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Prezados/as cursistas,

Nesse encontro vamos discutir sobre os fundamentos da
Educagdo do Campo, observando os diversos referenciais
tedricos que estdo na base conceitual dessa modalidade
de ensino. E importante fazer a leitura de todo o
material indicado para que tenhas conhecimento sobre
as vdrias vertentes tedricas apresentadas.

A atividade referente a esse caderno temdtico serd o
preenchimento do que estd solicitado no Padlet,
conforme 0 link;

https://padlet.com/tihararodriguesl/pedagogias-que-

fundamental-a-educa-o-do-campo-owob48sotc5ami84

Vamos trabalhar com o material do Programa Escola da
Terra, alem do livro de Paulo Freire, Pedagogia da
Autonomia e artigos que versam sobre as contribuicdes
de Paulo Freire para a Educacdo do Campo. Para
facilitar a leitura, seque o material em PDF nesse
caderno temdtico.

BOA LEITURA!!!!


https://padlet.com/tihararodrigues1/pedagogias-que-fundamental-a-educa-o-do-campo-owob48sotc5aml84
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APRESENTACAO DA
COLECZ\O CADERNOS ESCOLA DA TERRA:
SEMEANDO SARPERES Com oS
Teer TORIOS

[..] Amar a terra, e nela plantar semente,
a gente cultiva ela, e ela cultiva a gente.
A gente cultiva ela, e ela cultiva a gente.

Choro virou alegria,
a fome virou fartura,

e na festa da colheita,
viola em noite de lua.
Mutirdo é harmonia,

com cheiro de natureza,
o sol se esconde na serra

e a gente acende a fogueira. [...]

(Zé Pinto)
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Caros/as Educadores & Educadoras
do Campo, das Aguas e das Florestas,

E com grande satisfacdo que apresentamos a Colecio “Cadernos
Escola da Terra”, instigados e instigadas pelos saberes e fazeres que
animam os mutirdes que marcam as populacdes do campo, das dguas
e das florestas em nosso Pais, “semeando saberes com os territérios”.

Este material foi produzido com a intencao de contribuir com a
formacao continuada de educadores e educadoras das escolas e turmas
multisseriadas que realizam o trabalho docente na Educagao Infantil
e anos iniciais do Ensino Fundamental, nos territérios do campo e
quilombolas, atendidos pelo Programa Escola da Terra.

O Programa foi instituido pela Portaria n? 579, de 2/07/2013, do
Ministério da Educagao, no ambito do Programa Nacional de Educacgao
do Campo (PRONACAMPO) e pela Portaria MEC n. 86, de 12 de fevereiro
de 2013, ratificado pela Portaria MEC n. 238, de 23 de abril de 2021;
em conformidade com a CF/1988, Lei n. 9.394 (LDB/1994), Lei n. 13.005
(PNE/2014), Decreto n. 7.352/2010, Decreto n. 8.752/2016, Resolucao
CNE/CP 1/2020, entre outras legislagdes especificas.

Na fungao de uma politica nacional de formacao docente, o Programa
Escola da Terra possui diretrizes e orientagoes tedrico-metodoldgicas
sintonizadas com as especificidades dos povos do campo, assegurando
autonomia aos estados para elaborar sua proposta pedagégica prépria,
como uma estratégia de valorizacao da heterogeneidade que configura
as dimensodes sociopolitica, territorial, pedagdgica, cultural e admi-
nistrativa especificas resultantes das relacdes e interacdes conflitivas
e consensuais que se estabelecem entre as universidades, os entes
federados nas esferas federal, estadual e municipal e suas redes de
ensino, bem como os movimentos sociais e sindicais populares do
campo, durante a execucao do Programa em cada um dos estados
brasileiros (Hage et al., 2018).

Ao assumir os principios da Educacao do Campo como eixos estru-
turantes do processo formativo, o Programa Escola da Terra reconhece a
diversidade de territérios e territorialidades do campo existentes no Pais,
nos estados e nos municipios, assim como a complexidade que configura

Al Xfm
S N



«<>

as relagOes sociais nesses territérios. O Programa aposta na construgao
da unidade na diversidade ao materializar as acdes protagonizadas pelos
coletivos que assumem sua execucao em cada um dos estados, com
suas metodologias e construcoes tedrico-metodolédgicas especificas,
definidas com o acimulo de experiéncias das Universidades com a sua
participagao no Movimento da Educacao do Campo em seu estado.

A necessidade de fazer com que essas particularidades do Programa
Escola da Terra sejam apropriadas com mais significancia pelos sujeitos,
coletivos e instancias que participam de sua materializagao justifica a
producao desta Colecao, que cumpre o papel relevante no sentido de
seus Cadernos serem utilizados de maneira muito abrangente, podendo
contribuir também com:

1) a formagao de todos os segmentos que integram as comunidades das
escolas do campo, das dguas e das florestas;

2) o Movimento da Educacao do Campo em sua acgao formativa de afirmar
a concepcao de Educacao do Campo entre os sujeitos do Campo, das
Universidades, dos sistemas de ensino e da sociedade brasileira;

3) o fortalecimento do campo da Formacao de Educadores e Educadoras
como uma politica publica estruturante, que incorpore as referéncias
tedrico-prdticas construidas com o protagonismo do Movimento da

Educacao do Campo.

Esperamos que esta Colecao contribua para a consolidacao do
Programa Escola da Terra na funcao politica publica de formacao
permanente dos educadores e das educadoras dos territérios do campo,
das aguas e das florestas. Como nos diz a cangao em epigrafe, que a
gente possa seguir “acendendo a fogueira” da construcao de um projeto
de campo, de escola e de sociedade numa perspectiva democratica,
emancipatdria e transformadora.

Por fim, destacamos que, para semear os saberes tradicionais,
camponeses, populares, escolares e cientificos que circulam nos terri-
térios dos campos, das dguas e das florestas, escolhemos o exercicio
do bordado como referéncia estético-artistico-politica dos nossos
Cadernos. Por meio do girassol e de importantes verbos delicada-
mente costurados em folhas secas — que remetem ao cultivo da terra
—, buscamos expressar nossa necessaria resisténcia no processo de
construcao da Escola Publica do Campo que queremos: para todos e
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todas, que respeite as especificidades dos territorios e possibilite que
seus povos possam tecer suas proprias historias e destinos. Juntos e
juntas, convidamos a alinhavar direitos e esperancas.

Coletivo de Organizacao da Colecao
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APRESENTACAO DO CADERNO

Caros/as Educadores & Educadoras
do Campo, das Aguas e das Florestas,

E com grande satisfacio que apresentamos o Caderno 3—Organizacio
do Trabalho Pedagégico nas Escolas do Campo — do Programa Escola da
Terra, que compartilha com educadores e educadoras das escolas publicas
do campo, referéncias tedrico-praticas e metodoldgicas de organizacao
do ensino para fortalecer o processo educativo dos sujeitos do campo de
maneira dialégica, interdisciplinar, emancipatdria e sintonizada com os
modos de trabalho e de vida diversos, dos povos tradicionais e camponeses.

Defendemos que a Organizagao do Trabalho Pedagégico (OTP)
seja realizada pelas professoras e pelos professores numa perspectiva
contextualizada e emancipatdria. Para tal, oferecemos como suporte as
contribuicdes de teorias pedagdgicas, que tém em comum o objetivo de
apontar as contradigcdes existentes na sociedade e que reverberam na
escola.

No Caderno, estao expostas referéncias de base tedrica densa,
fundamentadas na perspectiva da formacao humana integral, que
contribuem com o planejamento participativo das professoras e dos
professores, que envolva os/as estudantes e demais integrantes da
comunidade escolar e os possibilite compreenderem-se como sujeitos
de direito. Defendemos, pois, que a EDUCACAO DO CAMPO E DIREITO
NOSSO, DEVER DO ESTADO E COMPROMISSO DA COMUNIDADE!
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As referéncias tedricas mencionadas originam-se de quatro grandes
matrizes do conhecimento que vém contribuindo com a Organizacao do
Trabalho Pedagégico da Escola do Campo no Brasil, em especial com a
formagao continuada do Programa Escola da Terra: a Pedagogia Freiriana;
a Pedagogia Socialista Soviética; a Pedagogia do Movimento, e a Pedagogia
Historico-Critica.

E nossa intencdo realizar um didlogo entre as diferentes matrizes
pedagdgicas e a Educagao do Campo, apresentando suas contribuicoes
para a organizagao do trabalho pedagégico na Escola do Campo. Escola
esta que precisa seguir construindo e fortalecendo sua identidade,
rompendo e transgredindo com a escola rural (Leite, 1999), para se forjar
como a escola da comunidade, vinculada com o movimento social e com
uma organizacao pedagdgica prépria.

Para compreender a Escola do Campo na atualidade com as referidas
teorias pedagdgicas, apresentamos, além dos conceitos centrais das
matrizes, elementos tedrico-metodolégicos que tém influenciado a
organizagao do trabalho pedagdgico da Escola do Campo, em especial, nas
atividades do Programa Escola da Terra: a Gestao Democratica; o Projeto
Politico-Pedagégico; o estudo da realidade; o acesso ao conhecimento;
0 agrupamento e reagrupamento de estudantes nas escolas; os tempos
educativos; o trabalho na escola; a auto-organizacao estudantil; o jornal
escolar; a biblioteca popular; as festas das sementes crioulas; a avaliacao
e o planejamento escolar, referente ao trabalho coletivo e a formacao
continuada; além da relagao do Curriculo com a OTP e os objetivos da
Educacgao do Campo.

Desejamos que as referéncias tedrico-praticas e metodoldgicas de
organizacao do trabalho pedagdgico aqui apresentadas contribuam e
possibilitem pensar e fazer a escola dos povos do campo, das dguas e das
florestas, considerando um contetdo e forma que afirme a fungao social
da Escola Publica do Campo. Assim, esperamos que seja possivel avancar
no trabalho com o conhecimento cientifico vinculado a realidade, ao
trabalho e a organizagao coletiva, em conexao com os desafios formativos
e o desenvolvimento social, cultural, econdmico, humano e ecolégico do
projeto territorial camponés.

Organizadores e Organizadoras do Caderno Tematico lll



AS PEDAGOGIAS FREIRIANA, SOCIALISTA
SOVIETICA, DO MOVIMENTO E A
HISTORICO-CRITICA: CONTRIBUICOES
PARA A EDUCACAO DO CAMPO

Clarice Zientarski
lvénia Paula Freitas de Souza Sena
Marcos Gehrke
Natacha Eugénia Janata
Sicleide Gongalves Queiroz
Solange Todero Von Oncay
Valter de Jesus Leite

Os movimentos sociais do campo, quando unificaram a luta pela
Educacao do Campo no Brasil em 1998, ndao tinham uma proposta de
Organizacgao do Trabalho Pedagégico (OTP) para a Escola do Campo,
mas foram buscando, nas experiéncias histéricas da educacao, no campo
democratico e popular, as referéncias para uma formulacao prépria. E,
com as aliangas firmadas com as universidades e educadores/as das
escolas publicas do campo, construiram elaboracoes e teorias assenta-
das em suas vivéncias e convivéncias na praxis, que convergiram com a
construcao da Escola do Campo.

Taisreferéncias sevinculamaum projeto de sociedade e de educacaoem
favor das classes trabalhadoras e com protagonismo dos movimentos sociais
e sindicais do campo, considerando o conceito de Educacao do Campo:
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A Educacao do Campo nomeia um fendmeno da realidade brasileira
atual, protagonizado pelos trabalhadores do campo e suas organiza-
coes, que visa incidir sobre a politica de educacao desde os interesses
sociais das comunidades camponesas. Objetivo e sujeitos a remetem as
questoes do trabalho, da cultura, do conhecimento e das lutas sociais
dos camponeses e ao embate (de classe) entre projetos de campo e
entre légicas de agricultura que tém implicacdes no projeto de pais e
de sociedade e nas concepcoes de politica publica, de educacao e de
formacao humana (Caldart, 2012, p. 259).

Outro aspecto importante a ser considerado na compreensao da
Educacao do Campo é suaintrinsecarelagao com a Agroecologia, assumida
como dimensao do trabalho pedagdgico na Escola do Campo, pela sua
potencialidade politica e educativa ao adquirir o vinculo organico entre
processos de agricultura camponesa de base agroecolégica e associativa,
na conexao viva entre estudo, trabalho, luta e cultura (MST, 2013; Caldart,
2021). Isto porque,

vinculando-se a agroecologia, as escolas se transformam processual-
mente, em termos dos tempos, forma e contetdo, contribuindo assim
para o desvelamento da atualidade; o didlogo de diferentes saberes e
apropriacao do conhecimento historicamente construido; a criacao de
espacos para exercitar relacoes horizontalizadas de estudo e trabalho,
questionando, inclusive as relagoes de género e as distintas formas de
violéncia aos seres humanos; a participacao nas lutas sociais; ainsercao
de novos conteldos e a potencializacao da relacao com a comunidade
(Leite; Sapelli, 20214, p. 243).

Compreendemos com Caldart (2021) que a agroecologia contribui para
firmar as raizes da Escola do Campo no vinculo com um projeto de campo
e de sociedade que defende a vida, fortalecendo seu desenvolvimento com
novos desafios politicos, organizativos, curriculares e pedagdgicos.

Tomando como base a concepg¢ao de Educacao do Campo, Escola
do Campo e Agroecologia, assumimos neste Caderno a compreensao de
Freitas (2002, p. 94) de que a Organizacao do Trabalho Pedagdgico precisa
ser compreendida em dois niveis: a) como trabalho pedagdgico que se
desenvolve predominantemente em sala de aula; e b) como organizagao
global do trabalho pedagdgico da escola, como projeto politico-pedagé-
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No ambito da Educacdao do Campo, a OTP se concretiza com a arti-
culacao de contribuicoes tedrico-praticas de quatro matrizes educativas
que convergem na construcao da Escola Publica do Campo: Pedagogia
Freiriana, Pedagogia Socialista Soviética, Pedagogia do Movimento e Peda-
gogia Histoérico-Critica.

A Pedagogia Freiriana se fez matriz da Educacao do Campo sob forte
influéncia do legado freiriano com suas referéncias de Educacao Popu-
lar. Paulo Freire, em sua obra classica Pedagogia do Oprimido, como em
todas as outras, chama a atencao para a necessidade da superacao da
educacao bancaria, autoritdria, castradora e, com sua praxis, anuncia
a educacao libertadora, transformadora e emancipadora. Com a critica
profundamente humana que realiza sobre a escola, aponta caminhos
para outra organizacao escolar, para além dos “bancos escolares”, seus
curriculos e programas. Ele afirma que a educacao deve ser pautada na
pesquisa darealidade, nareconfiguracao das relagdes de poder na escola
e na sociedade, no repensar das praticas pedagdgicas e da organizagao
do trabalho pedagdgico.

A Pedagogia Socialista Soviética se constitui apds a revolugao soviética
de 1917, na busca pela construcao de uma escola que contribuisse com
a formacao de sujeitos construtores de um novo projeto de sociedade,
assentado no rompimento da exploracao e da subordinacao a que os tra-
balhadores/as russos/as estavam submetidos/as ha pelo menos quatro
séculos. Esta Pedagogia destaca a importancia da relacao com a vida na
Escolado Campo, o estudo do meio, com levantamento das possibilidades
de estudo da realidade, a presenca do trabalho socialmente necessario
que promove melhorias na vida da comunidade, que faz parte da escola,
e, como consequéncia, a necessidade da auto-organizacao dos/as estu-
dantes, do trabalho coletivo entre os/as professores/as, entre tantas outras
possibilidades de contribuicao rumo a construcao de uma escola voltada
para a emancipagao humana.

A Pedagogia do Movimento tem na sua génese no trabalho edu-
cativo do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) como
fundamento de sua formulacao e, na entrada do século XXI, mediante os
desafios politicos-pedagdgicos da Educacao do Campo, compreende-se
como uma referéncia da concepcao formativa da articulacao de luta das
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organizacdes e movimentos sociais do campo pelo direito a Educacao
do Campo (Caldart, 2012). Esta Pedagogia afirma uma concepgao de
educacao na condicao de formacao humana e reconhece os sujeitos
sociais coletivos em luta como integrante de uma “matriz pedagdgica,
que compreende o campo (suas relagdes sociais, suas contradi¢des)
como a totalidade formadora na qual diferentes praticas educativas se
pde e contrapdem na constituicao pratica de determinado ser humano”
(Caldart, 2012, p. 559).

Essa matriz permite destacar e sustentar uma concepcao de
Escola do Campo na funcgao de totalidade pedagdgica, que compreende
0 ambiente educativo escolar para além da sala de aula, alargando a
intencionalidade pedagdgica da escola na relacao com as lutas, a orga-
nizagao coletiva, o trabalho, a cultura e as contradi¢des que integram a
vida social (Caldart, 2020).

A Pedagogia Histérico-Critica tem sua formulacao nos estudos
de Dermeval Saviani — professor emérito da Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP), filésofo e pedagogo brasileiro — e de muitos/
as intelectuais que com ele assumiram essa empreitada. Essa teoria
pedagdgica se compromete com a educagao escolar, com o método de
ensino, com os interesses populares e com a analise sobre a pratica, na
busca da formacao da pedagogia como ciéncia da pratica, que objetiva
a formacao do sujeito concreto. Nesta matriz, a escola precisa trans-
mitir conhecimentos “que, tendo sido produzidos por seres humanos
concretos em momentos histéricos especificos, alcangaram validade
universal” (Duarte, 2014, p. 11).

Sob os fundamentos desta teoria, cada individuo singular precisa
trazer para si as conquistas da prépria humanidade, em suas maximas
possibilidades. Sobre a escola, especificamente a Escola do Campo, ela
defende que, para seu bom funcionamento, precisa de métodos de ensino
eficazes que superem (e incorporem) os métodos tradicionais e novos.
Métodos esses que estimulam a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir
mao da iniciativa do/a professor/a e que defendem o “didlogo dos/as alu-
nos/as entre si e com o/a professor/a, sem deixar de valorizar o didlogo com
a cultura acumulada historicamente”. (Saviani, 2008, p. 55-56). Esta Teoria
pretende contribuir com a formacao de sujeitos que nao sejam alheios aos
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problemas sociais, politicos, econdmicos, o que os levara a participar ativa-
mente dos processos de transformacao da realidade objetiva, da natureza
e da sociedade em seu conjunto.

Convidamos cada professora e professor da Escola do Campo ao
estudo desse material, colocando como tarefa histérica, para si e para o
coletivo de cada escola, a lerem-no, a fim de que os sujeitos do campo,
das dguas e das florestas tenham acesso a escolarizagao com sentido, para
compreender sua realidade, buscando transforma-Ia.

1

[ PEDAGOGIA FREIRIANA ]

A Pedagogia Freiriana nasceu com o movimento da Educagao Popular

na América Latina, ampliou e ganhou o mundo, constituindo-se como uma
das raizes histéricas para forjar a Educacao do Campo no Brasil (Caldart,
2012). Na sua teoria pedagoégica, Paulo Freire realiza uma importante critica
a educacao bancéria e, com esse seu quefazer (Freire, 1987), foi desenvol-
vendo agoes de educacao libertadora, transformadora, de educagcao como
uma pratica da liberdade.

Freire se opde a “Educacao Bancaria” porque nela:

* O educador é o que educa; os educandos, os que sao educados;
* O educador é o que sabe; os educandos, os que nao sabem;

* O educador é o que pensa; os educandos, os pensados;

* O educador é o que diz a palavra; os educandos, os que a escutam
docilmente;

* O educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados;

* O educador é o que opta e prescreve sua opcao; os educandos, os que
seguem a prescricao;

* O educador é o que atua; os educandos, os que tém a ilusao de que
atuam, na atuacao do educador;

* O educador escolhe o conteido programatico; os educandos, jamais
ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele;

* O educador, finalmente, é o sujeito do processo; os educandos, meros
objetos.

Se o educador é o que sabe, se os educandos sdao os que nada sabem,
cabe a ele — o educador — entregar, levar, transmitir o seu saber aos
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educandos. Saber que deixa de ser de “experiéncia feito” para ser de
experiéncia narrada ou transmitida (Freire, 1987, p. 62).

O movimento da Educagao do Campo no Brasil, seguindo as criticas
de Freire a Educacao Bancaria, se faz, na praxis, uma Educacao Popular do
Campo a partir do final da década de 1990, mais precisamente no ano de
1998. Ambos 0s movimentos estao intrinsecamente ligados e cada um, no
seu tempo histérico, se forja na contradicao de classe; é produzido pelos
movimentos sociais em luta; se dao no contexto da luta pela terra; e pautam
a educacao como parte dessa luta, a educacao como Direito Humano.

Nao é no siléncio que os homens e as mulheres se fazem, mas na
palavra, no trabalho, na acao-reflexao, na praxis (p. 50).

Dizer a palavra nao é privilégio de alguns homens ou de algumas
mulheres, mas DIREITO de todos os homens e mulheres (p. 51).
Educar é pronunciar e transformar o mundo!

- Educar é um ato de AMOROSIDADE.

- Educar é um ato de CORAGEM.

- Educar é um ato de HUMILDADE.

- Educar é um ato de intensa FE nos HOMENS e nas MULHERES.
- Educar é um ato de CONFIANCA.

- Educar (Alfabetizar) € um ato de ESPERANCA (Freire, 1987).

A Educacao Popular, uma educacao do povo e com o povo, levantou
fortemente a necessidade da organizacao popular e a bandeira da Alfa-
betizacao como Direito. A Educagao do Campo pdde avangar e pautar o
Direito a Escola Publica com os/as camponeses/as no lugar onde vivem e
trabalham. Paulo Freire se tornou referéncia em ambos os projetos educa-
tivos, um intelectual organico da educacao publica brasileira.

