,

traz novos elementos para a discussao:

O professer tem que ser cutica também, ele tem que estar
sempre se auto-avaliande, sempre buscande mais, wevenda se
ele estd trrabalhande da fexma centa, se estd buscande a cada
dia ceisas diferentes, coisas novas. O prefesser tem que ser
uma pessca cutica também. Nao aquele cutice, que sé sabe
cuticar, mas aquele cutice que diz: “send que istoe estd
centa?” Se tiver um alune na sala de aula que nac entendeu a
disciplina, ele volta na matédia e explica até ¢ alunc
entender. [ ...] Coma ew as vezes falo: “eu fale, explice para o
alune, mas nde tem jeite, ele ndc censegue fazer”’, entic
precisa wever onde estd o ewwa [..]. O professor precisa ir
atidis e ver no programa o que estd eviade, precisa buscar a
ficha do alune, clhar, ver ¢ que pode estar evwada. Esse é a
professor que wealmente nde estd preccupade assim: “eu
tenfic uma awla per semana, ew tenfio que entregar o
matevial, ew tenfic que entregar a nota”. Nae, ele estd
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preccupada em salier se ¢ aluno realmente aprendew. £ até

para isse ew ache que a ceondenagie e divegdo tm que dax

wespalde para e professor fazer esse trabialho, porque ficam

muite preccupades com tempe: “nossa, dia tunta tem que

entregar a nota”. i ¢ purofessor vai ld, nem consequiu

teuninar de covigir, e vai ld e joga uma nota para ¢ alunc. €

assim, ne dia do conselho o professer diz: “dd wm sete, da

um cince para esse aluna”. Par issa, ew vejo que na tede o

professorn quer, mas devide ae fate de a divecao estar mais

preccupada em entregar a nota perque tal dia tem entrega de

boletins, ele nac censegue. Entdo chega uma hora que o

prafessor fala: “eston sezinka”, e joga a neta para o alunc.

Samente a paitiv de memento em que todes da escela

assumitem que o cobjetive é a educagic e nac ficarem

preccupadaes sd com as datas, se preccuparem wealmente em

fazer ¢ alune aprender, mesmo que para isse passe duas,

ties semanas cem aquele conteido, ¢ que teremos uma

A Professora Rosa ressalta a necessidade de o professor ser, antes de tudo,

um profissional critico, comprometido com o0 processo educativo. Isto implica,

segundo a professora, na capacidade de constantemente auto-avaliar o proéprio

trabalho, no sentido de refletir sobre os encaminhamentos que estdo sendo

tomados. Destaca ainda a necessidade de superacdo de uma concepgao

burocratizada da educacdo, que privilegia datas e regras em detrimento da

construcédo de uma verdadeira aprendizagem dos alunos. Fato que acaba cerceando
o trabalho do professor.

Dentro deste contexto ainda a Professora Margarida, ressalta o papel do

professor, como intelectual capaz de pensar e refletir sobre a sua pratica e a falta de

credibilidade no professor por parte do poder publico e das politicas educacionais:

Eu vejo assim, o professon é a pega chave. € eu percelia que
as autoridades nie tem pexcebide isse, e tém achade que nds
professores nda temos essa autenemia de fazer. Nds somas
tratados ceme pesscas que nde tém capacidade. Que as
coisas que eles acham, que eles, um gupe de pesscas que
estd ali dentra de uma salinfia cem ar condicionade lende,

fazenda leis, acham que vae decidiv e fazer por nds, perque
nds ndo sabiemos. Mas nds temos essa autenemia sim, e nds
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paodemas fazer essa emancipagioe, através das nossas aulas,
atwavés do nesse trabalhe. Eu pense assim, ¢ professor
também tem que caminfiar, também tem que buscar para nac
ficar “bitelade” sd ali ne sew mundinfe, tem que estar
sempre estudande, se aperfeicoande mais, alirinde fhornizentes,
levande os alunes a pensar, instigar os aluncs para eles
caminfiaem pra esse lade também. & isse estd em nossas
mdos e nds podemos fazer isso. Estames caminfande, eu
ache que jd temaos muite progresse.