Com sua experiéncia, Freire produziu uma significativa contribuicao
para a Organizacao do Trabalho Pedagédgico na escola, a escola vinculada
com a vida; escola cidada; escola publica popular; escola e democracia,
como ele gostava de escrever. Freire fez a critica a escola e sua forma ban-
caria, autoritdria, conservadora, antidialégica, porém, sempre destacou a
importancia da escola para o povo, com o povo e do povo.

Ele afirmava que a escola precisa ser a favor do povo, nunca contra o
povo e, nesses didlogos, mostrava seus limites. Este pode ser o caminho
para as educadoras e os educadores na atualidade: olhar para a escola



«<>

que temos e projetar a escola que necessitamos no nosso tempo histérico.
Assim se materializa a Pedagogia Freiriana na Escola do Campo, inspirada
pelo questionamento de Freire: Queremos uma escola para manutencao
ou para transformacgao da ordem social vigente?

Por que Paulo Freire representa um novo paradigma do pensamento
educacional critico? Conforme Hage (2024):*

Com Freire (1987), podemos compreender que:

Para Paulo Freire, os Oprimidos (os Outros) — sao sujeitos de Voz.
Para Paulo Freire, os Explorados (os Outros) — sao sujeitos de Saberes.
Para Paulo Freire, os Subalternos (os Outros) — sao sujeitos de Cultura.

Para Paulo Freire, os Esfarrapados do Mundo (os Outros) — sao sujeitos
de Consciéncia.

(HAGE, Salomao?)
Assim, conforme Freire:

[..] Ha oprimidos porque ha opressores.
Ha oprimidos porque ha estruturas opressoras.
Ha oprimidos porque ha estruturas desumanizadoras.

[..] Quando a Educagao nao é Libertadora, o Sonho do Oprimido € ser
Opressor (Freire, 1987).

Com sua pedagogia, Freire nos advertiu que a escola estda em uma
dada sociedade, no nosso caso uma sociedade capitalista, do que
se depreende que nao podemos mudar a escola sem transformar a
sociedade, isso seriaingenuidade. Ele afirmava: “Se a educagao sozinha
nao transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda”
(Freire, 2000, p. 31).

Desde seus primeiros escritos, Freire, ainda no final da década de 1950,
diante do sistema de ensino predominantemente bancario, anunciava
com as referéncias da Educacao Popular: uma concepcao de educacao
libertadora, como “prética de liberdade” com uma pedagogia desveladora

1 Hage, Salomao (2024), assim se expressou, em encontro realizado para a construgao do
texto junto a equipe organizadora do Caderno.

2 Contribuicao do Professor Salomao Hage, um dos organizadores da Colegao, em
encontro online realizado com a equipe organizadora do Caderno sobre o tema da
Pedagogia Freireana.
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dasrelagdes homem/mulher-mundo, sendo desta forma problematizadora,
assentada no didlogo, na praxis, de modo a afirmar o sentido politico da
educacgao. Na Educagao Problematizadora,
- Odidlogo é entendido como algo que faz parte da prépria natureza
histérica dos seres humanos;
- E parte de nosso processo histérico, do caminho para nos tornar-
mos seres humanos.
Através do didlogo, refletindo e problematizando juntos sobre o que
sabemos e sobre 0 que ndao sabemos, podemos atuar criticamente
para transformar a realidade.
A Educacao Problematizadora defende o rompimento das varias
formas de fragmentacao que ocorrem no processo educativo:
entre a escola e a comunidade, entre os diversos sujeitos que
participam do processo educativo, entre o discurso tedrico e a
pratica real dos sujeitos, entre o saber sistematizado e o saber
popular (Freire,1987).

A concepcao Freiriana de Educacao é eminentemente politica e
concebe o ser humano como sujeito histérico, inconcluso, que se constroi
socialmente nas relacdoes que estabelecem com outros seres humanos e
com o mundo, e que sao sempre passiveis de transformacao. Assim, Freire
compreende a educagao como um quefazer histérico que nos conclama
a compreensao de nosso tempo histérico, como possibilidade e nao
determinismo. “A melhor maneira de que alguém assuma seu tempo, e
0 assuma com lucidez, é entender a histéria como possibilidade” (Freire,
1987, p. 82). Paulo Freire entende a histéria como uma oportunidade e a
reconhece como araiz latina da cultura de resisténcia e luta; essencial para
a educacao emancipadora, como ele mesmo expressou: “Mudar é dificil,
mas é possivel” (Freire, 2000).

Em 1987, Freire apresentou o conceito de “Inédito Viavel”, recordando
que se mantém histérico e no mesmo horizonte de seu quefazer, atensao do
limite entre o acontecido e o possivel. Em suas ideias centrais, ele resgata a
inexorabilidade da mudanca afirmando que nao ha mudanca sem sonho,
e nao ha sonhos sem esperanca e nao ha esperanca, em uma sociedade
de classes, sem luta social.

Freire insiste (1987, p. 87), desde a Pedagogia do Oprimido, que nao
hd utopia verdadeira fora da tensao entre a dentincia de um presente que
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se faz cada vez mais intoleravel e um antncio de um futuro por crer, por
construir politica, estética e eticamente entre todos, mulheres e homens.

Entendendo a Educacao como tarefa histérica, segundo Freire,
devemos identificar as concepg¢oes da histéria e dos seres humanos como
seres existenciais, que reconhecem a dimensao histérica e a assumem
como uma oportunidade. Paulo Freire nos lembra que “homens e mulheres
moldam a histéria a partir de uma circunstancia concreta preexistente, de
uma estrutura que ja esta presente quando nascemos” (Freire, 1987, p. 8).

A concepcao de educagao como possibilidade encontra referéncia na
distincao entre vida e existéncia, pois os homens e as mulheres nao vivem
simplesmente, dado que transformam permanentemente sua vida em
existéncia histdrica.

Ao tecer relacdo entre o mundo e os seres humanos, e entre os seres
humanos entre si, Freire nos desafia com uma outra concepcao educativa,
com outro espago para a busca do contetido programatico da educacao:
“é na realidade social, na consciéncia que dela tenhamos, educadores
e educadoras do povo, que iremos buscar o contetido programatico
da educagao” (Freire, 1987, p. 87). Esta busca, segundo ele (1987, p. 87),
“inaugura o didlogo da educacio como prética de liberdade”. E o momento
em que se realiza a investigacao do que chamamos universo tematico do
povo ou o conjunto de seus temas geradores.

Nosso papel de educadores/as comprometidos/as com o povo, segundo
Freire (1987, p. 86), consiste em ajudar na compreensao das condicoes
existenciais e suas contradicoes: “o que temos de fazer, na verdade, é propor
ao povo, através de certas contradicoes basicas, sua condicao existencial,
concreta presente, como problema que, por sua vez, o desafia e, assim, lhe
exige respostas, nao sé no nivel intelectual, mas no nivel da acao”.

As contradicoes precisam ser compreendidas dentro da totalidade
histérica, por isso, frente a fragmentacao prépria do ensino bancério, Freire
(1987, p. 93, 102) apresenta uma orientacao metodoldgica que articula
um conjunto de temas em interacao, os quais, segundo ele, constituem
0 universo tematico: “a tarefa do educador dialégico é, trabalhando em
equipe interdisciplinar este universo temadtico, recolhido na investigacao,
devolvé-lo, como problema, ndao como dissertacao aos homens e as
mulheres de quem recebeu”.
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H& um convite para assumirmos outra concepcao metodoldgica, com
outro ponto de partida para a selecao dos contelidos, que nao entende os
temas historicos isolados, soltos, desconectados, coisificados, parados,
mas os reconhece em relacao dialética com outros, seus opostos; e que
nao existe outro lugar para encontra-los que nao seja na relacao homem/
mulher-mundo.

Essa metodologia possibilita a escola sair de seu mundo e dialogar com
o contexto que arodeia, perceber nele as situacoes-limite e estabelecer um
didlogo problematizador, tendo como ferramenta a pesquisa da realidade
e como sujeitos os/as educadores/as e os/as educandos/as.

Este contetido nao é jamais depositado, é a expressao da realidade
que se faz mediacao entre educador/a-educandos/as, ambos sujeitos do
processo educativo e que devem assumir um sélido compromisso com
o territdrio em que a escola esta inserida, segundo a Educagao Popular,
de problematizacao e transformacao da realidade predominantemente
opressora, excludente, discriminatdria e intolerante. Assim o é tal qual
uma pedagogia politizada pelas causas populares, que resulta de uma
reflexao dialégica, construida com os préprios sujeitos, que se formam
sujeitos criticos no préprio processo formativo, num movimento educativo,
compartilhado em todo o mundo, que influencia principalmente a
América Latina a olhar a educacao sob outra perspectiva, como uma
pratica libertadora.

Sobre ainvestigacao tematica e a formulagao dos temas geradores para
a realizacao do processo educativo transformador, Freire nos esclarece:

Nao posso investigar o pensar dos outros, referido ao mundo, se nao
penso. Mas, nao penso autenticamente se os outros também nao pen-
sam. Simplesmente, ndao posso pensar pelos outros nem para os outros,
nem sem os outros. A investigacao do pensar do povo nao pode ser feita
sem o povo... E se seu pensar é mdgico ou ingénuo, serd pensado o seu
pensar, na agao, que ele mesmo se superard. E a superacao nao se faz
no ato de consumir idéias, mas no de produzi-las e de transforma-las
na acgao e na comunicagao (Freire, 1987, p. 67).

Essa posicao de Freire, “investigar o pensar dos outros, com os outros,
pensar autenticamente, produzir ideias, formular temas geradores...”,
pode ser mais bem compreendida com as reflexdes do Professor Marcos

b i ¥
SN 2 N s o of . 2
70 @ AN y S =



«<>

Gehrke, advindas de suas lembrancas que o fizeram retornar no tempo,
1999, quando se iniciava 0 Movimento da Educacao do Campo no Brasil,
relembrando o trabalho com temas geradores nas escolas de acampa-
mento no Parana.

O tema gerador surgiu quando as professoras que atuavam na escola
de 12 a 42 séries, dentro do acampamento, ao se darem conta de que
as criancas, com frequéncia, nao vinham para as aulas, na escola
ali mesmo, porque iam a roca para a colheita do milho, resolveram
fazer alguma coisa, para além de ficar reclamando. Convidaram as
poucas criancas que chegaram naquela manha e foram até a lavoura.
La encontraram criancas ajudando no trabalho, outras cuidando dos
irmaos mais novos, outras ainda alcan¢ando 4dgua para os adultos
nas longas fileiras de milho. Mas encontraram também muitos pais
impressionados e assustados com a vinda das professoras até a roca.
Ali mesmo muitos didlogos aconteceram. O que nao sabiam é que
aquelas conversas, de certa forma, mudariam a rotina na escola por
algum tempo. Ouvindo e tomando nota de algumas coisas, as profes-
soras, naquela manha, aprenderam muito. Aprenderam, até mesmo,
que nao sabiam muita coisa sobre milho e o que gira no seu entorno.
Ouviram os depoimentos de um agricultor, sem escolarizagao, que
dizia saber quantos quilos de milho colheria na quarta de terra plan-
tada, pelo simples fato de saber que, contando quantas espigas, em
média, havia em um pé de milho, multiplicado pelo nimero de pés
de uma fileira, ja sabia quanto iria produzir uma fileira, entao fica
facil, dizia ele, multiplico pelo nimero de fileiras e tenho a conta na
cabeca. Fazendo mais umas contas ja descubro o que vai sobrar pro
gasto, descontando a semente e os insumos. Ouviram, ainda, que, para
fazer uma boa semente que serd guardada para plantar na préxima
safra precisamos escolher boas espigas, com sementes bem forma-
das, debulhar as sementes das duas pontas e guardar somente o que
fica no centro do sabugo. Milho bom fica garantido. [...]. Reunindo as
criancas voltando a escola, resolveram passar pelo acampamento, e |a
encontraram, na sombra das arvores, algumas mulheres socando mi-
lho no pildao para fazer canjica. Com curiosidade resolveram dar uma
espiada e muitas perguntas foram feitas para as senhoras: Por que a
senhora coloca palha e cinza no pilao para socar o milho? Esta questao
fez nascer a grande vivéncia geradora da escola. Dizia a mulher. Coloco
a palha para que o milho nao salte ao socar, e a cinza é para ajudar
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a soltar a casquinha do milho e deixar a canjiquinha macia e o caldo
bem grosso. Novas questdes foram colhidas: mas o que tem na cinza
que faz soltar a casquinha? Poderia ser outra coisa ao invés de cinza,
terra, por exemplo? Com quem a senhora aprendeu isso? Com a minha
mae e ela com minha avé e assim por diante, € assim que se aprende
e ensina. Dizia a mulher sem parar de socar o milho.[..]” (Marcos
Gehrke — Registros de caderno de campo, 1999).

O relato apresenta uma situacao real e concreta de investigacao
tematica freiriana, num circulo de cultura, durante o trabalho na roca.
Dele emergiu o tema gerador a ser desenvolvido na escola. Freire, quando
propde a investigacao tematica ou a pesquisa da realidade para definir os
temas geradores (Freire, 1987; Oncay, 2006; Gehrke, 2001), mostra que o
conhecimento que realmente conta para a educacao popular é a praxis
libertadora e revoluciondria. Para a Pedagogia Freiriana, mais que transferir
ou depositar contetidos e programas estranhos nos/as estudantes, o movi-
mento de conhecer a realidade, descobrir ou desvelar o meio e vincular
conhecimento da vida com o conhecimento escolar é a base investigacao
tematica a ser efetivada na escola.

Nas palavras de Freire, “investigar o tema gerador é investigar o pensar
dos homens referido a realidade, € investigar seu atuar sobre a realidade,
que é sua praxis” (1987, p. 98). O importante é que todos se sintam sujeitos
pensantes, refletindo sobre o seu mundo, sobre a realidade do campo. O
sujeito pensante nao pode pensar sozinho; nao pode pensar sem a copar-
ticipacao de outros sujeitos no ato de pensar sobre o objeto. Nao ha um
“penso”, mas um “pensamos” que estabelece o “penso”, e nao o contrario
(Freire, 1987, p. 66).

Com a experiéncia de Freire, ao formular temas geradores nos
processos de alfabetizacao de adultos/as, sinalizamos para a Escola do
Campo algumas sugestoes para os processos de investigacao, selecao de
temas geradores e o planejamento do trabalho pedagdgico:

a) considerar a escuta densa que o/a educador/a precisa fazer com os/

as educandos/as e com a realidade para identificar as concepcoes de
mundo desses sujeitos;

b) realizar a investigacao temdtica propriamente dita, como base para
apresentar o universo tematico do povo ou o conjunto de seus temas
geradores e palavras geradoras;
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c) registrar em forma de texto, imagem ou audio: o universo vocabular;
as falas significativas; as problematicas gerais e especificas da
comunidade; os atos limites do povo ou de grupos; as questoes culturais;
as contradicoes locais, regionais e nacionais; os saberes populares; o
senso comum; o saber ingénuo ou limite de compreensao; as formas
de trabalho, de cultivo no campo; as relagdes de género, raca, classe; os
mitos, metaforas, sonhos e utopias, entre outros; e

d) selecionar temas geradores dentre o universo de questdes levantadas
para realizar o planejamento do trabalho pedagdgico com o grupo
de educandos/as, seja ele de: multi-idade; ciclos de aprendizagem:;
turmas seriadas ou multisseriadas; grupos de alfabetizacao; programas
especificos, grupos que Freire denominou de Circulo de Cultura.

E importante na selecio dos temas geradores considerar, ainda, os
diferentes niveis de desenvolvimento e aprendizagem, expectativas dos
grupos, conteido programatico estabelecido pelo sistema de ensino, o
tempo que desejamos trabalhar, as formas de avaliagao da aprendizagem
e do desenvolvimento, o material pedagdgico a ser preparado, entre outros.

O planejamento com o tema gerador articula a realidade da vida da
comunidade ao contelido programatico da educacao, ou da acao politica
que efetivard a praxis da alfabetizacao ou da escolarizacao.

Educacao e ensino nao se restringem a sala de aula apenas, mas
abrangem o conjunto de praticas sociais que realizamos com o pro-
cesso de apropriacao do conhecimento na vida e na escola. Se o tra-
balho inicia com a pesquisa da realidade, |14 precisamos retornar com
o conhecimento novo que acabamos de produzir no didlogo coletivo,
para transforma-la.

A Escola do Campo, entendida como um amplo Circulo de Cultura,
possui seu papel no desenvolvimento humano, quando considera os
aspectos da vida, da familia e da comunidade, dialoga com processos
reais, com conflitos cotidianos e geracionais, buscando por meio deles
atuar na formagao humana, da crianca, do/a adolescente, do/a jovem, do/a
adulto/a e do/a idoso/a, do/as estudantes das comunidades tradicionais e
camponesas.

Os Circulos de Cultura se tornaram espacos fecundos de articulacao
entre a educacao popular e a cultura popular. Ao serem incorporados pelas
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organizacdes populares, contribuiram com a desconstrucao da chamada
educacao bancaria, fortalecendo a educacao libertadora, pois o grupo, a
circularidade, a horizontalidade, o didlogo, a participacao de todos passam
a ser diretrizes de uma nova didatica (Barreto, 1998).

Colocar o povo em circulo, no grupo e com papel ativo, é importante,
estimula a compreensao de que todos/as sabemos, todos/as conhecemos
e ainda podemos saber e conhecer mais. Essa experiéncia individual
se da imersa na cultura que, quando posta em didlogo, potencializa o
compromisso de todos do circulo com a formacao coletiva, espaco em
que todos/as podem avancar.

Na obra Pedagogia do Oprimido, quando Freire (1987) destaca: ninguém
educa ninguém, ninguém se educa sozinho/a, nos educamos em relagao,
em comunhao, em didlogo, visualizamos com maior clareza que o Circulo
de Cultura é a chave para romper com as fileiras da sala de aula e com
a diretividade Unica do/a professor/a. Educandos/as e educadores/as
precisam ser ativos/as, afinal, todos/as tém potencial de aprender e todos/
as tém potencial de ensinar, cabendo ao/a adulto/a mediar esse processo
formativo, profundamente dialégico e emancipador.

Consideramos que essas reflexdes possibilitam a Escola do Campo
rever sua forma de desenvolver o trabalho pedagdgico, ainda muito
centrado na sala de aula. Os Circulos de Cultura podem ser as nossas
turmas multisseriadas, multi-idade, um ciclo, um reagrupamento de
educandos/as para retomar conhecimentos nao aprendidos em que
aquele/a que aprendeu ensina ou um reagrupamento para desempenhar
atividades especificas de leitura, pesquisa, sistematizacao de atividades
ou até mesmo produzir um cartaz. Para Freire, a escola publica precisa
incorporar novos espacos educativos, superando a sala de aula como
centralizadora e Unica no processo de ensino-aprendizagem.

Na Pedagogia da Autonomia, Freire (1996) chama a atencao para a
ampliacao das formas de circulacao e producao do conhecimento e
escreve que os espacos da midia, da TV, dos celulares, da comunidade,
dos movimentos sociais, das igrejas, entre outros, precisam alargar a nossa
nocao de escola. A educacao é comunitaria, intercultural, virtual, articula
campo, cidade e o mundo, é da infancia, da adolescéncia, da juventude e,
também, das pessoas adultas e idosas.
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Portanto, os circulos podem promover acoes de trabalho e cultura para
além da forma convencional de escola que temos incorporada, efetivando
a relacao escola e vida (Freire, 1987; 1984; 2001). Para isso, a biblioteca
popular na Escola do Campo pode ser a conexao dos/as educandos/as e
educadores/as com o mundo préximo e distante, aspecto a ser retomado
no proximo capitulo deste Caderno.

No Brasil, testemunhamos e continuamos a experienciar diversos
movimentos pedagdgicos relacionados a escola e a educacao, todos
eles surgindo intrinsecamente ligados a movimentos politicos de maior
envergadura. Os projetos de Escola PluralP, Escola Candanga*, Escola
Cidadds, a Constituinte Escolar®, o Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos (MOVA)’, Escola Itinerante® dos acampamentos e tantos outros se
mantiveram enquanto havia projetos politicos de sustentacao. Precisamos
compreender que a Escola do Campo sé acontece e se sustenta com o
projeto politico dos movimentos sociais. Caso contrario, serd apenas uma
experiéncia alternativa, ou proposta de governo (Gehrke, 2014).

2

f PEPAGOGIA SoCIALSTA SOoVIETICA J

Fazer da escola um espaco vivo, que atenda as singularidades
das populagdes do campo, das aguas e das florestas, e que promova a

socializagao dos conhecimentos historicamente produzidos, sejam eles

3 A Escola Plural, conhecida no movimento pedagdgico brasileiro, marca sua experiéncia no
fazer escola nas administracoes populares, em especial em Belo Horizonte-MG.

4 Escola Candanga, Brasilia-DF.

5 A Escola Cidadd marcou o movimento pedagdégico da administracao popular de Porto Alegre
por 16 anos.

6 A Constituinte Escolar, movimento colocou a populagdo a participar, pensar e propor a
educacao que se pretendia, realizado pelas administracoes populares de Porto Alegre e
depois do Governo Olivio Dutra no Estado do Rio Grande do Sul. Foi também vivenciada na
administracao popular de Mato Grosso do Sul e aplicada na administracdo popular de Rio
Bonito do Iguagu/PR, em 2006, pela primeira vez em um municipio do campo.

7 O MOVA tem origem na administragao popular de Luiza Erundina na prefeitura de Sao Paulo
e expandiu-se por varios municipios administrados pelo PT no Brasil. No governo Olivio
Dutra, o MOVA pela primeira vez torna-se um movimento estadual com grande repercussao.

8 Escola Itinerante é uma politica publica de escolarizagao conquistada pelo MST para atender
a demanda de escolas para os Acampamentos dos Sem Terra. Ela acontece nos estados: PR,
RS, SC, AL e GO, além de estar em processo de aprovacao em PE e PI.
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cientificos, artisticos, filoséficos e/ou tecnoldgicos, € um desafio para a
Educagao do Campo; especialmente quando a Escola do Campo assume
centralidade, seja por sua caracteristica de mediacao principal na formacao
dos/as filhos/as dos/as trabalhadores/as, ou ainda pela busca na superacao
de sua auséncia histérica no campo, algo que tem trazido consequéncias
perversas para estes sujeitos (Caldart, 2012).

Nas bases da concepcao pedagogica da Educacao do Campo, Caldart
(2012) identifica a tradicao socialista como uma delas, tendo a relagao
trabalho-educacao, a praxis, como central na formagao para a emancipacao
humana. Essatradicao se assenta na experiéncia dos pioneiros da Educacao
Soviética, compreendida entre os anos de 1917 (em que ocorreu a Revolucao
Russa e com ela as mudancas sociais rumo a construcao do socialismo
na Russia) e em 1931 (quando se promulgam legislacdes que promovem
uma primeira reforma educacional na entao constituida Unidao Soviética).
Segundo Freitas (2009, p. 10), 0 “que ocorre neste periodo reveste-se da
maior importancia—seja pelos erros, seja pelos acertos — para a construcao
de uma Pedagogia Socialista”.

Queremos compartilhar algumas das contribuicdes desta experiéncia
para a construcao do Projeto Politico-Pedagédgico das Escolas do Campo,
na funcao de construcao cotidiana da concepcao de escola do campo, que
coloca para si o desafio

de formular e executar um projeto de educagao integrado a um projeto
politico de transformacao social liderado pela classe trabalhadora, o que
exige a formacao integral dos trabalhadores do campo, para promover
simultaneamente a transformagao do mundo e a autotransformacao
(Molina; Freitas, 2011, p. 24).

Compreendemos a importancia do legado da experiéncia russa, em
que os sujeitos se desafiaram a construir um projeto de educacao em meio
aos grandes e profundos desafios de transformar as relagoes sociais de
producao de um pais de base ainda feudal no inicio do século XX, em que
a populacao vivia sob os mandos do Czar —titulo utilizado para denominar
0s soberanos russos no periodo do Império Russo (1547-1917).

As desigualdades, a miséria e o analfabetismo eram elevados, vivia-se
numa condicao de intensa exploracao e expropriacao dos/as trabalhadores/
as, sob um regime de servidao. A Russia contava com uma populacao de
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67 milhoes de pessoas, sendo que, destas, 23 milhoes eram de servos/as
sob o dominio de 103 mil proprietarios. Mesmo com o decreto de 1861, que
aboliu o regime de servidao, os lavradores, obrigatoriamente, compravam
fracOes de terra (cerca de § hectares de terra por habitante masculino) pelo
dobro de seu valor real, instituindo uma servidao econdmica em lugar da
servidao feudal, conforme Serge (1993).

O capitalismo avancou na Russia aproveitando-se da existéncia da
miséria da populacao do campo e da cidade e da insatisfacao popular em
fins do século XIX. Freitas (2009) afirma que, contraditoriamente, em meio
a fome, as exportagoes de cereais cresciam e a abastanca da burguesia se
construia por meio da miséria do povo camponés e do proletariado. Cerca
de 79% da populacao vivia no campo, sendo que “em 1904, dez milhdes de
familias camponesas eram detentoras de apenas 73 milhdes de hectares
de terra, entretanto 27 mil fundiarios obtinham cerca de 62 milhdes de
hectares” (Serge, 1993, p. 39).

Em meio ao cendrio de miserabilidade, a reivindicacao primordial de
80% da populacao pobre do campo era o pao. Na escolarizagao, existia
um alto indice da populacao fora da escola, e, para os/as que estavam
inseridos, muitos/as frequentavam fora da idade escolar. A maioria dos/
as operarios/as e dos/as camponeses/as nao tinham a oportunidade de
frequentar a escola, consequentemente “trés quartos da populacao eram
analfabetos e os professores nao estavam capacitados, tinham baixos sala-
rios e baixa posicao social, ao passo que a Igreja Ortodoxa dirigia a maioria
das escolas” (Ciavatta, 2014 p. 192). Segundo Corréa (2019), cerca de 90%
da populacao russa era rural e analfabeta, e 10% urbana e alfabetizada.

Como toda revolugao, o ano de 1917 representa um marco, o ponto
de virada, mas antes dele ha um acumulo de lutas que se estenderam por
muitos anos e que nao se encerram da noite para o dia. Afirma Freitas
(2009, p. 11), de imediato, que “apds a Revolucao Russa de outubro de 1917
inicia-se a guerra civil que seguira pelos quatro anos seguintes. A situagao
é extremamente precaria. A guerra civil, a fome e a destruicao estao por
todo o pais”. Os/as professores/as, liderados/as pelo sindicato de base do
Czar, entraram em greve. E neste contexto que os/as revolucionarios/as do
campo educacional assumem a tarefa histérica de construir uma escola
voltada aos interesses dos/as trabalhadores/as.
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Neste cendrio, a revolucao de fevereiro de 1917 culminou na derrubada
do Czar e nainstituicao do Governo Provisério de Kerenski, dominado pela
burguesia em ascensao e intimamente comprometido com a propriedade
privada e com a manutencao da guerra. Desencadearam-se medidas, por
meio do Programa e Constituinte, que se mostraram incapazes de fazer
frente a crise econdmica e social. Concomitantemente, ressurgem os
Sovietes (conselhos populares) constituidos por operarios/as eleitos/as
nas fabricas e nas cidades que lutavam pela distribuicao das terras aos/as
camponeses/as e exigiam o fim da guerra (Serge, 1993). Com a efervescén-
cia politica, a insurreicao tomava conta de todo o pais e os conflitos entre
os dois poderes militares se agudizaram.

De um lado o governo provisério de Kerenski, e de outro os Sovietes,
de modo insurrecional. Essa tensao culmina numa longa luta resultando
natomada do poder pelos bolcheviques em outubro de 1917 e constituindo
a efetiva revolucao socialista. Os Sovietes foram fortalecidos e passaram
a ocupar locais estratégicos para a construgao do poder de Estado. Na
configuragao da estratégia revoluciondria em substituicao aos antigos
ministérios, criaram-se os comissariados do povo comandados pelos bol-
cheviques, que se fortaleceram por meio da alianca operdrio-camponesa.
O Comissariado do Povo para a Instrucao Publica, também conhecido por
Narkompros, foi instituido em 26 de outubro de 1917 para preocupar-se com
toda a vida cultural, tendo por objetivo a reconstrugao do sistema educa-
cional para a formacao de um novo homem e nova mulher em consonancia
com a edificacao da sociedade comunista (Leite; Porto Borges, 2019).

Anatoli Lunatcharski (1875-1933) presidiu esse comissariado no periodo
de 1917 a 1929. Seus membros eram Krupskaya (1875-1944), Lepshinsky
(1868-1944) e Pokrovsky (1868-1932) e foram responsaveis pela elaboragao
do documento “Principios Fundamentais da Escola Unica do Trabalho”,
que resultou na “Declaracdo sobre a Escola Unica do Trabalho”, apro-
vada pelo Comité Central do Partido Comunista Bolchevique, em 30 de
setembro de 1918.

Antes mesmo de adentrar nas concepcoes educativas e pedagdgicas,
cabe ressaltar o esforco coletivo de registro e sistematizacao efetuado pelos
pedagogos/as russos/as. Tais educadores e educadoras se esforcaram em
garantir que as experiéncias pensadas e realizadas, num contexto mundial
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relevante, fossem escritas, registradas ou sistematizadas. Este pode ser
considerado um importante legado, por demonstrar como é imprescin-
divel aos/as educadores e educadoras das Escolas do Campo assumirem
a tarefa histérica de registrar e sistematizar as experiéncias realizadas no
sentido de possibilitar as novas geragoes subsidios que permitam avangar
na compreensao e transformacao social.

Ainda que o contexto possa ser diverso do que vivenciamos no Brasil,
consideramos que a experiéncia da pedagogia socialista soviética pode
contribuir a medida em que for estudada e analisada de forma critica, no
sentido de se retirar dela ensinamentos que nos auxiliem na construcao
da Escola do Campo no contexto econdmico, histérico, politico, geografico
e cultural em que vivemos. Este tem sido o exercicio que educadores e
educadoras vém realizando, tais como Janata e Anhaia (2018); de Matos e
Silva e Gehrke (2018), bem como de Souza e Ghedini (2020), Sapelli, Leite
e Baniuk (2019), para citar alguns.

Shulgin, em um livro publicado originalmente em 1924, expoe angus-
tias que ainda sao de nosso tempo. Afirma o autor, ao ser citado por
Freitas (2009):

Nao precisamos de selvagens civilizados, executores obedientes, escra-
vos; nés precisamos de construtores e lutadores pelos ideais da classe
trabalhadora, e, portanto, eles devem conhecer a atualidade, poder
lutar, saber construir; é por isso que nao precisamos de paredes mo-
ndsticas, nem isolar as criangas da vida, nem rapta-las, nem da histéria
antediluviana, nem das ciéncias naturais e da tecnologia antediluvianas,
nem de professores antediluvianos, afastados da atualidade (Shulgin,
1924 apud Freitas, 2009, p.24).

Permanecemos buscando uma Escola do Campo conectada com os
modos de ser, viver e produzir no campo, que traga para o processo de
ensino-aprendizagem conhecimentos que nao sejam de “antes do diltvio”,
como figurativamente traz o autor. Pelo contrdrio, colocamos no horizonte
da socializacao e producao do conhecimento na Escola do Campo a
demanda por acesso aos conhecimentos cientificos, artisticos, filoséficos e
tecnoldgicos que permitam as criangas, aos/as jovens, adultos/as e idosos/
as compreenderem os limites da producao capitalista no campo e anunciar
as possibilidades de superacao dela.
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A Pedagogia Socialista Soviética sinaliza para a Escola do Campo a
necessidade de uma concepcao de educacao que, com seu conteido e
forma da escola, promova a formacao de sujeitos como lutadores sociais,
participantes, ativos/as e organizados/as coletivamente, como afirma Pis-
trak (2000). A conexao trabalho e educacao é central nesta perspectiva e
encontra seus pilares na complexa e profunda obra de Marx e Engels, da
qual destacamos as seguintes referéncias: Engels (1982), Marx e Engels
(1999; 2006).

O trabalho é concebido como a atividade mediadora entre o ser
humano e a natureza, que o permite se constituir como um ser social, sendo
central na sua formacao. Por outro lado, nas sociedades de classes, com a
exploracao de uns/umas sobre outros/as, assume um carater deformador,
de alienacao. A divisao entre pensar e executar, em outras palavras, entre
trabalho intelectual e manual é uma das expressoes dessa deformagao. Ao
se colocar a superacao do que esta posto, a busca pela uniao no processo
de trabalho se configura na escola como a necessaria articulagao entre
instrucao e atividade pratica, escola e vida. Isto porque se compreende
que a escola ndo é um espaco de preparacao para a vida, e sim de vida,
pulsante, latente, encharcada de contradi¢cdes a serem compreendidas,
apreendidas, ensinadas, vividas e transformadas.

Segundo Pistrak (2011, p. 33), é “preciso reconhecer de uma vez por
todas que a crianca e, sobretudo, o adolescente, nao se preparam para
viver, mas ja vivem uma verdadeira vida”. Para compreender profundae
criticamente essa vida que se vive, os conhecimentos tedricos precisam
explicar os fendmenos naturais e sociais que cercam, influenciam e até
determinam essa vida, demonstrando suas contradicoes.

Aqui a atualidade emerge como outra categoria da pedagogia socia-
lista soviética, no sentido de que o dominio dos conhecimentos cientificos,
artisticos, filoséficos e tecnolégicos permite a compreensao da “légica
destrutiva” do capital no século XXI, explicitada por Mészaros (2002),
com as permanéncias e mudancgas ao longo do seu desenvolvimento.

Shulgin (2013, p. 49) indaga sobre o que vem a ser a atualidade e, no
contexto da Russia pds-revolucao, afirma: “a melhor resposta, parece-nos,
é esta: é o imperialismo e a URSS. Nossa época estd sob o signo destes.
Sem entender isto, nao se pode entender qualquer coisa”.
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E para nés, educadores/as do campo, brasileiros/as, no século XXI,
que signos marcam a nossa época e podem nos ajudar a compreender
a atualidade das escolas do campo? Ousamos afirmar que o agronego-
cio e a agroecologia como projetos de campo em disputa sao elementos
que constituem a nossa atualidade, sem o qual nossas criancas, jovens,
adultos/as e idosos/as do campo e, quica, da cidade, nao podem entender
profundamente questoes essenciais que atingem a vida de todos/a, e que
dizem respeito as contradicoes econdmicas, socioambientais, sanitdrias e
alimentares porque passamos.

Leite e Sapelli (2021a) evidenciam que é principalmente com o Trabalho
Socialmente Necessario (TSN) que se potencializa a possibilidade de a
escola materializar no trabalho pedagdgico, o trabalho concreto com a
agroecologia.

A articulacao com trabalhos socialmente necessarios pode colocar em
interacao estudantes, educadores e comunidade na perspectiva da
agroecologia. Podem ser exemplos: a protecao das fontes; a criagao
de hortas, de agroflorestas; o uso do solo e a produgao de alimentos
de forma adequada, sem o uso de agrotdxicos; a classificagao do lixo e
o0 aproveitamento dos residuos organicos, a reutilizagao da dgua, bem
como o encaminhamento dos materiais reciclaveis; dentre outros (Lei-
te; Sapelli, 2021b, p. 243).

Vale destacar que, no contexto da Revolucao Russa, o trabalho social-
mente necessario tinha como intuito contribuir concretamente para
melhorias nas condicoes de vida das aldeias e comunidades, atrelado aos
objetivos da edificacdo e reconstrucao da Russia, em superacao da mise-
rabilidade social, cultural e econdémica em consonancia com a formacao de
seres humanos lutadores e construtores.

Neste sentido, o estudo que se liga com a pulsacdo da vida, portanto,
nao esta morto, nao € arcaico nem obsoleto. Ele coloca como finalidade a
formagao para a transformacao, exigindo a articulagao teoria e pratica, em
sintese a praxis. A categoria trabalho socialmente necessario assume rele-
vancia, no sentido de que traz para o fazer pedagdgico, como orientacao
e diretriz, a conhecida expressao popular “botar a mao na massa”, que no
fundo significa assumir o compromisso de concretizar alteracdes que sao
compreendidas como necessarias, quica imprescindiveis.
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O TSN se configura como uma mediagao da relacao escola e vida, efe-
tivando-se por meio de agoes oriundas de estudos de demandas concretas
do entorno da escola, indispensaveis socialmente, mas que, considerando
o sentido pedagdgico, respeitem os limites para cada idade e resguardem
o papel formativo.

Para Freitas (20009, p. 34), o trabalho socialmente necesséario é o “elo
perdido da escola capitalista”, possibilitando a “conexao entre a tao pro-
palada teoria e pratica”. Entretanto, isto nao se da do ponto de vista indi-
vidualista da escola capitalista e, por isto, a vida, a atualidade e o trabalho
socialmente necessario acabam por se interligar com outra categoria: a da
auto-organizagao dos/as estudantes.

De acordo com Shulgin (2013), o trabalho socialmente necessario é
compreendido como aquele que culmina em beneficios para a vida da
comunidade combinado ao valor pedagégico no desenvolvimento humano
dos/as estudantes.

[...]1 por trabalho social vamos entender o trabalho de organizagao
da escola ou do destacamento dos pioneiros, orientado a melhoria
da economia e da vida, para elevar o nivel cultural do meio, trabalho
que da determinados resultados positivos[...] resultados produtivos,
isto em primeiro lugar; em segundo lugar, é o trabalho pedagogica-
mente valioso; e em terceiro, o que estd incluido no segundo ponto,
mas no qual insistem os camaradas e que realmente é necessario
enfatizar: é aquele trabalho que estd em conformidade com as forcas
dos adolescentes e com as particularidades da sua idade, porque se
o trabalho socialmente necessario nao esta em conformidade com
as potencialidades das criancas, Se forcamo-las a fazer tal trabalho,
o qual ndao podem realizar sem prejuizo para o seu organismo, ele
sera um trabalho inttil, que mina as suas forcas e desvaloriza aquele
efeito que elas receberiam como resultado do trabalho. E por isso
que € preciso colocar atencao no terceiro ponto: o trabalho deve
estar em conformidade com as forcas das criancas. Entao, todos
concordaremos que por trabalho socialmente necessdrio ou por
trabalho social, vamos entender precisamente este tipo de trabalho
(Shulgin, 2013, p. 90).

O trabalho socialmente necessario precisa atingir um impacto social,
de intervencao na melhoria da qualidade de vida nas suas diferentes esfe-
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ras (ocorre para fora da escola, mas intencionalizado com dela), e indubi-
tavelmente deve conter seu valor pedagdgico para elevacao no dominio
das bases da ciéncia e da arte e na constituicao de novas relagoes; logo,
em consonancia com as forcas fisicas dos/as estudantes. Shulgin (2013)
ainda evidencia que, para o desenvolvimento do TSN, o coletivo escolar
deve se relacionar com outras organizagdes de trabalhadores/as, seja o
sindicato, a agroindustria, a cooperativa, a assisténcia técnica, o coletivo
de mulheres e de juventude, entre outros. Destaca que “uma escola sem
trabalho politico social com suas criangas nao é uma escola do trabalho
socialista” (Shulgin, 2013, p. 64).

Deste modo, nao se restringe aos trabalhos escolares, nem se trata
somente da defesa da unificacao entre trabalho e educacao, mas sim de
como, em luta, favorecer aos educandos em seu meio. Para intervir, de
forma criativa e criadora, perante as situacoes vivenciadas, nao basta estar
presente fisicamente na luta. E fundamental compreender as determinacdes
que envolvem a luta na atualidade e saber agir nas contradi¢oes (Pistrak,
2009; Shulgin, 2013; MST, 2013).

Se a compreensao da vida e do entorno é uma finalidade da escola,
a premissa de que a educacgao esta voltada para a transformacao ganha
corpo no exercicio da auto-organizagao dos/as estudantes, bem como na
formacao dos coletivos pedagégicos. Transformar o individualismo tipico
do capitalismo passa por viver a organizacao dos processos educativos
de forma coletiva, exercitando algo que fundamentalmente nos configura
como espécie, por sermos seres sociais.

Krupskaia (2017, p. 131) apresenta o “ativista-coletivo” como uma
habilidade a ser dada pela escola soviética ao/a estudante. A auto-
organizacao assume o sentido da possibilidade de se experimentar
discussoes e decisdes de forma autdbnoma, porém voltadas aos interesses
de todo o grupo, construidas de baixo para cima e levando todos/as a
ocuparem diferentes funcoes, praticando ora ser dirigente, ora ser
subordinado. Para Pistrak (2009, p. 41), trés qualidades sao exercitadas
pela auto-organizacao dos/as estudantes: “aptidao para trabalhar
coletivamente e para encontrar espago num trabalho coletivo; aptidao
para analisar cada problema novo como organizador; aptidao para criar
as formas eficazes de organizacao.”
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Trazendo para o contexto da Escola do Campo, como inserir a auto-
organizacao dos/as estudantes? Que tarefas podem as criancas e jovens
executar? E as pessoas adultas e idosas que também estao na escola como
educandas? Aquelas que forem uma necessidade real e que atinjam a vida
de todos/as que fazem parte da comunidade escolar. Krupskaia (2017) traz
um relato interessante de como, a seu tempo, era compreendida a auto-
organizacao estudantil:

No6s devemos, primeiramente, despertar nas criancas o interesse pro-
fundo pelos fendmenos da vida social. [ ...] E nao apenas abrir seus olhos.
O método de estudos desses programas deve ser tal que transmita uma
energia emotiva. E importante que os estudantes nao sé comecem a
notar a lama e as pocas que existem no meio da aldeia, mas que eles
fiquem agitados com o fato de que a sua aldeia esta suja, que ha pogas
nas suas estradas, que esta sujeira nao as deixe tranquilas, mas as agite.
Uma escola é boa quando ela é capaz de educar as criancas de tal ma-
neira que elas se importem com tudo que é publico.[...] Masisso ainda é
uma parte da questao. Precisamos ter o habito de abordar cada questao
ativamente. E necessério consertar a estrada. A estrada esta ruim. As
criangas entendem a importancia disso. Isso as agita. O préximo passo
é: 0 que nds, coletivo escolar, podemos fazer para consertar essa desor-
dem? E aqui comeca o trabalho extremamente importante: determina-
-se a medida das forcas possiveis para as criancas, suas habilidades, o
desenvolvimento de um plano de trabalho. Falta habilidade. Podemos
adquiri-las? Em que momento e de que forma? Sera que ha forca fisica
suficiente? Como distribuir o trabalho entre si da melhor forma? Elas
chegam a conclusao de que sozinhas nao podem lidar com isso. Com
quem devemos combinar? Quem pode ser envolvido no trabalho? Como
fazer isso? [...] Aqui, as criancas devem trabalhar sobre estas questoes
por si mesmas, elas devem ter a chance de errar, deve-se ajuda-las a
aprender com os erros (Krupskaia, 2017, p. 132-133).