Diante das ponderacOes feitas pelas educadoras a respeito do papel do
professor na tarefa de concretizacdo de uma proposta de educacdo emancipadora,
considero que ainda se encontram numa perspectiva de um idealismo, bastante
racionalizado. Existe a apreensdo do contexto real com seus limites e suas
inconsisténcias. Existe também uma primeira compreensdo dos desafios e dos
possiveis caminhos a serem trilhados para a superagéo da realidade, no sentido de
sua transformacdo. Entretanto, penso que todas essas constata¢des, quando
confrontada com as discussfes empreendidas nos eixos e sub-eixos anteriores,
evidenciam um carater ainda muito teérico, em uma perspectiva idealizada. As
préprias educadoras deixam claro que o que caracteriza a pratica pedagdgica é uma
realidade a ser superada, por se mostrar contraria as concepc¢des que elas mesmas
conseguem visualizar.

Uma vez mais, fica evidenciada a necessidade de aprofundamento tedrico que
possibilite a concatenacdo das concepcdes educativas que regem o fazer
pedagogico dos professores, promovendo a verdadeira praxis educativa.

Diante de tudo o que foi refletido até aqui, penso que o lugar e o tempo da
educagdo emancipadora seja a escola publica. Isso em virtude de compreender que
historicamente esta tem sido a uma das poucas op¢des que resta as classes menos
favorecidas economicamente, no que diz respeito ao contato com o saber
sistematizado. A esse grupo de pessoas tem sido reservada uma educacdo muito
aquém da concepcdo de educacdo emancipadora que aqui é tomada como
referencial de qualidade. Uma educagdo, nos moldes da educacdo para a
emancipacao, seria capaz de proporcionar autonomia individual e social ao sujeito
habilitando-o0 ao exercicio da verdadeira cidadania democratica, condicdo primeira
para o empreendimento das transformacdes sociais. A escola é, para essas
pessoas, um dos espacos sociais de luta ainda possivel.
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E para fechar as discussfes neste capitulo, retomo algumas idéias que se
mostraram relevantes no percurso: A concepg¢do socio-politica imbricada nas falas
das educadoras e no Projeto Politico Pedagogico da escola, discutida no primeiro
eixo, revelam que apesar da compreensao de que o momento histérico presente
esta marcado pela crise de valores, pelas relacdes sociais injustas e opressoras
gue acabam por alienar o ser humano da sua verdadeira condi¢do existencial, as
concepcdes socio-politicas a guiar as atividades na escola, remetem a manutencéo
e legitimacdo desse contexto. A angustia externada pelas educadoras quanto ao
papel da escola e dos proprios educadores, em um momento de crise como o atual,
€ contraposto pela compreenséo de que as baixas condi¢des socio-econémicas dos
alunos séo condicionantes ou até determinantes do fracasso escolar. Além disso, a
disposicédo das educadoras, no empreendimento de uma educacdo emancipadora,
se vé limitada pela compreensédo da transposicao de realidades a que os alunos
estdo condicionados: a escola oferece uma estrutura material e ideoldgica burguesa
e tende a exigir a adaptacédo dos alunos oriundos das camadas menos favorecidas
economicamente, ao contexto burgués da escola, negando assim a sua genuina
condicao socio-politica, econémica e existencial.

O segundo eixo de discussédo evidencia que as educadoras em suas falas
demonstram preocupacdo com as privacbes econOmicas dos alunos e as
consequéncias delas decorrentes. Denunciam o assistencialismo puro e simples que
por vezes se torna a politica oficial dos érgdos administrativos para com os alunos.
Tal politica assistencialista inviabiliza a conscientiza¢édo critica do sujeito perante o
mundo e a Histéria, por lhe incutir ideologica e resignadamente a condicdo de
oprimido. Na mesma direcdo estdo os documentos da escola que priorizam
teoricamente a formacéao integral do ser humano, tomando os alunos como sujeitos
criticos, criativos e comprometidos com o bem estar individual e coletivo. No entanto,
0 que mais fortemente se evidencia nas falas das educadoras é a concepgéo de ser
humano alicercada nas condi¢cdes materiais e ndo nas condicbes ontolégicas e
existenciais. O humano é pensado a partir do que tem e ndo a partir do que
realmente €. Essa dicotomizacdo tende a criar um espacgo vazio entre o ideal de
educacdo e a acao educativa efetiva e se apresenta como desafio de superacéo
pela proposta de educacdo emancipadora, que tem na formacdo continuada de

professores um de seus caminhos possiveis.
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Ja o terceiro eixo de discussdes aponta que o Projeto Politico Pedagogico da
escola da indicativos para uma concepc¢do de educacdo que priorize a formacéo
integral do ser humano destacando a perspectiva da transformacdo social. As
educadoras também visualizam essa perspectiva educativa, externando inclusive a
compreensao da necessidade de se repensar e transformar a pratica educativa na
escola com vistas a qualidade da educagdo. Acenam para a necessidade de
formacdo continuada de professores que dé suporte para o empreendimento das
mudancas qualitativas de suas proprias praticas, o que evidencia auto-avaliacdo do
proprio trabalho.