Com relato da educadora, vislumbramos como possibilidade de
construcao nas Escolas do Campo, que durante a formacao de criancas
e jovens, de adultos/as e idosos/as, ao estudar, possam também atuar
sobre as questdoes que perpassam seu entorno, para se apropriar dos
conhecimentos conectados com a vida para transformar. Um exemplo é a
abordagem dos riachos e das fontes d’4dgua existentes nas comunidades ao
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mesmo tempo em que enfrentamos periodos de seca e estiagem, atrelados
a forma de producao capitalista no campo.

Estudar, conforme as idades, os conhecimentos sistematizados que
envolvem a compreensao da dgua como um fendmeno da natureza que
se interconecta com fendmenos sociais, relacionando-os com as questoes
mais presentes no cotidiano dos/as educandos/as. Levantar, com a
comunidade, as demandas que se apresentam como necessarias nesse
contexto. Havendo concretamente necessidades coletivas, é necessario
que a escola contribua para a auto-organizagao dos/as estudantes no
sentido de elaborar e executar acdes que permitam superar as questoes
limites identificadas.

Este é um exemplo de como a auto-organizacao dos estudantes,
relacionada com a atualidade e o trabalho nos ajudam na construcao da
Escola do Campo. Entretanto, isto exige planejamento e acao coletiva do
corpo docente das escolas, trazendo também a habilidade do “ativista-
coletivo” (Krupskaya, 2017) com a pratica pedagdgica. Para além de pensar
a organizacao pedagogica das escolas do campo, a pedagogia socialista
soviética também contribui para uma andlise critica da formacao de
professores/as, apontando a urgente necessidade de reformulacao de suas
bases neoliberais.

Os complexos de estudo sao a forma de articular trabalho, atualidade
e auto-organizagao do ensino na pedagogia socialista soviética. Eles sao
construidos a partir do estudo da natureza e sociedade em conexao com o
trabalho. A definicao do que sera estudado se dd pela centralidade social
articulada a realidade dos/as estudantes (Dalmagro, 2016).

Entre os ensaios desenvolvidos pelas Escolas do Campo, na tentativa
de fundamentar a organizacao do trabalho pedagdgico na perspectiva da
Pedagogia Socialista Soviética, temos as Escolas Itinerantes ligadas ao MST,
no Parana. Fruto de um processo de atualizacao curricular que proporcio-
nou construir, considerando a materialidade atual, uma nova articulacao
das categorias centrais presentes no projeto educativo combinada, “[...]a
incorporacao de novos elementos na proposta do Movimento, que permitem
conceber sistematicamente uma articulagao metodolégica entre conheci-
mento, atualidade, auto-organizacao e trabalho socialmente necessario”



(Leite; Sapelli, 2021a, p. 241), figurando os Ciclos de Formagcao Humana
com os Complexos de Estudo (ibid.), conforme explicita o esboco a seguir:

Figura1: Esbogo dos Ciclos de Formacao Humana com Complexos de Estudo

CICLOS DE FORMAGAO HUMANA
COM COMPLEXO DE ESTUDO

OBJETIVOS

MST - GRANDE EDUCADOR, A LUTA EDUCA

\

CONCEPCAO DE EDUCAGAO COMO FORMACAO HUMANA

FORMATIVOS E
MATRIZES PEDAGOGICAS (organizadoras do ambiente educativo) > DE ENSINO
VIDA - trabalho, luta social, histéria, organizagdo coletiva e cultura

COMPLEXO DE ESTUDO
TRABALHO (método geral) relagdo com a vida, teoria e préatica

BASES DAS
CIENCIAS, DA
FILOSOFIA E DA
ARTE

METODOS E

ORGANIZAGAO POLITICA DA ESCOLA - planejamento TEMPOS

coletivo, relagdo com a comunidade, auto-organizagio ESPECIFICOS
dos estudantes (NS, SE E ASSEMBLEIA) AGRUPAMENTOS E
¢ REAGRUPAMENTOS

OBJETIVOS
UL, FORMATIVOS

REALIDADE EDE ENSINO

AUTO-ORGANIZAGAO TRABALHO
DOS ESTUDANTES SOCIALMENTE
FONTES NECESSARIO

EDUCATIVAS

INVENTARIO DA REALIDADE

TEMPOS EDUCATIVOS - formatura/mistica, aula, leitura, estudo,
ensino, trabalho, outros

AVALIAGAO - classe intermediaria, caderno de avaliagdo, pasta de REFORMA AGRARIA POPULAR
acompanhamento, parecer descritivo, conselho de classe participativo AGROECOLOGIA

Fonte: Leite e Sapelli (20214, p. 791)

Do lado esquerdo do quadro, temos as bases comuns atodo e qualquer
Complexo que for construido nas diferentes escolas e, do lado direito do
quadro, encontra-se a parte diversificada, com os elementos que compdem
cada Complexo representados em forma circular (Leite; Sapelli, 2021a).

A articulagcao e movimentagao dos elementos que integram a parte
comum e a parte diversificada da proposta por meio do planejamento
e desenvolvimento do trabalho educativo, proporciona a exercitacao
tedrico-pratica dos complexos de estudo para atingir os objetivos
formativos e de ensino, por isso cada elemento da proposta assume
centralidade na materializacao do complexo de estudo. A mera conexao
dos conteldos a realidade (por¢oes da realidade) limita-se ao que Pistrak
(1981) denominou de “complexos sentados” ou estéreis por restringir o
processo de estudo a metodologias livrescas (Leite; Sapelli, 20214, p. 239).

Compreender e exercitar os complexos de estudo da pedagogia socia-
lista soviética demandam mais tempo e profundidade na abordagem.
Entretanto, para os objetivos desta publicacao, qual seja, contribuir para a
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organizacao do trabalho pedagdgico das escolas do campo, cabe reforcar
a importancia de construir praticas pedagdgicas que extrapolam a sala de
aula, ndao a negando, mas a tirando do lugar de nucleo dos processos de
ensino-aprendizagem, posto que o central na Pedagogia Socialista Sovié-
tica é a vida em sua materialidade e contradicoes, imediata e mediada,
na dimensao singular, particular e universal. Os conhecimentos tedricos
das diferentes “disciplinas escolares”, isto é, “as bases da ciéncia” estao
voltadas para estudar a vida e suas transformacodes, mas extrapolando a
forma verbalista e buscando as situacoes reais que permitem, ao mesmo
tempo, acessar tais conhecimentos e atuar sobre a realidade. Isso coloca a
Escola do Campo em movimento, e a sala de aula passa a ser apenas um
entre tantos outros locais nos quais se pode viver a escola.

3

[ PEDAGOGIA Do moVIMENTDO |

A Pedagogia do Movimento é a forma que o projeto educativo e o tra-
balho com educacao do MST (Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra) passaram a ser identificados a partir do final da década de 1990
(Caldart, 2012). Entretanto, seus embrides encontram-se nas praticas edu-
cativas desenvolvidas desde a gestacao do MST nas primeiras ocupagoes
de terra na década de 1980.

A formulacao tedrica da Pedagogia do Movimento tem como base
empirica e analitica as praticas educativas do MST, as quais sao herdeiras
e continuadoras do acumulo pratico-teérico da Pedagogia do Oprimido, e
da Pedagogia Socialista, denominadas neste caderno nos itens anteriores
como Pedagogia Freiriana e Pedagogia Socialista Soviética, respectiva-
mente. Para Caldart (2012), o percurso de formulacao da Pedagogia do
Movimento é constituido por trés fontes principais?, fundamentalmente
“[..]1aquelas relacionadas aos caminhos para se chegar a ‘escola dife-
rente’, que depois entendemos que se tratava dos caminhos de uma
transformacao radical da escola enquanto instituicao formatada pela
sociedade capitalista” (ibid., p. 23).

9 Para maior aprofundamento do processo de incorporagao por superagao das fontes que
constituem a Pedagogia do Movimento, consultar Caldart (2015, p. 19-66).
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Em outras palavras, a Pedagogia do Oprimido e a Pedagogia Socialista se
constituem fontes primarias que alimentam um processo de incorporacao
e recriacao por superacao na confluéncia com os desafios formativos em
cada tempo histérico e nas condi¢des proporcionadas pelas experiéncias
educativas do MST. Com isso, o préprio Movimento, a luz das outras duas
fontes, identifica-se como a terceira fonte dessa natureza, que compode a
constituicao tedrica da Pedagogia do Movimento (ibid.).

Podemos dizer que “a relagao do MST com a educacgao é, pois, uma
relacao de origem: a histéria do MST € a histéria de uma grande obra edu-
cativa. E quanto mais claro fica o projeto histérico do Movimento, mais
importancia os Sem Terra atribuem para a educacao” (MST, 2005, p. 236).
Esse entendimento da relagao de origem entre projeto histérico e educa-
cao, no MST, inicia-se pela escola, a formulacao coletiva sobre educacao,
porém tendo por referéncia os objetivos formativos e sociais, que remetiam
a um olhar para além da escola, refletindo necessariamente sobre o que
fazer para alcancar as finalidades formativas mais amplas (Caldart, 2015).

De acordo com Caldart (2015), a forma com que o MST se organiza e
educa os povos Sem Terra foi o comeco para extrair elementos para com-
por uma formulacao pedagdgica com intuito de alcancar as finalidades
educativas pretendidas pelo “[...] Movimento para escolas vinculadas a
sua luta e ao seu projeto. Aos poucos foi ficando mais clara a articulagao
entre o sentido amplo de educacao que se forja nas lutas do MST e a forma
educativa escolar” (ibid., p. 29).

Essa compreensao pode ser constatada no primeiro documento con-
cernente a Proposta Pedagdgica do MST para as Escolas de Assentamento:

O MST espera fazer das escolas de assentamento instrumentos de for-
macao dos seus quadros e de outros movimentos sociais com mesmo
projeto politico, de modo a garantir o avango organizativo e social das
lutas pela transformacao da sociedade capitalista (MST, 1991, p. 5).

Desde os primeiros debates sobre escola no MST, buscou-se a cons-
trucao de uma proposta pedagdgica que estivesse atrelada aos grandes
objetivos do Movimento e as exigéncias formativas da luta por terra,
reforma agraria e transformacao social. Isto se deu por compreender que
a tarefa de modificar a ordem social requer seres humanos com dominio
dos conhecimentos, que contribuam na condug¢ao dos processos sociais
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e produtivos, portanto que saibam trabalhar e viver coletivamente tendo
como referéncia processos de humanizagao e o projeto socialista de socia-
bilidade (Leite, 2017).

Foi com a associacao e didlogo entre pratica e teoria que o MST fun-
damentou uma concepcao de educacao que vai além da escola, mas que
objetiva estar presente nela, que permite entender o préprio Movimento
na condicao de um sujeito pedagdgico e que a vivéncia na dinamica da luta
também é uma experiéncia educativa, assim como é o trabalho e a partici-
pacao politica (MST, 2013).

O MST, na fungao de uma coletividade em movimento, se assume
como um sujeito pedagdgico, por ser educativo e, no forjar da luta, atua
intencionalmente no processo de formacao humana das pessoas que dele
participam, por meio dos processos politicos, econémicos e socioculturais
que integram sua dinamica (Caldart, 2000).

Esta concepcao permitiu que o MST afirmasse a educagao como
processo de formacao humana e destacasse, desde as vivéncias educativas
presentes na forma de organizar a luta pela terra e os acampamentos e
assentamentos, matrizes formativas que sao constituidoras do ser humano:
o trabalho, aluta social, a organizagao coletiva, a cultura e a histéria. Caldart
(2015) nos ajuda a compreender cada uma dessas dimensoes:

Luta Social: os trabalhadores sem-terra aprendem no Movimento que tudo
se conquista com |uta e a luta educa as pessoas; manter os trabalhadores
em “estado de luta permanente” é uma das estratégias pedagdgicas mais
contundentes produzidas pelo Movimento;

Organizagao Coletiva: o MST organiza os sem-terra para a luta; o MST é
a organizagao ou a coletividade produzida pelos Sem Terra em luta; as
pessoas se educam a medida que se organizam para lutar (e trabalhar),
e se educam por tomar parte em uma organizacao que lhes é anterior,
enquanto pessoas ou familia especifica;

Trabalho: essa é, talvez, a matriz historicamente mais antiga que o MST
poe em movimento na formacao dos Sem Terra: a que mistura o cultivo
do ser humano com o cultivo da terra, com o trabalho e a producao; a
terra de cultivo é também terra que educa quem nela trabalha; o tra-
balho educa, a producao das condicoes materiais de existéncia educa;

Cultura: os sem-terra do MST se educam cultivando um modo de vida
produzido pelo Movimento (luta, organizacao, trabalho);
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Historia: os sem-terra do MST se educam cultivando sua memoaria
e compreendendo o movimento da histéria: como a histéria se faz,
como fazemos a histéria, como a realidade se transforma (Caldart,

2015, p. 29-30).

As matrizes formadoras destacadas pela Pedagogia do Movimento sao
compreendidas como elementos materiais, dimensdes do agir humano
que sao essencialmente formadoras ou conformadoras do ser humano no
sentido de constituir-lhe determinados tragos que nao existiriam sem a
atuacao desta matriz/desse agir (MST, 2013). O trabalho sobressai-se entre
as matrizes enquanto atividade humana criadora, como principio educa-
tivo, como a matriz primeira ou basilar da constituicao do ser humano,
como ser social e histérico, como sujeito de praxis (MST, 2013).

Nessa concepcao, “[...] as pessoas se formam pela insercao em um
determinado meio, sua materialidade, atualidade, cultura, natureza e
sociedade” (ibid., p. 12), fundamentalmente por meio do trabalho como
caracteristica distintiva do género humano que permite a reproducao da
vida, é a prépria vida humana na suarelagao com a natureza, na construcao
do mundo (MST, 2013). Como categoria educativa central, o trabalho pos-
sibilita a producao da cultura ao mesmo tempo em que fornece os meios
de se forjarem no interior da luta da classe trabalhadora, novas histérias
humanas, histérias de vida plenas pautadas em novas formas de organiza-
cao do trabalho. Em outras palavras, o trabalho “produz também a classe
trabalhadora capaz de se organizar e lutar pelo seu direito ao trabalho e
pela superacao das condi¢oes de alienagao que historicamente o carac-
terizam, participando assim do movimento da histéria” (MST, 2013, p. 15).

A Pedagogia do Movimento afirma uma concepgao de educagao, de
formacao humana e de escola que nao é hegemdnica na histéria das teorias
da educagao, e que nao esta também na base de constituicao da instituicao
escola. “[..] Trata-se de uma concepcao de base histérica, materialista e
dialética para a qual é preciso considerar centralmente as condi¢oes de
existéncia social em que cada ser humano se forma: a producgao da existén-
cia e aformacao do ser humano sao inseparaveis (Marx)” (MST, 2013, p. 15).

Segundo a Pedagogia do Movimento, é inconcebivel um projeto edu-
cativo desconexo das relagoes sociais em que os sujeitos (educandos/as
e educadores/as) estao inseridos na realizacao do trabalho pedagégico
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(MST, 2013). A formacao da consciéncia se da na “[...] vivéncia das relacoes
sociais e elas sao histdricas, como o sao os objetivos formativos e todos os
processos educativos. E nao ha desenvolvimento histérico (social e pessoal)
sem contradicOes e as decisoes tomadas para enfrenta-las” (Ibid., p. 15).

Na Pedagogia do Movimento, a educac¢ao é entendida como formagao
humana e ndo apenas instru¢ao ou mesmo acesso ao conjunto da produ-
cao cultural de uma sociedade. Educacao é um processo intencional de
busca do desenvolvimento multilateral do ser humano. Este processo é pla-
nejado e organizado objetivamente e, em nossa perspectiva, por coletivos,
em uma direcao determinada com objetivos explicitos. Juntando as duas
reflexdes, podemos dizer que “educar é por em agao organizada, e em
determinada direcao histdrica, as matrizes formadoras ou constituidoras
do ser humano” (MST, 2013, p. 13, grifos do original).

Para Caldart (2022), o elemento basilar da Pedagogia do Movimento é
a compreensao das matrizes em conjunto, como “[...] totalidade formadora
do ser humano em movimento, e de que estas matrizes formadoras podem
ser convertidas em matrizes pedagdgicas para construir a intencionalidade
educativa como totalidade” (p. 7, grifos do original).

Com esta concepcao, o MST formulou o conceito de ambiente educa-
tivo, constituido pelas

condicdes objetivas que materializam a intencionalidade formativa,
criadas ou potencializadas para que se desenvolvam de forma educativa
determinadas atividades humanas, considerando os vérios detalhes que
compoem a totalidade de um processo de educagao (MST, 2013, p. 13).

Deste modo, “[..] nao hda um ‘senhor da pedagogia’ e sim um
‘ambiente’, com as contradicdes e tensdes da vida real, que educa a
todos, sem deixar de ter condutores: coletivos organizados em diferen-
tes niveis e com pessoas realizando diferentes tarefas de construcao”
(Caldart, 2022, p. 7).

A base da organizacao do trabalho pedagdgico, logo, do ambiente
educativo da escola como meio de materializar a concepcao do trabalho
como principio educativo tal qual matriz fundamental da constitui¢ao do
ser humano, consiste nas matrizes pedagdgicas como meio de acionar as
diferentes dimensoes da formacao humana na direcao do projeto histérico
assumido pelo MST (MST, 2013).
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A educacao nao acontece apenas na escola. Mas a escola também
pode e deve ser um lugar de educacao, o que quer dizer que nao basta que
elatrabalhe no plano dainstrucao ou dos contelddos e objetivos de ensino,
ainda que nao possamos esquecer que por eles passam a especificidade
da sua tarefa educativa, relacionada ao trabalho com o conhecimento. Ou
seja: nao podemos abrir mao do trabalho educativo da escola nas dife-
rentes dimensdes da formacao humana e uma das dimensoes préprias da
educacao que acontece na escola se refere ao acesso das novas geracoes
as bases das ciéncias, da filosofia e das artes, por meio de uma adequada
e rigorosa abordagem dos contetdos de ensino (MST, 2013, p. 13).

Assumir as matrizes pedagdgicas citadas como organizadoras do
ambiente educativo, ndo significa restringir o trabalho educativo a vida
imediata, e sim introduzir, na Organizacao do Trabalho Pedagdgico, as
matrizes, tomando-as como referéncia organizadora do ambiente educa-
tivo narelacao com acesso aos conhecimentos cientificos, e movimentando
as diferentes dimensdes do ser humano no necessario vinculo entre escola
e avida.

Nas areas de reforma agraria do Brasil, existe um conjunto de esforcos
coletivos desafiando-se a ensaiar com a Pedagogia do Movimento, o tra-
balho escolar vinculado organicamente a agricultura camponesa de base
agroecolégica e associativa, pela sua potencialidade na conexao viva entre
estudo, trabalho, luta e cultura (Caldart, 2019). Entre eles, mencionamos:
as Escolas Municipais do Campo localizadas no Extremo Sul da Bahia, que,
a partir de um trabalho desenvolvido pela Escola Popular de Agroecologia
e Agrofloresta Egidio Brunetto, produziram o Caderno de Educagao em
Agroecologia, intitulado Agroecologia na Educag¢do Bdsica: Questdo Proposi-
tiva de Contetido e Metodologia, que orienta o trabalho educativo vinculado
a agroecologia por meio das diferentes disciplinas e faixas etdrias que
envolve a Educagao Basica (Ribeiro et al., 2017); as oito escolas publicas do
campo de Ensino Médio nos assentamentos do Estado do Ceara (Oliveira,
2018); alguns Colégios Estaduais do Campo de Assentamento e as Escolas
Itinerantes do Parand com o projeto politico-pedagdgico por Ciclos de For-
macao Humana com Complexos de Estudo (Leite; Sapelli, 2017).

Para visualizar como o trabalho educativo com a Pedagogia do Movi-
mento se materializa, apresentamos a seguir trés praticas pedagdgicas vin-
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culadas a agroecologia desenvolvidas pelas Escolas Itinerantes do Parana
(Leite; Sapelli, 2017).

A Escola Itinerante Caminhos do Saber esta localizada no Acampa-
mento Maila Sabrina, em Ortigueira, Parana. A partir de um processo
de mapeamento de necessidades e demandas da comunidade, a escola
dedicou-se a construcao de uma horta mandala, de uma agrofloresta e,
em razao da identificagao de graves problemas de falta de cuidado com as
nascentes de dgua do acampamento, definiram por realizar a recuperagao
e protecao de duas nascentes (Leite; Sapelli, 2017).

Essaagao partiude umaabordagem interdisciplinar entre as disciplinas
de quimica e biologia, com estudantes do Ensino Médio. Ela proporcionou
a reflexao sobre temas vinculados a degradagao ambiental e incorporou
um valor social correspondente a uma necessidade comunitaria que, ao
ser assumida pela escola como objeto de estudo e trabalho, adquiriu
um potencial formativo que extrapolou o interior da escola, propiciando
processos de auto-organizacao dos/as estudantes com participacao de
pessoas da comunidade (Leite; Sapelli, 2017).

Apds a analise das nascentes subsidiada com o estudo dos conteu-
dos, os/as estudantes, com o envolvimento da comunidade realizaram a
construcao das protecoes de fonte, com barreira e canalizacao da dgua, e
a reconstituicao da mata ciliar, atividades que integram o trabalho social-
mente necessario, com o vinculo entre o trabalho intelectual e manual
(Leite; Sapelli, 2017).

Registros dos/as estudantes do Ensino Médio envolvidos/as com a
construcao da mandala e da agrofloresta anunciam que foi um grande
desafio: a exigéncia de estudo e orientacao técnico-cientifica para enfren-
tar o solo compactado perpassando por todo processo de produgao na
mandala; a demarcagao dos canteiros circulares com telhas para ampliar
a altura desses; a limpeza entre os corredores e ao redor da mandala; o
uso da matéria organica no local para contribuir na recuperagao do solo;
o redimensionamento para processo de reposicao do solo; a adubacao e
cobertura dos canteiros para o pousio; a preparagao da irrigagao; o pri-
meiro plantio de couve chinesa, couve manteiga, salsinha e cebolinhas
(90 mudas de cada tipo e variedade); a compostagem para fertilizacao; a
colheita e complementacao da alimentacao escolar; a infestacdo de tiririca
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indicando falta de oxigenagao do solo; o controle datiririca com lona preta
e salsinha (Sapelli, 2017, p. 27-32).

A organizacao para a construcao da agrofloresta envolveu os/as estu-
dantes do Ensino Médio e do Nucleo Setorial da Agropecuaria, que con-
tribuiram na mobilizacao de arrecadacao de mudas na comunidade para
montarem o viveiro. Relatam: “[...] cercamos o local [...], demarcamos os
pontos onde seriam depositadas as mudas, deixando sempre um intervalo
de uma para a outra de trés metros, fizemos os bergos e capinamos [e
fizemos] a adubacao do local” (Sapelli, 2017, p. 33).

A Escola Itinerante Herdeiros da Luta de Porecatu, no municipio
de Porecatu, Parand, destacou-se com as prdticas de introdugao da
agroecologia, a construgcao de uma horta mandala, convertida em sis-
tema agroflorestal e a protecao de fontes d’dgua. Em reuniao entre a
escola e a coordenacao da comunidade, decidiram construir a horta
mandala ao lado da escola para facilitar a interacao e a participacao
dos/as estudantes e professores/as com essa na funcao de ambiente
educativo. De acordo com os/as estudantes, a definicao do local con-
dicionou alguns desafios praticos, como a dificuldade de dgua para
irrigacao e o espaco: estava com o solo descoberto, com uma grande
camada retirada (Sapelli, 2017, p. 43).

Os primeiros passos para conceber a constru¢cao da mandala foram
de projetar um sistema de filtro para a reutilizacao da dgua do tanque da
escola parairrigar as plantas. Além desse beneficio central, destacam “a
eliminacao da dgua que sempre ficava depositada no espaco entre a sala
de aula e a cozinha, molhando as pessoas, principalmente as criancas,
pisoteavam e se molhavam. Ainda por conta disso, temos essa reserva
de um bem natural ndo renovavel para molhar nossas plantas” (Sapelli,
2017, P. 45).

Com o sistema de filtracao da agua pronto, passaram a realizar a pre-
paracao do solo, conforme registram: “como o solo estava desestruturado
(fisica, quimica e biologicamente), muito compactado e quase sem vida,
precisavamos dar condi¢oes para ele se reestruturar, e para isso trouxemos
adubacao (esterco) do pasto (espago onde fica o gado de corte e de leite)”
(Sapelli, 2017a, p. 47). Recorreram a utilizacao de praticas de adubacao
organica, além de pousio, na reestruturacao do solo. Cultivaram plantas
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medicinais e condimentares. Avancaram na reestruturacao biolégica do
solo ampliando para um Sistema Agroflorestal Agroecoldgico (SAFA).

Naquele momento, relataram que estavam produzindo as seguintes
plantas medicinais: Mil em Ramas, Erva Cidreira, Mandiolate, Quebra
pedra, Salvia, Serralha, Caruru, Girassol, Gengibre, Hortela e outros; as
condimentares e verduras: Acafrao, Cebolinha, Salsa, Cenoura, Mostarda,
Couve flor, Almeirdo, Alface americana, Repolho, Inhame, Brécolis, Jilé,
Quiabo, Ora Pro Nobis (Sapelli, 2017a).

Na realizacao da protecao das nascentes de dgua, realizaram ativida-
des de “[...] limpeza e construcao da cerca na mina central, a qual isolou
a area, impedindo a circulacao de pessoas e animais” (Sapelli, 2017a, p.
52). Relatam que as melhorias com a cerca “[...] foram visiveis, possibilitou
o isolamento do espaco da Nascente, proporcionando o crescimento de
arvores nativas e também sendo introduzidas ali outras espécies, também
nativas, mas que vieram de fora, como a Palmeira Jussara”.

Segundo registros do grupo de estudantes, a realizagao desse trabalho
exigiu didlogo com a comunidade. “Havia a preocupacao de que se mexesse
na Nascente e ela poderia secar, por isso foi indicado que fosse escolhida
uma menor, fora do espaco da Nascente principal, a qual abastecia cinco
familias e seus animais” (Sapelli 2017a, p. 3). Realizaram “[...] drenagens
em duas minas, o que beneficiou varias familias. Todo esse processo foi
de debates e de agdes conscientizadoras” (Sapelli, 2017a, p. 52). Também
observaram uma potencial interacao entre as disciplinas e os temas mais
abrangentes da agroecologia e atividades de pesquisa dos agroecossiste-
mas locais com diferentes turmas da escola.

A Escola Itinerante Valmir Motta de Oliveira, municipio de Jacarezinho,
Parana, dedicou-se a construcao de uma horta-floresta. Definiram pela
retomada da drea da antiga horta escolar, “[...] em funcao da necessidade
de reestruturacao do solo que era muito arenoso e desgastado devido a
intensa exploracao pelo cultivo de cana-de-acgtcar” (Sapelli, 20173, p. 55),
desenvolvido pelo antigo proprietario das terras. De acordo com a siste-
matizacao da experiéncia, as atividades desenvolvidas na horta-floresta
tiveram por referéncia as seguintes diretrizes:

Primeiro: seguir os parametros agroecoldgicos; segundo: insercao dos
educandos da escola itinerante; terceiro: recuperacao e manutencao
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do solo utilizando apenas os recursos naturais, sem gastos financeiros;
quarto: producao de alimentos saudaveis para a escola consumir; quin-
to: a pratica pedagdgica sobre a importancia da agroecologia em sala
de aula e a campo com todos os educandos, desde as séries iniciais até
o ensino médio (Sapelli, 20173, p. 3).

O processo de revitalizacao da horta compreendeu: capina, coleta de
esterco de curral e folha da mata para a produgao de compostagem e com-
postagem laminar; producao de mudas de hortaligas, coleta e plantio de
mudas de bananeira, preparo das linhas e canteiros de plantio; preparo de
substrato; produgao de compostagem laminar; plantio de adubagao verde;
aplicagao da compostagem; plantio de mudas produzidas e coletadas na
comunidade; rocadas de manutencao. Sapelli (20172, p. 60) observa que,
“[..]a partir de que se comecou a produzir massa, resultado das rocadas,
o sistema comecou a ter estabilidade na producao de matéria organica e
manutencao da umidade do solo”.

Entre as condicoes adversas que os/as estudantes atravessaram,
destaca-se a infestacao e ataque de formigas-salva na horta-floresta, que
devastou a producao e impediu trés meses de cultivo, até identificarem
uma solucao. Esse fator motivou a realizacao de pesquisa pelo conjunto da
escola, com as familias do acampamento, sobre possiveis praticas de con-
trole. Conforme expressam os/as estudantes na sistematizacgao. “Optamos,
assim, pelo uso da isca (controle quimico, permitido no cultivo organico).
Apds essa solucao, tivemos uma diminuicao drastica em relacao as formi-
gas, porém continuamos tendo pequenos focos de ataque” (Sapelli, 2017a,
p. 67). Revelam que o retorno da infestacao ampliou os focos de formigas,
ocasiao que motivou novamente a pesquisa: “[..] buscamos pesquisar
como poderia ser feito o controle mediante plantas com propriedades
repelentes, plantamos citronela como agente repelente em todo entorno
do terreno” (Sapelli, 20173, p. 67).

Entre os potenciais educativos das praticas de introdugao a agroeco-
logia das trés Escolas Itinerantes aqui apresentadas, destaca-se o exer-
cicio do planejamento e organizacao coletiva dos/as estudantes, a luta
pela cidadania e a formacao de uma consciéncia ético-politico-ambiental
com intervencao pratica (Leite; Sapelli, 2017). A forca viva dessas praticas
“nao nasceu de inquietagoes didatico-pedagdgicas das disciplinas, mas
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de necessidades sociais das comunidades envolvidas”, inclusive suscitou
debates importantes e a explicitacao de algumas contradi¢des presentes
na forma de producao nas comunidades que geraram “embates e conflitos
em relacao a utilizacao do solo, ao uso ou nao uso de agrotdxicos na pro-
ducao de alimentos, a necessidade de preservacao das nascentes” (Leite;
Sapelli, 2017, p. 67).

Sao processos que articulam as diferentes matrizes pedagdgicas
do MST por meio de estudos e praticas vinculadas aos conteldos esco-
lares, ao trabalho coletivo e a auto-organizacao dos/as estudantes em
conexao aos interesses das comunidades e as questoes latentes a serem
refletidas sobre a preservacao da natureza e das diferentes formas de
vida, sobre a alimentacao e a necessidade de restauragao ecoldgica da
sociedade.

Tendo por referéncia as licdes projetivas elencadas por Caldart (2017),
ao analisarmos experiéncias de insercao da agroecologia nas escolas do
campo, reafirmamos, com a Pedagogia do Movimento, as seguintes ideias-
-forca que se apresentam como potencial que podem contribuir com o
trabalho educativo envolvendo a agroecologia nas escolas do campo:

A agroecologia € uma prdtica social que ndo se constréi murada na escola
(Caldart, 2017): as praticas educativas de introdugao a agroecologia
reiteram essa licao e demonstram ser necessario romper com o limite
que isola o trabalho educativo dos processos vivos que ocorrem fora
da escola para avancar na apropriacao das bases cientificas da agroe-
cologia. O vinculo com outros processos formativos no meio social
ocorreram tanto por interven¢des na comunidade com o trabalho
socialmente necessdrio de recuperacgao e protecao das nascentes,
quanto pelos processos de pesquisa e comunicagao com as familias
acampadas, a exemplo da busca de solucdo para o combate a infesta-
cao de formiga. A realizagdo do inventario da realidade para mapear
as potencialidades e as condi¢cdes na comunidade e da natureza é um
caminho fundamental para sustentar o planejamento escolar em co-
nexao com as relacoes sociais que a circunda e contetidos formativos
com intencionalidade pedagdgica.

Sempre € necessdrio envolver a comunidade (Caldart, 2017): nas trés expe-
riéncias, a participacao da comunidade foi fundamental, em diferentes
dimensoes: na definicao do trabalho social e do local a ser desenvol-
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vido, subsidiando os conhecimentos e técnicas; e na valorizacao dos
saberes da comunidade pela escola, sendo um auto-reconhecimento da
capacidade de transformacao, possibilitando as familias a ampliagao ou
o contato com a agroecologia. Sobre a relacao da escola e comunidade
por meio das praticas agroecoldgicas, apesar de conflitos educativos,
constatou-se “[...] o despertar do interesse pelas questdes da agroe-
cologia e a adocao, por parte de varias familias, de pequenas praticas
agroecolégicas” (Sapelli, 20173, p. 11).

Trabalho social, organizagdo coletiva e auto-organizacdo (Caldart, 2017):
a construcao da autonomia e a apropriacao da condicao organizativa
e coletiva é desenvolvida por meio de acoes que sao profundamente
pedagdgicas. Identificamos nas praticas abordadas a organizacao co-
letiva e auto-organizacao dos estudantes e professores para o estudo,
pesquisa, trabalho manual, reunides, avaliacao, busca de solugoes para
problemas e interacao com a comunidade. Processos fundamentais
para construcao da agroecologia e para a formacgao dos estudantes:
ampliar a condicao de tomar decisoes, planejar coletivamente, dividir
tarefas, executar e avaliar os processos ampliando o potencial educativo
e a condi¢ao humana de agir.

A relagdo com a aprendizagem dos conteudos previstos no plano de
estudos, desde que a escola construa uma intencionalidade pedagdgica
nessa direcdo (Caldart, 2017): o desenvolvimento da agricultura de base
agroecolégica nao assegura a apropriacao do conhecimento disposto
no plano de estudo, necessita planejamento e uma abordagem me-
todoldgica interdisciplinar, que assegure a conexao com as praticas
e a complexidade dos conhecimentos que integram a agroecologia.
Muitos/as professores/as dessas escolas enriqueceram o processo
de ensino-aprendizado entre as praticas agroecolégicas e o ensino
(Sapelli, 2017a).

Os aprendizados coletivos da Pedagogia do Movimento afirmam que
a organizacao do trabalho pedagégico na Escola do Campo concebe o
ambiente educativo descentrado da sala de aula, pois a escola inteira (espa-
cos, tempos, conhecimentos e relacdes) deve ser pensada para educar na
qualidade de totalidade pedagdgica, com suas contribuicoes especificas.

Afirmam ainda que as préticas educativas vinculadas a agroecologia
sao formas de constituir resisténcia nas Escola do Campo, de desenvol-
vimento humano dos/as estudantes, e de fortalecimento dos territérios



>

camponeses e de seu projeto territorial. Expressam caminhos de ressigni-
ficacao da funcgao social, ambiental e humana da escola, que atenda “[...]
as necessidades de desenvolvimento das pessoas e dos coletivos inseridos
em processos de reconstrucao da agricultura, que ajudam a trilhar o cami-
nho de restauracao social e ecolégica do mundo” (Caldart, 2020, p. 9).

a4
PEDAGOGIA HiSTORICO-(RITICA

T

~

A Pedagogia Histérico-Critica vem alcangando relevante abrangéncia
no Pais, apresentando-se como uma base tedrica fundamental na disputa
dos rumos da educacao escolar brasileira, no enfrentamento das contra-
dicoes da educacao escolar capitalista diante da necessidade vital de um
projeto de escolarizagao na perspectiva da emancipagao humana. Destaca-
mos a funcao social da escola na ampliacao da compreensao tedrica dos/
as estudantes da classe trabalhadora, contrapondo-se as orientacoes das
politicas neoliberais que submetem a escola, o curriculo e o trato com o
conhecimento a perspectiva mercadoldgica, fortalecendo as desigualdades
sociais e educacionais no Pafs.

Ao tratar da Organizacao do Trabalho Pedagdgico nas Escolas do
Campo neste Caderno 3, compreendemos que a Pedagogia Histérico-Cri-
tica pode contribuir significativamente com a pratica dos/das educadores/
as das escolas do campo, fornecendo-lhes subsidios que agreguem conhe-
cimentos filoséficos, psicolégicos e didaticos; para que realizem o trabalho
docente tendo em vista o fortalecimento do papel fundamental da escola
na transmissao dos conhecimentos artisticos, cientificos e filoséficos, de
forma sistematizada e intencional, para a assimilagao dos conceitos pelos/
as educandos/as.

Destacamos que as Escolas do Campo sao instituicoes publicas,
com principios democraticos, que tém como funcgao principal, segundo
a Pedagogia Histérico-Critica, a transmissao do conhecimento produzido
e acumulado historicamente para as novas geracdes. Dermeval Saviani, o
fundador da Teoria Histérico-Critica afirma:

No atual contexto, a defesa da educacao, de modo geral, e da escola
publica, em particular, liga-se a defesa da democracia contra o auto-
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ritarismo; a afirmagao da soberania do Brasil contra a subserviéncia
a interesses externos; a civilizacao contra a barbarie. Nesse momento
automadtico é imperioso que os professores se armem de uma teoria
pedagdgica efetivamente critica para incrementar sua resisténcia aos
ataques que vém sendo desferidos contra a populacgao trabalhadora.
E a Pedagogia Histérico-Critica, que surgiu na luta contra a ditadura
empresarial-militar e fortaleceu-se em contraposicao a onda neoliberal,
agora busca constituir-se em instrumento de resisténcia ativa contra o
retrocesso que vem vitimando nosso pais (Saviani, 2019c¢, p. vii, ix).

As primeiras formulagoes da Pedagogia Histérico-Critica surgiram na
década de 1980, durante a Ditadura Civil-Militar no Brasil, com o esforco
individual do professor Dermeval Saviani e os questionamentos advindos
do inicio de suas atividades docentes, avancando posteriormente com
as contribuicdes de pesquisadores/as de varias universidades brasilei-
ras, tendo hoje acumuladas experiéncias de implantacao da Pedagogia
Histérico-Critica em redes de Educacgao Basica municipais e estaduais,
além de programas e projetos de formacao inicial e continuada de pro-
fessores/as. Apresentamos como exemplo o Programa Escola da Terra
sob a coordenacao da Universidade Federal da Bahia (Santos, 2020) e
da Universidade Federal do Ceard, no trabalho com professores/as das
classes multisseriadas do campo, quilombolas e indigenas (Menezes;
Moreira; Zientarski, 2016).

No Ceara, conforme sinaliza uma Tutora do Programa Escola da Terra,
em duas edicoes:

Logo que o curso de aperfeicoamento iniciou, quando no Primeiro
modulo foi trabalhada a questao que envolve o trabalho, no sentido
ontolégico e o trabalho estranhado, quando fomos adentrando no es-
tudo do materialismo histérico-dialético e quando as formagdes iniciais
foram acontecendo, passamos a estudar a Pedagogia Histérico-Critica,
nds professores do campo, indigenas e quilombolas, tomamos um susto.
Alguns pensaram em desistir, porque era dificil e porque tinhamos muitas
dificuldades para desenvolver as aulas para duas a trés séries na mesma
sala de aula, queriamos receitas de como fazer acontecer o trabalho
em classes multisseriadas, pensdvamos que muita teoria nao ajudava.
Com o passar do tempo, a medida que fomos assimilando os contetdos,
nossa expectativa foi mudando. Quando estavamos concluindo o curso,
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queriamos mais formacao, passamos a entender que tinhamos nas maos
uma proposta pedagogica que contribuia para agregar os conteudos,
nao dividir em fragmentos e se preocupar apenas com os resultados das
avaliacoes, como algumas propostas fazem (Sol, professora da escola do
campo e tutora do Programa Escola da Terra 2022).

A narrativa da educadora/tutora do Programa Escola da Terra retrata,
em parte, os desafios enfrentados com a operacionalizacao do Programa
no estado do Ceara, que atendeu em torno de 1.700 professores das clas-
ses multisseriadas no Curso de Aperfeicoamento e 120 no “Curso de
Especializagao em Educacao do Campo e Pedagogia Histérico-Critica:
Escola da Terra”.

Na Bahia, o referido Programa, coordenado pelo Grupo de Estudo
e Pesquisa em Educacao do Campo da UFBA (Universidade Federal da
Bahia), foi implementado sob a forma de Curso de Aperfeicoamento com
carga horaria de 200 horas. Apds complementacao de 160 horas, transfor-
mou-se em Curso de Especializacao em Pedagogia Histérico-Critica para
as Escolas do Campo, com carga hordria total de 360 horas, atendendo em
quatro versoes 2.063 professores de 13 territérios e 66 municipios baianos,
organizados em 16 polos formativos, no periodo de 2014 a 2018.

A Pedagogia Histérico-Critica parte do reconhecimento dos limites das
pedagogias denominadas por Demerval Saviani de ndo criticas. O debate
educacional progressista no contexto ditatorial brasileiro, que envolvia a
critica ao proprio sistema, situava-se na vertente marxista, com a qual se
identificavam as pedagogias criticas. Saviani foi pioneiro em identificar
as contradicdes na sociedade e nas teorias nao criticas e formular uma
teoria pedagdgica, com carater revolucionario, ao defender os interesses
das classes trabalhadoras.

O carater critico de tais teorias socioldgicas sobre a educagao escolar
era interditado pelo reprodutivismo, que resulta de uma visao mecanicista
sobre a escola e de suas possibilidades para a classe trabalhadora. Nao
havia movimento de superacao indicado. Imperava a falta de perspectivas
em se disputar a escola e coloca-la a servico dos interesses emancipatérios
das classes trabalhadoras, sendo possivel, no maximo, a efetivacao de uma
educacao proletdria fora dos limites da escola. Dentro deste prisma, a luta
de classes na escola seria sempre frustrada pela ideologia burguesa.



>

Saviani dedicou-se a elaboracao de uma concepcao pedagdgica criti-
co-dialética, que nao fosse reprodutivista. Uma pedagogia para o enfren-
tamento da “tarefa de superar tanto o poder ilusério, que caracteriza as
teorias nao criticas, quanto a impoténcia, decorrente das teorias critico-
-reprodutivistas; ao colocar nas maos dos educadores um instrumento
de luta capaz de permitir-lhes o exercicio de um poder real, ainda que
limitado” (Saviani, 2012, p. 30).

Ele buscou compreender a questao educacional com base no desen-
volvimento histérico, com base no materialismo histérico-dialético, ou seja,
“acompreensao da histéria a partir do desenvolvimento material, da deter-
minacao das condicoes materiais da existéncia humana” (Saviani, 2008, p.
88). A defesa de que seria garantido o acesso aos conhecimentos cienti-
ficos, classicos, elaborados ao longo da histdria, aos/as trabalhadores/as,
para compreensao da realidade e construcao de alternativas para altera-la,
tornou-se um dos principais fundamentos da Pedagogia Histérico-Critica.