Entretanto, fica claro também que, apesar dessa compreensao sobre alguns
caminhos possiveis, ndo ha clareza, por parte das educadoras da natureza e
profundidade das transformacdes educacionais a que fazem referéncia. Suas
compreensdes a respeito das transformac¢des educacionais necessarias estao
remetidas ao contexto das mudancas nas metodologias e técnicas de ensino e nao
ao questionamento do conhecimento e das ideologias que o determinam.

Apesar disso, penso ser importante destacar uma vez mais, que a investigacao
revelou forte disposicdo por parte das educadoras, quanto ao engajamento no
processo de transformacédo das praticas educativas e 0 compromisso ético com uma
educacao de qualidade social.

E oportuno salientar, para encerrar as discussdes, que as reflexbes aqui
tecidas foram estruturadas a partir do recorte do objeto de pesquisa, delineado a
partir da proposta de investigacdo. Tenho clareza, no entanto, que a viabilizacao de
uma educacdo de qualidade social contempla inimeros outros aspectos de ordem
tedrica e pratica. E, também, que o trabalho das educadoras colaboradoras da
investigacdo se encontra condicionado por outros fatores problematicos sérios
como: a descaracterizacdo da identidade profissional docente, a sobrecarga de
trabalho, a superlotacéo das salas de aula, a desvalorizacdo salarial e dos planos de

carreira do magistério, entre outros tantos.
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5 CONSIDERACOS FINAIS: com a ressalva de que “ndo h & assuntos

encerrados”

A inquietacdo que se faz quase “angustia” frente ao fendbmeno problematico,
gue move o pesquisador — principalmente quando ainda aspirante a pesquisador — a
buscar na pesquisa o “pharmakon” para a sua “ndo paz de espirito”, o coloca
também, em muitos momentos, a querer responder e refletir sobre a situacéo
problematica como um todo. Foi assim que cheguei ao mestrado. Vivenciando os
problemas e as contradicfes da educagdo na “dramaticidade” da pratica educativa
cotidiana, tinha por objetivo encontrar respostas que dessem conta de a uma so vez
e a um soO tempo, do todo que me era problematico. O andar dos trabalhos e o
“amadurecimento” teorico e metodologico se encarregaram, no entanto, de aos
poucos mostrarem que nao havia tempo e espaco o suficiente para a intencao
primeira. Entretanto, com Freire (2002b, p.174) aprendi que “ em historia se faz o
que historicamente € possivel” e que isso “nao invalida um esforco menor, em que
esteja engajado, desde que este seja o esforco que Ihe é historicamente viavel.”

Assim tomo o trabalho aqui em vias de finalizagdo — mas advertido uma vez
mais por Freire (2008, p.36) de que “ndo ha assuntos encerrados” — como o primeiro
passo de uma caminhada que se revela ainda longa.

Dito isso, concentro esforcos agora em tecer algumas consideracbes que
podem ser tomadas a partir dos passos até aqui trilhados. Principio por lembrar que
a intencdo de pesquisa se encontrou na tematica das “concepc¢des pedagodgicas.” E
que as discussdes versaram sobre a possibilidade da concretizacdo de uma
educacao emancipadora capaz de contribuir para a constru¢ao do ser autbnomo.

O problema que suscitou e motivou a pesquisa foi: como os professores da
escola publica estdo comprometidos com uma educacao emancipadora e,
portanto, promotora da autonomia humana?

O problema de investigacdo foi dinamizado principalmente pelo seguinte
objetivo: Investigar e refletir sobre as concepcdes educativas dos professores na
perspectiva de uma educacdo que promova a emancipacdo e a autonomia dos
educandos.

Ao objetivo maior foram acrescidos outros objetivos: dialogar com um
determinado referencial tedrico que possibilitasse a compreensao e interpretacéo

dos dados da pesquisa; propor espaco de discussdo tedrica que oportunizasse a
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avaliacao e auto-avaliacado das concepcdes educativas dos professores; identificar e
refletir sobre possiveis limites e desafios pedagdgicos a partir das concepgdes
educativas dos professores.