A escola nao é a Unica possibilidade de socializagdo do conhecimento
sistematizado; no entanto “continua sendo o espago mais avancado para
o desenvolvimento da escolarizagao de criangas, jovens e adultos” (Taf-
farel, 2013, p. 19). A Pedagogia Histérico-Critica busca articular o trabalho
pedagdgico com as relacdes sociais que se estabelecem na sociedade. Esta
atenta aos “determinantes sociais da educacao”. Destaca a importancia
da praxis, que se apresenta como “um conceito que articula a teoria e a
pratica”, uma pratica fundamentada na teoria (Saviani, 2013a, p. 120). No
entendimento de Saviani, a praxis remete ao método e esse método se
mostra histérico e dialético, utilizado para entender a sociedade capitalista,
seus desdobramentos e o porvir da sociedade socialista.

Segundo Paulo Netto (2011), 0 método nao é uma receita que se apre-
senta com solucao imediata, ou um passo a passo, cheio de etapas, de onde
surgira um diagndstico dos problemas sociais. Ele serve para compreender
a histéria de maneira dialética.

Marx e Engels destacam a importancia de conhecer a histéria da
sociedade para entendermos as a¢oes humanas nas mais diversas esferas
sociais e filoséficas. Seu método € histérico e a partir dele se desenvolve
um estudo para as primeiras aproximacgoes e ideias de determinado objeto
de estudo. A Figura 2 apresenta esse processo.
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Figura 2: Processo para as primeiras aproxima
¢oes e ideias de determinado objeto de estudo
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Fonte: elaboracdo de Hermeson Claudio Menezes para este Caderno (2023)

A Figura 2 elucida o movimento do conhecimento e deixa evidente que,
apesar de arealidade concreta ser o ponto de partida nos estudos, ela nao
existe por si s, mas se constitui como resultado de uma totalidade, sintese
de multiplas determinagdes, como afirma Marx (2011, p. 76):

O concreto é concreto porque € a sintese de multiplas determinacdes,
portanto, unidade da diversidade. Por essa razao, o concreto aparece
no pensamento como processo da sintese, como resultado, ndao
como ponto de partida, ndo obstante seja o ponto de partida efetivo
e, em consequéncia, também o ponto de partida da intuicao e da
representagao (Marx, 2011, p. 76).

Entender o concreto é compreender que ele é resultado de um processo
histérico, da relacao de diferentes categorias que se desenvolveram nas
mais variadas épocas. Partir desse concreto, de seu movimento histérico e
categorias que nele resultaram permite entender o que levou a sua criacao
e que processos o fazem se desenvolver.

Para o desenvolvimento de uma teoria, o/a pesquisador/a precisa
compreender a estrutura e a dinamica real do objeto independente de
suas aspiracgoes. A teoria, para Marx, € “a reproducao ideal do movimento
real do objeto” (Paulo Netto, 2011, p. 20). A teoria é quando o movimento
real e concreto do objeto pesquisado é interpretado no nivel das ideias.
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O/a pesquisador/a avanca quando passa da aparéncia fenoménica
para a esséncia, daquilo que ele pesquisou. Todo estudo inicia com sua
aparéncia real e, através da pesquisa, € possivel buscar, de fato, sua
esséncia. Aparéncia e esséncia divergem em seus conceitos, podendo ser
entendidas também como o ponto de partida e chegada do objeto a ser
pesquisado.

Com base nesses pressupostos, Saviani compreende o método
pedagdgico, num movimento que incorpora a categoria “mediacao” no
processo pedagégico. A Educagao é vista como uma atividade mediadora
no seio da pratica social global (Saviani, 2013a, p. 129). A pratica, portanto,
é ponto de partida e de chegada. Isso corresponde, no método pedagdgico,
aos fundamentos do materialismo histérico-dialético, envolvendo, ainda,
aspectos como o conhecimento, o conteldo e o trabalho do/a professor/a
em todas as suas dimensoes.

Na conjuntura atual de hegemonia burguesa na Educacao, no Estado,
na Politica, na Economia e na Sociedade, é necessario problematizar,
expor as necessidades, limites e contradicoes para que a escola realize a
sua finalidade: o melhor ensino possivel para as filhas e filhos das classes
trabalhadoras.

A conquista da humanidade pelos individuos singulares nao pode ser
tratada como um ato espontaneo e assistematico. A Pedagogia Histérico-
Critica é o “dispositivo que estabelece que a Ciéncia da Educacao tem
como objetivo transmitir os conhecimentos que os sujeitos que nascem na
espécie humana precisam assimilar, para que se constituam efetivamente
como seres humanos.” (Saviani, 2019a, p. 41). Afinal, “a natureza humana
nao é dada aos sujeitos humanos com o seu nascimento, mas € produzida
pelos préprios homens e mulheres sobre a base da natureza biofisica”
(Saviani, 20193, p. 41).

O trabalho educativo consiste no ato de produzir, em cada pessoa
singular, a humanidade que é produzida historicamente pelo conjunto
dos homens e mulheres (Saviani, 2019a, p. 41). A consciéncia dessa
necessidade direciona o trabalho pedagdgico para o planejamento e a
organizacao dos meios (contetdo, espacgo, tempo e procedimentos) pelos
quais, progressivamente, cada sujeito singular realiza, na forma da segunda
natureza, a humanidade produzida historicamente” (Saviani, 2019a, p. 41-42)
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A organizacao politica, curricular e pedagdgica da escola, com o
objetivo de propiciar a conquista da humanidade por cada sujeito singular,
coaduna-se com o principio da omnilateralidade, uma educacao voltada
para a efetivacao das maximas possibilidades e socializacao das méximas
conquistas da humanidade para cada filho/a da classe trabalhadora e da
busca pelo exterminio do sistema social sustentado na propriedade privada
dos meios e instrumentos de producao e na exploracao do trabalho da
gigantesca parte dos sujeitos das classes trabalhadoras.

A Pedagogia Histérico-Critica cumpre o chamado aos/as educadores/
as a responsabilidade para se engajarem na superagao da sociedade
capitalista e na construgao de umaoutra sociedade onde o “género humano
possa tornar efetivas todas as suas potencialidades de desenvolvimento
livre e universal e, a0 mesmo tempo, a vida de todos os sujeitos se situe no
mesmo plano de universalidade e liberdade” (Duarte, 2014, p. 42).

Essa matriz educativa defende que devem ser dadas as condicdes
para que cada sujeito e todos os sujeitos se tornem “senhores efetivos da
realidade social” (Duarte, 2011, p. 21). Isto torna imperativa a necessidade
de fazer valer o ditado: “sem dominar o que os dominantes dominam, os
dominados nao chegam a se libertar da dominacao” (Saviani, 2019, p. 159).

A educacao, como uma mediacao, possibilita que a nova geracgao
incorpore o que foi herdado das geracoes anteriores, tornando-as agentes
ativos no processo de desenvolvimento e transformacao das relagoes
sociais.

A Pedagogia Histérico-Critica se enraiza na realidade escolar, visto
que a escola tem funcao “especificamente educativa, propriamente
pedagdgica” ligada ao conhecimento. E importante reconhecer a
importancia da escola e reorganizar o trabalho educativo considerando
o saber sistematizado, pois, a partir dele, se define a especificidade da
escola. E necessario: considerar a ambiguidade que envolve a escola, os
determinantes sociais da educacao; e compreender que as contradicoes
da sociedade marcam a escola. Nesse sentido, o papel do/a professor/a
é importante, tendo em vista que ele/a deve se posicionar diante das
contradicoes e contribuir para desanuviar questdes que envolvem as
ambiguidades e imprimir uma direcao a questao que envolve a educagao.
Nessa esteira, Saviani sublinha que,
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dai decorre um método pedagdgico que parte da pratica social onde
professor e aluno se encontram igualmente inseridos ocupando, porém,
posicoes distintas, condicao para que travem uma relagao fecunda
na compreensao e encaminhamento da solucao dos problemas
postos pela pratica social, cabendo aos momentos intermediarios
do método identificar as questoes suscitadas pela prdtica social
(problematizacao), dispor os instrumentos tedricos e praticos para
a sua compreensao e solugao (instrumentacao) e viabilizar sua
incorporagao como elementos integrantes da prépria vida dos alunos
(catarse) (Saviani, 2016, p. 21).

Quanto a relacao entre a Pedagogia Histoérico-Critica e a Educacao
do Campo, a primeira se coloca como uma orientagao pedagdgica que
corresponde aos anseios da escola, que tem a pratica social dos/as
educandos/as do campo como ponto de partida e chegada; a realidade
do campo e de seus sujeitos é analisada a partir do conhecimento cldssico,
por meio do saber sistematizado.

A Pedagogia Histoérico-Critica pode contribuir para assegurar uma
educagao que sustente teoricamente os/as educadores/as em sua acao
educativa, diante da realidade que envolve o campo, na luta pela construcao
de uma sociedade que supere a divisao em classes, o que se dard por meio
da socializacdao de todos os meios de producao e das forcas produtivas
em beneficio da humanidade (Saviani, 2016). Essa tarefa é histérica e
necessaria.

A Pedagogia Histérico-Critica, como fundamento tedrico-
metodolégico, pode alicercar a organizagao curricular e pedagdgica das
escolas do campo compreendendo que o “eixo articulador do curriculo
é a pratica social histérica por meio da qual os homens e as mulheres
transformam a realidade, produzindo o mundo humanizado”. Isto se
traduz pela categoriatrabalho, entendido como atividade especificamente
humana de transformacao consciente da natureza e da sociedade
(Malanchen, 2016, p, 208).

A Pedagogia Histdrico-Critica possui sua prépria orientagao
metodoldgica com base nos fundamentos da educacao, considerando a
psicologia, a sociologia, a histéria e a filosofia. Ela parte do pressuposto
de que o processo educativo surge de uma necessidade colocada pelo
desenvolvimento histérico, como condicao de superagao das determinagoes
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naturais da existéncia humana, tendo como elemento fundante o trabalho.
Posto que nao nascemos humanos, precisamos desenvolver em nds
mesmos a humanidade, sendo essa uma necessidade colocada pela
pratica social, as caracteristicas humanas devem ser adquiridas por meio
da atividade educativa.

Nesta perspectiva, Saviani (2008) aponta as duas faces do objeto
da educacao: “de um lado, a identificacao dos elementos culturais
que precisam ser aprendidos pelos sujeitos da espécie humana para
que eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente,
a descoberta das formas mais adequadas para atingir este objetivo”
(Saviani, 2008, p. 13).

Quanto a primeira (a identificagao dos elementos culturais que
precisam ser assimilados), trata-se de identificar o essencial e o acidental,
o principal e o secundario, o fundamental e, ainda, o acessério; ou seja,
trabalhar com o “classico”. Saviani (2008) destaca, portanto, que: “o
classiconao se confunde com o tradicional endo se opde, necessariamente,
ao moderno e muito menos ao atual. O classico é aquilo que se firmou
como fundamental, como essencial” (ibid., p. 14). Portanto é importante
salientar que “classico é aquilo que resistiu ao tempo, logo sua validade
extrapola o momento em que ele foi proposto” (Saviani, 1991, p. 101).

Para Sena (2020), “o sentido de classico” é aquilo serve de referéncia
as geragoes posteriores, sao elaboracdes avancadas, embora nascidas
em uma época determinada”. Nesse sentido elas “extrapolam os limites
dessa época, mantendo o seu interesse mesmo para as épocas ulteriores”
(Saviani e Duarte, 2010, p. 431). Sena argumenta, a luz de Saviani (2003,
p. 58), que “constituem-se classicos os conhecimentos que ultrapassam
os interesses particulares de pessoas, classes, época e lugar” e, por essa
razao “sao essenciais para o avanco do trabalho material e imaterial
para compreensao da realidade histérica e como ferramenta para sua
transformacao” (Sena, 2020, p. 112).

Ao pensarmos, na Educagao do Campo, sobre o que é essencial
e precisa ser desenvolvido, podemos partir da prépria realidade que
envolve o campo e o que acontece nessa realidade da luta de classes,
por exemplo o trabalho e as contradicoes que envolvem a propriedade
da terra, a agricultura familiar X agronegécio, o uso e exploracao da
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forca de trabalho, o uso de agrotéxicos e das sementes transgénicas.
Outro aspecto importante é a compreensao do campo e da cidade nao
como dicotomia, um como atrasado e outro desenvolvido; pelo contra-
rio, eles se completam e tém relagdes de interdependéncia. Este é um
outro aspecto que precisa ser considerado essencial e que diz respeito
a Educacao do Campo, como forma de resisténcia, de luta e que fincou
estacas afirmando seu espaco formativo. Podemos ainda dizer que é
fundamental a compreensao das relagdes entre o ser humano e a natu-
reza, dado o trabalho desenvolvido no campo e, para além disso, que o
campo é um dos lugares onde ainda a natureza nao foi tao devastada,
embora o agronegdcio avance a passos largos.

Essas, portanto, sdo algumas contradicoes que envolvem o campo,
que superam o imediato, o espontaneismo; a categoria da mediacao
é fundamental nesse processo, tendo o/a educador/a um papel funda-
mental, conforme ja destacamos. Esse conhecimento, aliado aos demais
conteldos que sao trabalhados nas disciplinas escolares, contribuem
para a instrumentalizacao de “carater histérico, matematico, cientifico
literdrio, etc., que o professor deve assegurar aos alunos”, na contramao
da divisao dos saberes e fragmentacao dos contetidos que compoem os
curriculos escolares (Pagnoncelli; Malanchen; Matos, 2016, p. 7).

Quanto a segunda face do objeto da educacao (a descoberta das
formas mais adequadas de desenvolvimento do trabalho pedagégico),
Saviani (2008) indica tratar-se da “[...] organizagdao dos meios (contelddos,
espaco, tempo e procedimentos) por meio dos quais, progressivamente,
cada sujeito singular realize, na forma de segunda natureza, a humanidade
produzida historicamente” (Saviani, 2008, p. 14).

O vinculo da escola com a ciéncia reafirma-se frente a duas tarefas
fundamentais: 1) propiciar a aquisicao dos instrumentos que possibilitam
0 acesso ao saber elaborado e 2) propiciar o préprio acesso as referéncias
bdsicas desse saber, para as quais destaca-se fundamentalmente a neces-
sidade de ensinar a ler, escrever, contar, as referéncias basicas das ciéncias
naturais e das ciéncias sociais. Estas tarefas educacionais dificilmente serao
cumpridas se estiverem baseadas na espontaneidade e na reproducao da
cotidianidade no ambito escolar, portanto estao distantes de um trabalho
pedagdgico sistematizado (Saviani, 2008, p. 138).
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Considerando que na sociedade de classes predomina a divisao
do saber, e o conhecimento é tornado instrumento de dominacao de
classe, interessa a burguesia a apropriagao do patrimoénio cultural
historicamente desenvolvido como forma de manutencao da dominacao,
exploracao e expropriacao da classe trabalhadora. Isto ocorre pois,
sem o dominio dos conteldos culturais, os membros das camadas
populares “[..]nao podem fazer valer os seus interesses, porque ficam
desarmados contra os dominadores, que servem exatamente desses
conteudos culturais para legitimar e consolidar a sua dominacao”
(Saviani, 2016, p. 59).

Portanto, a necessidade de superacdao do modo de producao
degradante exige apropriacao dos conhecimentos cientificos, filoséficos
e artisticos pela classe trabalhadora. Assim, a auséncia de acesso aos
conhecimentos elaborados pela pratica social torna a classe trabalhadora
alheia a realidade, dado processo de naturalizacao da condicao de
dominacao de classe e subsuncao do trabalho ao capital. Desta forma,
a educacao com as bases tedricas defendidas pela Pedagogia Histérico-
Critica torna-se uma aliada imprescindivel na luta contra o capital.

O método de ensino préprio a Pedagogia Histoérico-Critica, segundo
Saviani, possui cinco passos articulados e interdependentes no trabalho
pedagdgico: pratica social, problematizacao, instrumentalizacao, catarse
e pratica social (Saviani, 2016, p. 70-73).

Saviani (2016, p. 22) ressalta que a pratica social é comum a
professores/as e alunos/as, porém vivenciada diferentemente por eles/
as; enquanto o professor/a tem uma visao sintética da pratica social, a
compreensao dos alunos/as manifesta-se na forma sincrética.

Saviani (2016, p. 24) afirma que a pratica social global esta subsumida as
praticas econdmico-produtivas, assim como as praticas culturais envolvem
as acoes de diferentes tipos que integram a vida no campo. A pratica social,
como ponto de partida e de chegada do trabalho pedagégico na Educacao
do Campo, parte da clareza de que o campo é um espaco de contradicdes,
disputas, lutas sociais e conflitos. Assim, “[ ...] o professor precisa ter clareza
desse quadro ja no ponto de partida, pois essa é uma condicao para que
ele possa concorrer, pelo trabalho educativo, para que os alunos ascendam
a essa compreensao no ponto de chegada” (ibid., p. 36).
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A problematizacdo caracteriza-se pela identificacao dos proble-
mas que precisam ser solucionados no ambito da pratica social e dos
conhecimentos necessarios ao dominio em seu favor. A problematizacao
emerge da pratica social como produto das determinagdes histdricas e,
em seus objetivos, estao as possibilidades de superagao. “O problema,
filosoficamente, compreende as demandas necessérias a existéncia de
determinado fendmeno que impulsionam a acao tendo em vista o seu
atendimento. O problema se identifica, assim, com aquilo que ainda nao
existe, mas precisa existir” (Martins, 2016, p. 291). Desta forma, pode-se
concluir que o problema consiste em uma questao cuja resposta nao se
conhece, mas precisa conhecer.

Em relagao a Educacao do Campo, a problematizacao consiste em
um passo fundamental para detectar as questdes que precisam ser resol-
vidas no ambito da pratica social, que envolve o campo e seus sujeitos,
para a partir dai procurar alternativas sobre como a educagao podera
encaminhar as devidas solucoes. Trata-se de questdes que envolvem a
materialidade, a realidade do campo, por exemplo, se fosse discutir a
questao do trabalho, a venda da forca de trabalho do camponés para o
agronegocio, em que este se torna um subproletario, ou entao o trabalho
em situagao analoga a escravidao a que muitos/as camponeses/as sao
submetidos/as; tudo isto exige a apreensao do conceito e do significado
do trabalho no sentido ontoldgico e o trabalho estranhado, alienado.
Portanto, para que se compreenda a problematica que envolve o traba-
lho sob 0o modo de producao capitalista, é fundamental a apropriacao
do instrumental tedrico e pratico que leva a busca por solucdes para os
problemas detectados na pratica inicial.

A instrumentalizacdo diz respeito a apropriacao dos instrumentos teo-
ricos e praticos requeridos pelos problemas, detectados na pratica social.
Neste sentido, trata-se do momento em que os/as alunos/as se apropriam
dos conhecimentos tedricos e praticos, obtidos pela transmissao direta
ou indireta do/a professor/a, assim como o/a professor/a pode indicar os
meios pelos quais a transmissao venha se efetivar. Este passo é radicado na
“apropriacao pelas camadas populares das ferramentas culturais necessa-
rias a luta social que travam diuturnamente para se libertar das condicoes
de exploracao em que vivem” (Saviani, 2016, p. 71).
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A catarse corresponde a “efetiva incorporacao dos instrumentos
culturais transformados agora em elementos ativos de transformacao
social” (ibid)). Trata-se de um processo intrinsecamente vinculado com o
acesso ao patrimonio cultural, sem o qual se comprometem as funcoes
psicolégicas superiores que nos permitem pensar o real concreto. O que
constitui o psiquismo humano sao as funcgoes psiquicas, que se trans-
formam no processo de superacao do legado da natureza, por conta da
apropriacao da cultura. Ao produzir suas condicdes de vida, os produtos
do seu trabalho, o homem elevou seu psiquismo a um nivel superior,
assim as fungoes superiores compreendem as atribuicoes e propriedades
do psiquismo, cuja origem se encontra na vida social, na produgao e
apropriacao da cultura (Martins, 2016).

Por fim, o ponto de chegada, a prdtica social. Aqui ha um grande avango
em relacao a pratica social inicial; posto que a partida nao corresponde
mais ao sincretismo inicialmente elaborado pelos/as alunos/as. Nesse
ponto, “[...] a0 mesmo tempo em que os alunos ascendem ao nivel sincré-
tico em que, por suposto, ja se encontrava o professor no ponto de partida,
reduz-se a precariedade da sintese do professor, cuja compreensao se
torna mais e mais organica” (ibid.). E importante este destaque ao tornar
evidente a caracteristica principal dos niveis de compreensao do/a pro-
fessor/a e do aluno/a em relacao a pratica social, especialmente quanto a
especificidade da relagao pedagégica.

E importante destacar, conforme Martins (2016, p. 203), que esses
passos referidos ndao se constituem em uma sequéncia didatica, uma vez
que sao balizados, metodologicamente, pela andlise das fungdes sociais
da educacao escolar, da formacao de professores/as, da proposicao de
projetos politico-pedagdgicos e, também, dos aspectos didaticos da pra-
tica docente.

A Pedagogia Histérico-Critica contrapoe-se a educacgao escolar vol-
tada a cotidianidade, ao espontaneismo e ao imediatismo das condicoes
educacionais e dos fendmenos sociais. Ela defende uma organizacao
metodolégica que busca criar condi¢des a superagao da contradicao da
negacao do conhecimento escolar a classe trabalhadora, propondo uma
pratica de luta e resisténcia a légica inerente a sociedade de classes, na
qual persiste a divisao do saber.