A pesquisa encontrou justificativa na idéia de que a investigacdo e
compreensao das concepg¢des educativas postas no espaco da escola publica sao
imprescindiveis para a viabilizacdo do processo de transformacdo da educacao.
Uma transformacdo que se caracterizaria pela efetivacdo de uma educacao
oportunizadora da libertacdo do ser humano e possibilitadora da concretizacdo do
“ser mais”, do “ser sujeito historico” atuante nos processos de luta pela
transformacao da sociedade.

As discussoOes e reflexdes em torno da educacdo emancipadora, capaz de
promover a autonomia humana sdo tomadas como condicdo para uma educacao
publica de qualidade social. E neste sentido que “a emancipagdo humana aparece,
na obra de Paulo Freire, como uma grande conquista politica a ser efetivada pela
praxis humana, na luta ininterrupta a favor da libertagcdo das pessoas de suas vidas
desumanizadas pela opressdo e dominacéao social” (MOREIRA, 2008, p.163). Por
sua vez a autonomia € entendida como a assungdo critica da condi¢cdo de sujeitos
histéricos pelos seres humanos, condicionados pelo mundo, mas nao por ele
determinados. (FREIRE, 2002, p.21). Assim quando o ser humano é destituido de
sua liberdade, alienado de sua presenca no mundo € destituido também de sua
responsabilidade socio-politica e ética. E, portanto, tem sua autonomia negada.
“Afinal minha presenca no mundo ndo é a de quem apenas se adapta, mas a de
quem nele se insere. E a posi¢do de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas
sujeito também da Historia.” (FREIRE, 2002a, p.60).

E neste sentido, a obra de Paulo Freire se tornou basilar para as discussodes
nesse trabalho. Sendo que a radicalidade da proposta pedagogica freireana nao
permite neutralidade e exige a tomada de posicionamento politico e compromisso
ético com a construcdo de uma sociedade de relacdes verdadeiramente justas e
democraticas. Exige, também, a capacidade de indignacédo e, principalmente, de
acdo — entendida como praxis — frente as situagbes de negacdo da condicdo
humana. Exige “amorosidade” e esperanca no trato pedagdgico com as pessoas e
culturas diversas e admite a legitimidade da “raiva” frente a “docilidade fatalista” da
ideologia neoliberal, que insiste em afirmar que néo existe histdria e que, portanto,

sao naturais as desigualdades sociais.
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A critica a “educacdo bancaria” se da porque, longe de ser uma realidade
superada, é presente e viva ainda na cotidianidade dos nossos espacos escolares.
O antididlogo, a relacdo vertical em que se processam o0s discursos entre
educadores-educandos, a memorizacdo acritica de pensamentos e conteudos
fragmentados e descontextualizados, continuam servindo como estratégias de
manipulagéo e de massificagéo utilizadas pelas elites para concretizar a manutengao
da sua hegemonia opressora.

Aos educadores, comprometidos com a proposta humanizadora de Paulo
Freire, cabe o compromisso ético do engajamento politico pela construcdo da
proposta da educacgéo problematizadora e libertadora. A dimenséo esperancosa da
construcdo de um mundo “amoroso” que motivou Freire em sua praxis serve de
referencial para os educadores em suas praticas cotidianas.

Assim, tomando como “sul” o referencial da pedagogia critica com énfase no
ideario ético-politico-pedagdgico freireano é que busquei investigar e compreender
as concepcoes educativas dos professores da escola publica.

Em primeiro lugar, a pesquisa apontou que um das questdes relevantes a se
considerar esta no fato de existir, por parte das educadoras e, também, do Projeto
Politico Pedagdgico da escola, a preocupacdo contundente quanto a efetivacdo da
proposta de uma educacdo de qualidade social. Existe o entendimento de que esta
proposta educativa atende aos critérios de qualidade social sonhados” como
potencializadores da transformacéo social. Também existe disposi¢cdo “amorosa” e
esperancosa pela concretizagdo de uma educacdo emancipadora, libertadora,
centrada na formacao integral do educando.

No entanto, os dados da pesquisa evidenciam também, que estas constatacdes
presentes nas narrativas das educadoras, encontram-se, prioritariamente, na
dimensédo de um discurso ideal, ou ainda, na dimensao de indicativos de uma acéo
educativa a ser alcangada como superacao da agdo que estd posta no cotidiano da
escola. Neste sentido, as concepcbOes educativas que emergem dos dados da
investigacdo revelam-se ainda fortemente marcadas pelos preceitos e ideologias
perversos e excludentes do liberalismo.

A escola se estrutura fisica e ideologicamente em uma perspectiva burguesa e
tende a promover uma transposicao de realidades sécio-existenciais aos alunos. Os
alunos ao adentrarem a escola “deixam” uma determinada realidade social, a

realidade da classe econdmica menos favorecida, para “incorporarem” a realidade
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social da classe econémica mais favorecida: a idéia da “escola de ricos para
pobres”. A partir das falas das educadoras, pode-se inferir que essa transposi¢cao de
realidades ndo se faz de maneira problematizadora, por isso tende a ser alienadora
e legitimadora da perversa ideologia burguesa.

Nos aspectos ainda de uma compreensao das concepc¢des socio-politicas, a
pesquisa apontou uma significativa postura assistencialista em relacdo aos alunos
ditos “carentes” e uma compreensao da escola como “escola do espetaculo” em que
0s aspectos da construcdo critica e problematizadora do conhecimento sé&o
sobrepostos pela idéia do “treinamento” com vistas as apresentacdes artisticas.

Em relacdo as concepgdes diretamente relacionadas a compreensdo do ser
humano, mais uma vez a divergéncia conceitual se apresentou como forte
caracteristica emergente dos dados da investigagcdo. Em muitos momentos os dados
da pesquisa, provenientes das falas das educadoras e da “fala” do Projeto Politico
Pedagdgico, apontaram para uma compreensao antropoldgica libertadora, do ser
humano compreendido como sujeito historico, capaz de acéo e transformacao da
sua realidade existencial e social. Em outros momentos, no entanto, os indicativos
dos dados da pesquisa apontaram para uma compreensao elitista e discriminatoria
do ser humano. Aspectos como a “caréncia econbmica” tomados como
apontamentos do fracasso escolar, da desmotivacdo em relacdo aos estudos e o
consequente fracasso escolar dao indicios dessa percepcéao.

Quando as atencdes se voltam para as concepc¢des propriamente educacionais
ou pedagogicas que emergem dos dados da pesquisa, percebe-se que estas estédo
marcadas fortemente pela circunscricdo ao ambiente escolar, portanto, estao
fortemente descontextualizadas de seus contextos sociais e politicos.

As educadoras deram também, indicios de compreensdo e disposicéo
assumida pela necessidade imperativa de mudancas e transformacdes na
educacdo. Considero que esse dado configura-se como indicativo de significativa
importancia, isto porque, choca-se frontalmente com um discurso simplista bastante
arraigado socialmente de que as transformacfées no campo da educacdo, nédo se
dao unicamente em virtude da falta de motivacéo dos educadores.

No entanto as educadoras demonstraram fragilidade na compreenséo de quais
caminhos devem ser tomados para que as mudancas e transformacdes realmente
se efetivem. A perspectiva das educadoras se encontra ainda muito restrita as

mudancas nas metodologias das aulas e ndo nos aspectos politicos e ideoldgicos
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que a verdadeira transformacédo da educacdo na perspectiva da emancipagao e
autonomia humana exige.

Diante das constatacdes referentes as concepcdes educativas das educadoras
assinaladas pela pesquisa, varios apontamentos e questionamentos podem ser
feitos. Apontamentos e questionamentos estes que Se inserem na perspectiva
dindmica e evolutiva em que me vejo envolvido e que vejo envolvida esta pesquisa.
Quando iniciei estas consideracdes finais, tive o cuidado de com Freire tomar como
adverténcia de que “ndo ha assuntos encerrados.” Também assegurei que a
empreitada até aqui realizada consiste em um primeiro passo de uma jornada que
se alonga necessariamente. Neste sentido, entendo que as concepg¢oes educativas
agui discutidas — discussao esta que também néao se finaliza aqui — apontam alguns
possiveis questionamentos e abrem espacos e discussfes que ainda se fazem
necessarios.

Esta constatagdo coloca a pesquisa ndo em fase de conclusbes, mas de
continuo recomecar. E importante lembrar que a compreensdo da praxis em Paulo
Freire se da no movimento dialético da acao/reflexdo. Rossato (2008, p.331) afirma
que em Freire a “préxis pode ser compreendida como a estreita relagdo que se
estabelece entre um modo de interpretar a realidade e a vida e a consequente
pratica que decorre desta compreensdo levando a uma acdo transformadora.”
Sendo assim, vejo esta pesquisa como o momento da reflexdo sobre a acdo. O
momento do educador se fazer pesquisador para poder “ad-mirar” o contexto
problematico em que se insere. Um “ad-mirar” que o engaja necessariamente no
compromisso ético-politico-pedagogico da acao transformadora.