<oPRE AS TEORIAS PEPAGOGICAS.
(ONSIPERACOES REFLEXIVAS

As reflexdes aqui apresentadas sobre as quatro matrizes pedagdgicas

envolvem principalmente aspectos tedricos que gostariamos de ver mate-
rializados na organizacao do Trabalho Pedagdgico de nossos docentes que
atuam com as escolas multisseriadas nos territérios, camponeses, ribeiri-
nhos, quilombolas e extrativistas e vem recebendo formacao continuada
por meio do Programa Escola da Terra no Brasil.

Ao tratarmos sobre a concepc¢ao de Educacao Popular na Pedago-
gia Freiriana, destacamos o vinculo que se estabelece entre a politica e
a educacao, a educacao e classe social, o conhecimento e a educacao, a
educacao e a cultura e entre a educacao e o projeto de sociedade. Com
este entendimento, a educacao definitivamente deixa de ser pratica neutra
e ganha o significado de ato politico (Freire, 1985). Ao realizar a formacgao
politica, a formacgao para a agao, relacionando-a com os processos de luta
e de organizacao das classes populares, busca-se a transformacao social.
A concepcao Freiriana precisa ser entendida como politica e educativa,
pois concebe o ser humano como sujeito histérico, ontolédgico inconcluso
(Freire, 1987). Trata-se, portanto, de um sujeito que se constréi socialmente
nas relacoes que estabelece com outros seres humanos e com o mundo,
com vistas a transformacao.

Ao apresentar a “A Pedagogia do Movimento”, compreendemos,
com Roseli Caldart, que ela tem a sua génese no trabalho educativo do
MST, como fundamento de sua formulacao na entrada do século XXI,
mediante os desafios politico-pedagdgicos da Educacao do Campo. A
Pedagogia do Movimento defende uma concepgao de educagao como
um processo de formacao humana que reconhece os sujeitos sociais
coletivos em luta como integrantes da matriz pedagégica. A Pedagogia
do Movimento apresenta uma concepcao de escola do campo como
totalidade pedagdgica. O ambiente educativo extrapola a sala de aula,
alargando a intencionalidade pedagdgica da escola em sua relagao com
as lutas, com a organizacao coletiva, com o trabalho, envolvendo as con-
tradicoes que fazem parte da vida social.
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Apresentamos, ainda, uma discussao sobre a Pedagogia Socialista que,
conforme Freitas (2015, p. 7), “é um espaco de associacao e de teorizacao
de praticas educativas protagonizadas pelos trabalhadores ao redor do
mundo e conduzidas (na teoria e na pratica), desde seus objetivos de
classe, para construcao de novas relacdes sociais de carater socialista”.
Krupskaya (2017), em sua obra A Construcdo da Pedagogia Socialista, tece
criticas a escola burguesa e consideracdes para a construcao da escola
socialista, pautada no estudo, na auto-organizagao, no trabalho coletivo
e em contelidos com vinculos com a vida dos sujeitos da escola, filhos/as
de trabalhadores/as. A educagao, na perspectiva da Pedagogia Socialista,
é construida coletivamente e pautada pela ciéncia e pelas condicdes reais
de vida da populacao.

Na obra Fundamentos da Escola do Trabalho, Pistrak (2000) contribui
com a compreensao de que, para acontecer uma transformagao na escola,
nao basta apenas alterar os contelidos nela ensinados, precisa mudar o
seu jeito. Trata-se, portanto, de mudar suas praticas e sua estrutura de
organizacao e funcionamento, fazendo com que seja coerente com os
novos objetivos de formacao de sujeitos capazes de participar ativamente
do processo de construcao de uma nova sociedade.

A Pedagogia Histérico-Critica, por sua vez, contribui para pensar uma
outra proposta de Organizagao do Trabalho Pedagdgico com as escolas do
campo. A partir dos estudos de Dermeval Saviani e outros/as pesquisado-
res/as que discutem esta concepcao tedrica, a Pedagogia Histérico-Critica
vem avancando no Brasil, ao se pautar por uma base tedrica densa, na
disputa dos rumos da educagao escolar brasileira, com umarigorosa com-
preensao analitica acerca da natureza da educacao e do papel da educacao
escolar em sua relacao com a sociedade.

Saviani (2011) sugere um movimento como processo pedagdgico, em
que a educacao é entendida como mediagao no interior da pratica social
global. Isso significa que, enquanto realiza a mediagao da pratica histérica
e social do conjunto dos individuos em cada sujeito singular, a escola efe-
tiva e garante a humanizagao de todos os sujeitos.

No que diz respeito a relagao entre essas teorias pedagdgicas e a
Educacao do Campo, pode-se afirmar que temos um projeto histérico em
disputa e é importante ressaltar sua articulacao com a ciéncia pedagdgica.
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Isto porque a teoria educacional apoiada em um projeto histérico discute
as relagoes entre educacao e sociedade.

Esperamos ainda que as discussoes sobre as matrizes pedagogicas
contribuam para pensar e fazer a escola publica dos povos do campo, das
aguas e das florestas, considerando um contetido e forma que afirme sua
funcao social emancipadora.
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Para pensar e fazer a organizacao do trabalho pedagégico da Escola
do Campo, na atualidade, é preciso reunir todas/os as/os envolvidas/os no
processo educativo para dialogar e decidir, efetivando a praxis da gestao
democrética. Afinal, a escola é dos/as e com os/as estudantes; da comuni-
dade e dos movimentos sociais; ela é dos/as docentes; ela é publica estatal.

Pensar e fazer a organizacao do trabalho pedagégico é transformar a
Escola num coletivo de convivéncia e aprendizagem. Nao existem aquelas
famosas expressdes que vivemos dizendo: “pra mim isso foi uma escola”,
“hoje tive uma escola, aprendi muito”, aprendi na escola da vida”, “a escola da
vida ensina”? Queremos dizer que a escola precisa se fazer Escola, se organi-
zar para realizar a formacao humana, para aprender o conhecimento, para

aprender a conviver em coletivo, para viver o presente e sonhar o futuro.
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Organizar a Escola do Campo formando construtores/as do futuro, ou seja,
estudantes que vao transformar a sociedade.

Importante! Nao estamos tratando de uma participagao espontaneista
dos/as envolvidos/as, mas uma participagao organizada, em que cada um
dos sujeitos tem contribuicoes a dar. Mais importante ainda, vocé, profes-
sora e professor, docente, gestora e gestor que é mediador/a de todo esse
trabalho, nao podemos abrir mao da organizacao do trabalho pedagégico
da escola. Algumas questdes para pensar nos diferentes grupos e no cole-
tivo: O que queremos da escola na comunidade? Que formacao preten-
demos? Como fazer a escola do conhecimento, a escola da vida? Vamos
formar alunos/as ou estudantes? Existem outras experiéncias de fazer a
Escola do Campo que podem ajudar a fazer a nossa? Existem legislacoes
que nos amparam para fazer a Escola do Campo?

Foi pensando nessas questoes e tantas outras que apresentamos, na
primeira parte do Caderno, quatro matrizes tedricas: a Pedagogia Freiriana,
a Pedagogia Socialista Soviética, a Pedagogia do Movimento e a Pedagogia
Histdrico-Critica. Todas elas influenciaram e influenciam a organizacao do
trabalho pedagégico que defendemos. Essas matrizes sao o fundamento
da pratica, aquilo que sustenta o nosso fazer, portanto, a praxis. Impor-
tante! Ler as referidas obras ajuda na tomada de decisdes que precisam ser
mediadas por vocé. Como ja destacamos, cada uma das matrizes tedricas
tem contribuicoes tedricas e praticas, que chamamos de praxis.

Foi por estudar, conhecer, experimentar e vivenciar essas matrizes no
Programa Escola da Terra, durante a formagao continuada de professores/
as no Brasil, que decidimos |he apresentar possibilidades de préaxis para
pensar e fazer a organizagao do trabalho pedagdgico da Escola do Campo
no seu contexto. Sao elas: a Praxis da Gestao Democratica, o Projeto Poli-
tico-Pedagédgico; o estudo da realidade; a Praxis do Acesso aos Conheci-
mentos; a Praxis do Agrupamento e Reagrupamento dos Estudantes na
Organizacao Escolar; a Praxis dos Tempos Educativos; a Praxis do Trabalho
na Escola; a Praxis da Auto-Organizacao Estudantil; a Praxis do Jornal
Escolar, a Biblioteca Popular; as Festas das Sementes Crioulas; a Praxis
da Avaliacao e do Planejamento Escolar. Todas essas envolvem o trabalho
coletivo e a formacao continuada das educadoras e educadores (Hammel;
Ferreira; Gehrke; Finato, 202).
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Com esta tarefa feita, muitas pessoas poderao se perguntar: “A Escola
do Campo estard pronta e arrumada para fazer o trabalho pedagdgico?”,
certamente nao. Entendemos que, embora tal processo possa ser de grande
ajuda, cabe ao seu coletivo seguir pensando e fazendo de acordo com o
seu contexto, tendo como inspiragao e referéncia as matrizes tedricas.

Cada uma das praxis que apresentamos a seguir esta vinculada, ora
mais, ora menos, a uma das matrizes tedricas. Também podemos ter
elementos de diferentes matrizes presentes em uma Unica praxis. Estas
praxis, articuladas entre si de diferentes maneiras e vinculadas as matrizes
tedricas de variadas formas, sao fundamentais para a construcao da Escola
Publica do Campo, das Aguas e das Florestas. A este respeito, lembramos:
todas e todos sdo construtores da Escola Puiblica do Campo, das Aguas e
das Florestas. Leia, pense, crie, transforme, adote algum dos elementos/
préaxis na perspectiva de “arrumar a Escola do Campo, das Aguas e das
Florestas”, na logica da Educacao do Campo protagonizada com os movi-
mentos sociais no Brasil. Que facamos, juntos e juntas, a Escola de Direito
dos povos do campo, das dguas e das florestas em nosso Pais.

1
PRAxIS DA GESTA0 DEMOCRATICA DA E<SColA

Do (AMPo, PAS AGUAS E DA< FlorESTAS

A gestao democratica da Escola do Campo é elemento fundamental e
uma condicao pararealizar a organizacao do trabalho pedagdgico. A Escola
do Campo é da comunidade, ela é dos/as estudantes, dos/as professores/
as, dos movimentos sociais; ela é a escola publica do campo, entao todos/
as precisam estar nela, afinal, “Escola é Vida na Comunidade”.

Uma gestao democratica escolar requer trabalho coletivo, vivéncia de
participagao, auto-organizacao dos/as estudantes, clareza de objetivos e
capacidade de escuta respeitosa de todos os sujeitos envolvidos com a
escola. Para a Educacao do Campo, é fundamental que a Escola fortaleca,
em sua forma organizativa, os principios indispensaveis para a constru-
cao de uma sociedade baseada na justica e igualdade. Entre eles estao:
o conhecimento da realidade social nas suas contradicoes; a auto-orga-
nizacao para enfrentamento dos problemas impostos por essa realidade;
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e a construcao de uma consciéncia coletiva de classe capaz de projetar o
futuro (uma outra sociedade), tendo a justica e igualdade como horizontes.

A participacao é um dos principios fundamentais da gestao demo-
cratica. Na organizacao do trabalho pedagdgico da escola, ela se vincula
ao desenvolvimento da autonomia dos sujeitos para que eles exercitem
diversas formas de vivenciar e colaborar com a vida escolar e comunitaria.
A participacao de estudantes, professores/as e comunidade no processo de
gestao é um instrumento importante para dar sentido coletivo ao trabalho
escolar, uma vez que a escola é uma instancia educativa e tudo que ela
propicia de vivéncia tem relacao direta com o projeto de sociedade que se
deseja afirmar.

Uma escola tem que ser gerida fortalecendo os principios democra-
ticos e publicos. Por esta razao, os processos devem ser cuidadosamente
pensados de modo que eles expressem os objetivos da educacao, tanto no
que diz respeito aqueles sinalizados na Constituicao Federal (CF), na Lei
de Diretrizes Bases da Educacao (Lei n? 9.394/996) — LDB, nas Diretrizes
Curriculares da Educacgao Basica e nas Diretrizes da Educacao do Campo
quanto aqueles definidos pela rede de ensino e pela prépria escola, por
meio do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP).

A autonomia e a participagao na escola, principios assegurados na
CF e LDB, estao diretamente relacionadas as possibilidades que devem
ser criadas para que o didlogo seja uma pratica educativa permanente
na mediagao do trabalho pedagégico. O didlogo, como pratica educativa,
favorece que todos e todas possam apresentar ideias, dar sugestoes, fazer
questionamentos, debater sobre pontos de vista distintos e, mesmo nas
discordancias, saberem que podem ser ouvidos e respeitados em suas
posicdes e opinides. E por meio do exercicio participativo que se constroi
autonomia individual e coletiva que guiarao e darao legitimidade as deci-
soes e reivindicagoes da escola.

Os espacos de exercicio participativo podem ser concretizados por
meio dos conselhos escolares, grémios estudantis, conselhos de classe e,
também, nos planejamentos e processos de formagao docente. As formas
de participacao na Escola do Campo devem prever a presenca ativa da
comunidade por intermédio das organizagdes, instituicdes e movimentos
sociais populares. Também devem contar com o reconhecimento de que
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cada educando/a é um membro da comunidade e cabe a escola apresen-
tar-lhe os aspectos ou problemas da realidade, trazendo-lhe perspectivas
que ainda nao conhece, buscando garantir a efetiva apropriacao dos
conhecimentos necessarios a “construcao de novas relacoes sociais e de
relagdes equilibradas entre o ser humano e a natureza” (Caldart et al.,
207, p. 63-64).

Como assegura a Resolugao CNE/CEB n? /2002, que definiu as Dire-
trizes da Educacao do Campo, é mediante a efetiva participacao da comu-
nidade que se faz possivel o controle social da qualidade da educacao
escolar. E nesse movimento de vivéncias concretas que a educacio, a praxis
educativa escolar, constitui-se uma dimensao social da formacao humana.
E no exercicio da exigéncia real de tomar decisdes, de avaliar situacdes para
encontrar caminhos e saidas para os problemas e objetivos coletivos da
escola e da comunidade, seja em ambito da sala de aula, seja no conselho
da escola, no grémio estudantil, que se ensina e se aprende a dividir res-
ponsabilidades, a sentir-se parte na constru¢ao dos processos decisérios.
Assegurar a participagao da comunidade nos processos da escola, além
de ser essencial para alcancar a finalidade de garantia de uma qualidade
socialmente referenciada, recupera o sentido da gestao democratica.

A Escola do Campo deve ser um espaco onde os diferentes saberes
e experiéncias possam se encontrar. Esse encontro é uma oportunidade
formativa por meio do qual é possivel combater as manifestacoes de
preconceito, de racismo, de exploracao, de subordinacao. Como disse
o educador Paulo Freire, é fundamental que rejeitemos qualquer forma
de discriminacao, quaisquer posturas que firam a dignidade humana.
Em Pedagogia da Autonomia (996), Freire sinaliza que a manifestagao do
preconceito “de raca, de classe, de género ofende a substantividade do
ser humano e nega radicalmente a democracia” (Freire, 996, p. 20-2).
Desse modo, em todos os ambientes da escola, em todas as praticas
educativas, sobretudo, em sala de aula e na relacao com a comunidade,
é fundamental estar atento a estas manifestacoes e buscar estratégias
educativas para combaté-las.

A escola é um ambiente diverso, de multiplas manifestacoes, cheio
da vida real. E local de encontros de saberes entre sujeitos histéricos com
diferentes experiéncias sociais, 0 que faz dela ambiente favoravel ao exer-
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cicio da liberdade de expressao do pensamento e da cultura, por meio do
convivio com a pluralidade de ideias, com a diversidade religiosa, politica,
étnica, racial e geracional, conforme estd previsto na Constituicao, na LDB
e demais marcos normativos da Educacao.

A comunidade onde cada escola se insere também é um l6cus poten-
cial de aprendizagem. Conhecer a fundo a comunidade, as questoes e
contradigoes que Ihe atravessam constitui-se condicao indispensavel, uma
vez que tudo que ha nela é conteldo a ser observado, problematizado,
conhecido e discutido na praxis pedagdgica da Escola do Campo.

As Diretrizes da Educacao do Campo afirmam que o projeto da Escola
do Campo deve ser a “expressao do trabalho compartilhado de todos os
setores comprometidos com a universalizacao da educagao escolar com
qualidade social”
Campo devem ter, a0 mesmo tempo, como principio e horizonte, torna-las
espacos “de investigacao e articulacao de experiéncias e estudos direciona-
dos para o mundo do trabalho, bem como para o desenvolvimento social,

. Deste modo, os processos educativos nas Escolas do

economicamente justo e ecologicamente sustentavel” (Resolucao CNE/
CEB n®/2002).

A diversidade e o fluxo concreto da vida comunitdria, as praticas de
trabalho, as manifestacoes culturais, os problemas coletivos, quando reco-
nhecidos pela escola, servem de base para um Projeto Politico-pedagégico
capaz de dialogar com as demandas reais dos seus sujeitos, trazendo para
o curriculo um movimento permanente de comunicacao aberta com o
que esta além da escola, além da comunidade. O art. 92 das Diretrizes
(Resolucao CNE/CEB n?/2002) diz que “as demandas provenientes dos
movimentos sociais poderao subsidiar os componentes estruturantes das
politicas educacionais”. Isso diz respeito, sobretudo, as desigualdades
sociais no campo, as quais tém como ponto central a luta pela terra e que
se evidenciam e desdobram via confronto do agronegécio com a agroeco-
logia, no enfrentamento ao garimpo ilegal, via presenca superexploradora
das mineradoras e das usinas edlicas no territério camponés, das desigual-
dades e violéncia de género no campo, as quais sao questdes que podem
e devem ser discutidas pela escola, afinal de contas nao é possivel pensar
na gestao democratica sem que haja abertura curricular para as questoes
sociais que interessam a vida concreta dos sujeitos do campo.
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Ainda que estas questdes nao tenham espaco determinado no curri-
culo escolar, em muitos estados e municipios, elas devem ser levadas para
o didlogo comunitario no processo de elaboracao coletiva do Projeto Politi-
co-Pedagdgico como forma de concretizacao do principio constitucional de
liberdade de ensinar e aprender, com vistas ao pleno desenvolvimento da
pessoa, ao seu preparo para o exercicio da cidadania e a sua qualificacao
para o trabalho.

Nesse sentido, ha muitas formas de trazer a realidade social para o
curriculo. Praticas como o diagndstico participativo, inventario da rea-
lidade, plano de estudo, fichas pedagdgicas e outras tantas estratégias,
gue vém sendo construidas em muitas Escolas do Campo no Pais, para
garantir que haja entrelagcamento entre a escola e a comunidade. Esta
relagao é tao expressivamente importante que a LDB aponta, nos artigos
2 e3, que é tarefa da escola (e também dos professores/as), “articular-se
com as familias e a comunidade, criando processos de integracao da
sociedade com a escola”.

A abertura democréatica do curriculo para a apreensao das questoes
sociais amplia as experiéncias formativas dos/as educandos/as, permi-
tindo-lhes adentrar no real concreto, indo além do que suas experiéncias
imediatas |hes possibilitam. Esse movimento também alarga o papel da
escola, ampliando o seu alcance social, tornando-a uma sé com a comuni-
dade, com os movimentos e organizagoes. Esse alargamento faz romper os
muros e as cercas que historicamente isolaram a escola das outras media-
coes sociais e nos leva a compreensao de que € a pratica social, como disse
Saviani (2008), o ponto de partida e de chegada do trabalho educativo
escolar numa perspectiva emancipatdria e transformadora.

Quando tais rupturas ocorrem, a comunidade passa a reconhecer
a sua identidade na escola, passa a enxergar-se nela e o mesmo ocorre
com a escola. Ao longo da caminhada na Educacao do Campo, trazemos
algumas licdes importantes. Uma delas é que, quanto mais a escola se
articula com a comunidade, com 0s movimentos sociais e com as organi-
zacdes populares, mais fortalece seus processos de gestao e expande o seu
alcance. No contexto de avanco dos valores capitalistas, o fechamento de
escolas tem aumentado significativamente. Para que possamos combater
esse processo, precisamos defender e caminhar para a concretizacao das
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escolas como espacos culturais de socializacao do conhecimento na sua
forma mais desenvolvida, “de modo a construir uma qualidade de educa-
cao que forme as pessoas como sujeitos de direitos, capazes de fazer a luta
permanente pela sua conquista” (Caldart, 202, p. 6)

A gestao da Escola do Campo é um exercicio solidario, cooperativo e
participativo porque a escola é coletividade. A gestdo escolar, como vimos,
nao é de responsabilidade exclusiva do/a diretor/a. A direcao da escola tem
papel de condugao do processo escolar, com a coordenacao pedagdgica.
Ambas tém funcoes diferenciadas que se complementam, principalmente
na tarefa comum de mobilizar, incentivar e assegurar a participacao dos
diferentes sujeitos na tomada de decisdes que definem os seus rumos
(alunos/as, professores/as, funcionarios/as, familias e demais representa-
¢oes da comunidade) na tomada de decisdes que definem os seus rumos
e que acompanham os desdobramentos do trabalho escolar, inclusive a
destinagao dos recursos financeiros. Essa participacao da-se por meio de
instancias como o Conselho da Escola, cujo foco deve ser atuar para que
sejam asseguradas as condi¢des necessarias para alcance dos objetivos do
trabalho educativo.