A partir destas reflexfes, as indagacdes que consigo visualizar no momento
como potencializadoras de novas reflexdes, ou de ampliacdo das reflexdes até aqui

desenvolvidas, sdo:

* Como essas concepcgdes educativas aqui discutidas se materializam na acao
efetiva na escola?

* A reflexdo sobre as concepcdes educativas efetivamente podem desencadear
um processo de ressignificagdo no sentido da transformacao da agao educativa?

* Como a oportunizacdo de espacos de reflexdo dessas concepcbes pelos

proprios professores poderia contribuir para a ressignificacdo da acédo educativa?



141

A partir desses questionamentos e da necessidade concreta da agédo, um dos
caminhos possiveis que aqui consigo visualizar esta na concretizagdo da “formacao
permanente dos professores” (FREIRE, 2002a, p. 43). Busco justificativa para esse
apontamento no entendimento de que a emancipacdo e autonomia humana, nao
poderdo ser efetivadas junto aos educandos, se elas ndo forem empreendidas
igualmente e, ao mesmo tempo, pelos professores. Isto porque, com Freire (1987,
p.39) entendo a educacdo como um processo de relacdo estabelecido entre os
sujeitos que ensinam e aprendem em comunhao, “mediatizados pelo mundo”.

Uma formagéo permanente dos professores, articulada como subsidio teorico
e pratico que possibilite aos educadores pensar, avaliar, refletir e repensar
criticamente sobre as suas proprias concepcoes e acdes educativas de maneira a se
sentirem compelidos as mudancas necessarias ao processo de ensino e
aprendizagem. A formacdo permanente pensada nessa perspectiva € concebida
como condigéo da profissionalizacdo dos professores contribuindo decisivamente na
construcdo da identidade do profissional docente progressista comprometido com a
libertacdo do ser humano.

Tenho clareza, no entanto, que a formacgéo de professores por si s6 ndo pode
garantir as transformagdes educacionais de que necessitamos. Outros fatores
conjunturais de grande relevancia para a garantia da qualidade educacional
precisariam ser repensados, como a valorizacado do profissional docente, salarios,
condicbes estruturais das escolas, planos de carreira entre outros. Porém as
mudanc¢as ndo poderiam ser pensadas sem se levar em consideragdo a formacao
de professores. Com Carvalho concordo que:

Entre o dito e o ndo dito, a conclusao é 6bvia: a formacdo de professores
sera sempre importante para qualquer mudanca educacional, sobretudo
para a melhoria da qualidade do ensino. E pensar a qualidade da educacao
no contexto da formacgéo de professores significa colocar-se a disposi¢do da
construcdo de um projeto de educacao cidadd que propicia condi¢des para

a formacéo de sujeitos histdricos capazes de, conscientemente, produzir e
transformar sua existéncia. (CARVALHO, 2007, p.06).

Penso que uma proposta de formacgdo de professores construida a partir dos
pressupostos teoricos de Paulo Freire atenderia de maneira significativa aos ideais

de educacéo cidada.
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APENDICE - Roteiro das entrevistas

Quais os pressupostos de uma educagéo de qualidade?

O que vocé entende por uma educacgdo para a emancipacao?

Qual é o papel do professor no desenvolvimento de uma educacao para a
autonomia?

Qual a funcao da escola na formacéo do sujeito?

Como deveria ser organizada a escola e a pratica pedagodgica a fim de
proporcionar uma educacéo democratica?

Como vocé definiria os alunos que freqiientam a sua escola?

Quais as maiores dificuldades enfrentadas na préatica pedagdgica diaria. E
quais fatores desencadeiam tais dificuldades?

Na sua historia profissional que papel tem a formacéo teorica e a experiéncia
da pratica cotidiana?

Quando vocé precisa de ajuda pedagoégica a quem vocé recorre?

10-Quais fatores vocé acredita serem fundamentais para um (a) professor (a)

desenvolver uma pratica educativa que leve a autonomia?

11- Onde vocé tem buscado oportunidades para desenvolver a sua formagao

continuada?
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