Entre estas condicoes, podemos destacar como exemplo a infraes-
trutura necessdria para um trabalho pedagdgico de efetiva qualidade — os
laboratérios, as bibliotecas, as salas de aula amplas e bem equipadas,
além do acesso as tecnologias digitais. Além desses requisitos, também é
preciso que as escolas disponham de refeitérios, que devem ofertar uma
alimentagao adequada aos principios agroecolégicos, tendo a producao
camponesa do municipio/territério como prioridade. Incluem-se ainda,
nestas condicoes, as politicas e agcoes de efetiva valorizacao e de acesso
a formacao continuada por parte dos/as profissionais da educagao, com
um acompanhamento pedagégico que possa contribuir com o avango da
praxis educativa nos diferentes formatos de organizacao do ensino que
temos nas Escolas do Campo.

Nao podemos esquecer que é fundamental a gestao escolar, mediante
atuacao vigilante do seu Conselho, ficar atenta para que sejam cumpridos
os 200 dias letivos e 800 horas minimas, como assegura a LDB. E preciso
que fagamos o reforco conjunto de que este tempo minimo é direito que
nao pode ser negado aos/as educandos/as.
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A gestao democratica precisa ser conquistada. A LDB, no seu art. 4,
assinala que “os sistemas de ensino assegurarao as unidades escolares
progressivos graus de autonomia pedagégica e administrativa e de gestao
financeira”. Isso significa que estd no horizonte da gestao democréatica que
a escola caminhe para tomar decisoes que atendam aos objetivos coletiva-
mente definidos e a luz da realidade social, cultural e ambiental em que ela
se encontra. O art. 28, nos incisos | e ll, inclusive, assegura a possibilidade de
os sistemas de ensino fazerem as adaptagdes necessdrias a sua adequacao
as peculiaridades da vida rural. Por exemplo, é possivel que se estabelecam
“conteudos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural” (Inciso I) e que haja uma “organizacao
escolar propria, incluindo adequacao do calendario escolar as fases do ciclo
agricola e as condicoes climaticas do trabalho na zona rural”.

Contudo, as reformas neoliberais, que ganharam terreno nos ultimos
anos, tém tentado distanciar as Escolas do Campo desse direito, impondo
um processo de padronizagao e homogeneizacao que empobrece a forma-
cao das criancas, adolescentes, jovens, adultos/as e idosos/as, sobretudo
por tentar retirar o importante vinculo da escola com as outras praticas
sociais. Isso ocorre de muitas formas, sendo que uma delas € a partir do
discurso de que a mesma oferta para todas as pessoas garante equidade.
Por outro lado o que vemos, de fato, é que quando a escola nao consi-
dera a pratica social como base para sua organizacao, ela deixa de ser um
instrumento para a transformacao social, passando a ser disseminadora
de valores, conhecimentos e praticas voltadas a adequacao dos sujeitos
ao atual modelo social, o capitalismo, partindo do pressuposto que esse
modelo é insuperavel.

Felizmente, a histéria nos mostra que essa premissa nao é verdadeira
e que a realidade é produto da intervencao consciente e organizada de
cada um/a de nds e, assim, ela estd em permanente mudanca. A partir do
entendimento dessa questao, a Educacao do Campo vé na forma organi-
zativa escolar possibilidades de vivéncias, de socializacao e de construcao
de conhecimentos que podem ser colaboradores na superacao da atual
realidade social. Por essa razao a Educacao do Campo, concebida no seio
das lutas da classe trabalhadora camponesa, adota a concepcao contra-
-hegemonica de educagao, ou seja, que tem como horizonte final de sua
acao o processo de transformacao social numa perspectiva emancipatoria.
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As reformas que se expressam na atualidade pela Base Nacional
Comum Curricular (BNCCQ), pelas politicas de formagao de professores/as
baseadas na BNC-Formacao (Resolucao CNE/CP n. 2, de 20 de dezembro
de 209), de avaliacao e de financiamento da educacao trazem com elas
uma concepcao de sociedade, de educacao e de gestao que nao é daclasse
trabalhadora. Essas reformas vém buscando consolidar, na escola, um
modelo de gestao que vai na contramao do que a Constituicao e a LDB
sinalizam como principios da gestao democratica.

O modelo de gestao que avanca rapidamente nos sistemas de ensino
sinaliza para uma forma escolar muito préxima aos principios de uma
empresa, cujas decisdes e responsabilidades estao centralizadas na dire-
cao da escola, sobre a qual recaem diversas demandas burocraticas que a
afastam do didlogo com a comunidade e, também, com os/as professores/
as e educandos/as.

Nesse sentido, vai se desenhando um tipo de gestor/a escolar cujo
papel central é repassar/executar as listas interminaveis de exigéncias vin-
das das secretarias, com metas e indicadores que nao consideram o Projeto
Politico-pedagdgico da Escola e que devem ser atendidas em prazos que,
quase sempre, nao condizem com as possibilidades concretas dos/as pro-
fessores/as. Esta é uma das razoes que fazem com que o PPP nao seja, para
muitas escolas, a referéncia para a organizacao do trabalho pedagdgico,
assim nao passando de um documento inexpressivo, esquecido na gaveta.

No modelo empresarial, os processos se subordinam aos resultados
que, nesse formato, sao expressos por metas e indicadores de avaliacao
elaborados fora da escola, sem a participacao de seus sujeitos e bem
distantes do real concreto evidenciado em cada escola, bem como dos
objetivos coletivamente definidos.

A gestao pautada nos valores empresariais vai ter como um dos ingre-
dientes o estimulo a competitividade entre escolas, entre professores/as
e estudantes, a fim de desarticular as formas e instancias de organizacao
coletiva, que sao indispensaveis para a conquista da autonomia da escola,
bem como para a formacao da consciéncia coletiva de classe que tem, na
organizacao social e nas lutas em defesas de interesses coletivos, a sua
base. A competitividade é um dos valores com maior ascensao nestas
politicas, visto que ele chega por meio das bonificagoes, prémios, meda-
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lhas e outras formas de motivacao individual ou de grupos, com interesses
politicos, desmobilizando e enfraquecendo as lutas por direitos coletivos
dentro e fora da escola.

A competitividade é estimulada pela ideia de sucesso individual, do
sucesso como sendo esforco pessoal ou mérito. Um dos seus objetivos é
encobrir as formas de exploracdao que se asseveram no atual estagio do
capitalismo, bem como as intencdes presentes na insistente pauta dos
setores econdmicos de que o Estado deve estar menos presentes na vida
dos sujeitos, abrindo espaco para o livre mercado, responsabilizando cada
sujeito pelo seu fracasso ou sucesso.

O Professor Luiz Carlos de Freitas lembra que “as pressoes sobre os
alunos, por meio de simulados e atividades de preparacao para os testes,
promovem do mesmo modo o permanente desgaste dos alunos e de suas
familias” (Freitas, 208, p. 34). Isto, como temos visto de forma preocupante,
também adoece estudantes e professores/as, tanto pelas exigéncias ina-
cabaveis, como pela culpabilizacao, perseguicao e desgaste individual
quando os resultados nao respondem as metas.

E por essa via que empresas, de diversos ramos, se autorizam a dize-
rem os rumos da educacao nas varias instancias da politica, chegando
inclusive as escolas, seduzindo-as com recursos financeiros e “facilidades
pedagdgicas” que incluem desde a formagao de professores/as, kits com
“tudo pronto”, quase sempre disponiveis de forma gratuita, por intermé-
dio de grupos de editoras, fundacdes, institutos, 6rgaos do “Sistema S”,
projetos, premiagoes, quase todos financiados por grupos ligados a bancos
e empresas. Aos poucos, essas agoes vao retirando dos/as gestores/as e
professores/as a capacidade de criar, propor e conduzir os processos edu-
cativos, tanto na instancia da rede de ensino, como da gestao da escola,
inclusive no trabalho pedagdgico em sala de aula. E uma acio articulada de
descredibilizacao dos processos e fins de gestao publica, trazendo como
solucao para a melhor eficiéncia do Estado a privatizacao.

Outro elemento presente na gestao empresarial é a aceleragao e fle-
xibilizagao do trabalho pedagdgico, especialmente do curriculo, que tem
reduzido a garantia do conjunto de conhecimentos-base das areas/discipli-
nas para ceder lugar as competéncias e habilidades que as novas formas de
acumulac¢ao do capital requerem que sejam formadas, especialmente na
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juventude da classe trabalhadora. Para garantir que isso aconteca, hd uma
supervalorizagao dos rankings internacionais e nacionais como expressao
exclusiva de uma educacao de qualidade.

No intuito de ganhar destaque em tais métricas, as escolas sao levadas
a reduzirem o curriculo e o tempo escolar para cederem espaco privile-
giado as habilidades e competéncias que sao aferidas nos testes periddicos
nacionais, os quais vao se transformando na finalidade ultima da escola,
sob a defesa de que é essa a aprendizagem que € direito do aluno/a e
dever da escola garantir. Nessa légica, nao tém espaco concreto na organi-
zacao do trabalho escolar: os demais conhecimentos que a pratica social
apresenta, aqueles levantados nos diagndsticos, inventérios, fichas peda-
gobgicas, planos de estudos; os conhecimentos no nivel mais elaborado
que defendemos aqui; e as vivéncias participativas e auto-organizativas
interligadas as possibilidades de imersao comunitaria, que entendemos
serem essenciais para a formacao humana. Isso acontece pois elas nao sao
o foco desse modelo de educacao e de gestao.

Esses sao apenas alguns elementos que precisam ser observados na
organizagao do trabalho pedagdgico e que devem direcionar as formas
de gestao escolar, no sentido de que a Escola do Campo deve caminhar
em outra direcao, portanto estando atenta aos principios democraticos
que lutamos para conquistar. E importante, ainda, que a escola construa a
pratica de olhar para si, para seus processos, buscando detectar como os
valores do capital se fazem presentes em sua estrutura. S6 conhecendo a
realidade é que podemos atuar melhor sobre ela.

Nesse sentido, vale reiterar a relevancia do par dialético trazido pelo
professor Luiz Carlos de Freitas (208), que afirma que é a partir da concep-
cdo de educacio que se define quais sio os seus objetivos. E no Projeto
Politico-Pedagdgico da Escola que buscamos garantir a unidade entre esse
par: concepcao e objetivos. O PPP tem, na sua esséncia, a tarefa de explici-
tar qual modelo social o coletivo escolar entende como necessario manter
ou superar. Para Sena,

Se a Educacao do Campo “se coloca numa relacao de antagonismo as
concepcoes de escola hegemdnicas e ao projeto de educagao proposto
para a classe trabalhadora pelo sistema do capital” (Molina; S4, 202, p.
326), sua organizagao precisa imprimir experiéncias formativas sustenta-
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das nos principios, valores e fins do projeto de sociedade que se deseja
consolidar. E esse entendimento que da base ao Projeto politico-peda-
gogico, seus objetivos, diretrizes e acdes (Sena, 2020, p. 352).

Para isso, é importante que as escolas se voltem ao PPP, periodica-
mente, sempre com os seguintes questionamentos: Qual concepcao de
educagao a nossa praxis escolar esta consolidando? A forma como orga-
nizamos o trabalho pedagégico na escola corresponde aos objetivos da
concepcao de educacao que defendemos? O que estamos promovendo de
conhecimentos e vivéncias colabora para os enfrentamentos dos valores
capitalistas? A forma escolar que tem o trabalho pedagogico, na nossa
escola, fortalece a luta camponesa e a construcao de outro projeto social?

Esperamos que as questdes aqui levantadas suscitem reflexdes sobre
os principios da gestao democraticana praxis escolar nas Escolas do Campo.
Cada praxis que apresentaremos na sequéncia estd articulada com esse
grande principio, a gestao democratica, sua efetivacao e mesmo recriacao
podem conduzir a Escola do campo na légica da gestao democratica. Nesse
prisma, a seguir, apresentamos o Projeto-Politico-Pedagdgico como uma
das instancias imprescindiveis na escola do campo, dado o compromisso
nele expresso sobre os caminhos que fundamentam o processo educativo
que a escola vai desenvolver e de que maneira pretende contribuir com os/
as estudantes e com o processo de transformacao da sociedade.

2
PRAx1S Do PRo|ETo Poliico-
PEDAGOGICo. DA REALPADPE GUE TEMos

A oCIEPAPE GUE QUEREMOS

Ao tratar sobre o planejamento educacional para a Escola do Campo,
emerge com muita importancia o Projeto Politico-Pedagégico (PPP) da
Escola, dado o seu significado. Ele pode ser compreendido como uma
“colunavertebral” a partir da qual se sustenta o planejamento pedagdgico
da escola. Isso se compreende a medida que cada escola deve elaborar
e executar seu PPP em consonancia com a realidade, com o diagndstico
—inventario —da comunidade em que estd inserida a escola, sendo produ-
zido por todos os membros da comunidade educativa e socializado entre
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todos/as. Parte-se do principio que o Projeto Politico-Pedagdgico consiste
na sistematizagao, que nao é definitiva, de um “processo de planejamento
(participativo) que se aperfeicoa, se concretiza na caminhada e que define
explicitamente as orientacdes para a acao educativa que se quer realizar”
(Vasconcellos, 2006, p. 69).

No que diz respeito aos marcos legais em relacao aos projetos
pedagdgicos, a LDB n? 9.394/996, preconiza:

Art. 2. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns

e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

|- elaborar e executar sua proposta pedagogica;

VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de
integracao da sociedade com a escola[...].

Desse modo, cabe a escola do campo elaborar e executar seus préprios
PPPs em consonancia com a realidade, a partir do diagndéstico da comuni-
dade em que estd inserida, envolvendo todos os membros da comunidade
educativa. A escola precisa ter autonomia administrativa, pedagogica e
liberdade para estruturar seu projeto, considerando os limites, o contexto
e suas possibilidades, especialmente no que se relaciona as avaliagoes
externas, aos variados projetos e programas que sao destinados a ela, aos
aparelhos privados de hegemonia e aos programas do agronegdécio, que
tem avangado e atingem as escolas do campo em sua esséncia. Torna-se,
portanto, necessario, a partir das concepcdes, principios e objetivos que se
fazem presentes no PPP, que cada instancia envolvida zele para que todos/
as cumpram a parte que lhes toca (Freitas, 2005).

Ao elaborar o PPP da Escola do Campo, parte-se da premissa de que é
necessaria a construcao de uma nova sociedade e de uma “Educacao para
Além do Capital” (Mészaros, 2005). Uma sociedade que assegure a sociali-
zacao dos meios de produgao e reproducgao da vida humana e dos demais
seres vivos que constituem o planeta. Assim, o projeto de sociedade que se
defende exige dos seres humanos em formagao conhecimentos cientificos,
filosoficos, artisticos, histéricos, sociais e politicos, pois,

[..]se é verdade que nao é a consciéncia que determina o ser social,
é também verdade que s6 pelo meio da consciéncia o homem pode
apropriar-se das tarefas da sociedade e colocar-se em condicao de
realizé-las, combatendo as pressoes exteriores que visam condicionar
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0 seu comportamento e a neutralizar os seus interesses histéricos
(Semeraro, 999, p. §3).

A Educacao do Campo se insurge diante de projetos que nao elevam
a escolaridade e a intelectualidade dos sujeitos histéricos e sociais e que
desembocam em acdes de mercantilizacao da prépria educacao, defen-
didas por empresarios/as, miliondrios/as e bilionadrios/as do agronegécio,
avidos/as por lucros, que veem nesses espacos uma oportunidade de
explorar as riquezas naturais e o trabalho humano, que acaba por vezes
sendo explorado, inclusive com trabalho anédlogo a escravidao.

A Educacao do Campo emana de reivindicacdoes dos movimentos
sociais de carater popular e de seus respectivos setores educacionais,
bem como de pesquisadores/as, estudiosos/as, estudantes, liderancas,
bases comunitarias e demais instancias da sociedade, comprometidas
com um projeto de inclusao, socializacao do conhecimento, insercao e
transformacao social. Ela exige agcoes efetivas do Estado, que garantam
a universalizacao do acesso e a qualidade educacional, ofertando aos/
as trabalhadores/as que compdem o campo brasileiro a educagao em
uma perspectiva emancipatoéria. Trata-se de uma proposta de educacao
que compreende a escola como espaco de apropriacao do conhecimento
elaborado pela humanidade e de uma formagao humana integral, como
instrumento de humanizacao.

Ela se caracteriza por ser uma perspectiva de educagao construida
com agricultores/as familiares, extrativistas, pescadores/as artesanais,
ribeirinhos/as, assentados/as e acampados/as da reforma agréria, traba-
Ihadores/as assalariados/as rurais, quilombolas, caicaras, povos da flo-
resta, caboclos/as e outros/as, que produzam suas condi¢cdes materiais de
existéncia sustentadas no trabalho no campo. Compreendemos, com Hage
(2009), que entre as reivindicagdes dos movimentos sociais populares do
campo, encontra-se a afirmacao do direito inaliendvel que todos/as os
sujeitos/as tém de serem educados/as no préprio lugar em que vivem e
convivem com seu grupo social, o qual constitui pré-requisito fundamental
para o fortalecimento dos lagos de pertencimentos e para a afirmacgao das
identidades culturais das populagdes do campo.

A partir da compreensao da Educacao do Campo e do projeto de socie-
dade que se defende, parte-se para planejar o PPP da Escola do Campo
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e para a sua socializacdo. Assim, ao iniciar a discussao sobre o PPP da
escola do campo, é importante destacar que se trata de um documento
norteador da pratica pedagdgica e administrativa, que deve ser construido
coletivamente e que se apresenta de forma organizada e articulada, em
que se definem as acoes, os principios, os objetivos, as metas e os fins da
formacao e da educacao escolar de forma coletiva. Isso porque a “[...] res-
ponsabilidade nao sé é da escola, naquilo que Ihe é devido, mas também
é relativa ao que a escola necessita dispor para garantir a exequibilidade
do seu projeto” (Freitas, 2005, p. 922).

Na elaboragao dos PPPs, assume grande importancia o grupo de
professoras e professores que compdem a escola, dado ao compromisso
estabelecido na LDB n29.394/996, que define em seu art. 3: “Os docentes
incumbir-se-ao de: | — participar da elaboracao da proposta pedagdgica
do estabelecimento de ensino; e, Il — elaborar e cumprir plano de tra-
balho, segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino”
(Brasil, 996).

No que diz respeito a participagdao dos/as professores/as na elabora-
cao dos PPPs, é importante considerar a prépria formagao continuada dos/
as docentes, desenvolvida em servico, nas escolas do campo, indigenas e
quilombolas, no sentido de que esses/as professores/as possam contribuir
de forma contundente na elaboracao dos PPPs. Referimo-nos a uma forma-
cao que considere os paradigmas da Educacao do Campo, a realidade da
escola, a teoria pedagdgica e os fins da educacao, ou seja, é necessaria a
apropriacao dos conhecimentos que permitam uma formacao consciente
da funcao social do professor e da professora, em seus diversos espacos
de trabalho, de modo a realizar um trabalho que conduza a humanizacao.
Esta formacao leva em conta:

o fato de que todos os conhecimentos dos quais 0 homem dispde foram
adquiridos no decorrer da evolucdo da consciéncia social e do reflexo da
realidade, a partir de sua modificacdo na pratica, € facil perceber que o
conhecimento é um aspecto necessario da esséncia da consciéncia, sem
o qual seu funcionamento e seu desenvolvimento sdao impossiveis. A
consciéncia representa uma forma superior do reflexo que € prépria ao
homem e que aparece apenas na sociedade, sobre a base da atividade
produtiva transformando a realidade ao redor no interesse do homem
(Cheptulin, 982, p. 053).
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A afirmacao de Cheptulin destaca a importancia do conhecimento,
o que leva ao curriculo, aos contetidos e demais concepcdes que serao
desenvolvidos na escola, pois no PPP da escola do campo estarao explici-
tas concepgoes de:

a) referencial teérico e metodoldgico;

b) proposta curricular que defenda a escola e o curriculo como disputa e
estratégia de luta de classes;

c) concepcao de ser humano com vistas a formacao humana, a sociedade,
a educacao, a escola publica democrética, a aprendizagem, ao ensino e
a avaliacao;

d) inventario: diagndstico da realidade;

e) componentes curriculares e objetivos;

f) avaliacdao dos processos e da aprendizagem;

g) formacado dos/as educadores/as; e

h) aspectos éticos, estéticos e politicos, entre outras questdes que a escola
pode definir a partir da realidade concreta que a permeia.

Ao dar inicio a operacionalizacao da elaboracao do PPP, é necessario
reuniracomunidade educativa para dialogar sobre a suaimportancia, sobre
0 que precisa ser contemplado. Para tanto a escola precisa se organizar de
forma a assegurar a participagao da comunidade educativa, organizando
horarios em acordo com as possibilidades das familias, dos/as estudantes
e professores/as. A partir da participagao do maior nimero possivel de pes-
soas da comunidade, define-se a concepcao pedagdgica que vai sustentar
esse projeto e realizar estudos de aprofundamento tedrico e discussoes,
objetivando contemplar os aspectos que salientamos, que dizem respeito
a concepcao de conhecimento, de mundo e/ou de sociedade que sera
defendido/a na escola.

Nesse sentido, temos pleno acordo com Caldart (2000, p. 06), quando
salienta que “Planejar é pensar antes de fazer”, porque o PPP é um projeto
que vai definir os rumos da escola, o que ela pensa sobre a educacao, o que
pensa sobre a sua propria realidade e o que deseja para os/as estudantes
que a frequentam e que, ao concluirem seus estudos, estarao intervindo
na sociedade por meio do trabalho que estarao realizando e da sua parti-
cipagao como agentes politicos, histéricos e sociais. A realidade concreta
é a de onde se deve partir na elaboracao do PPP, compreendendo que
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a realidade tem se sustentado permeada por relacdes de forca que sao
histéricas, produzidas, objetivadas e mantidas na sociedade de classes,
devendo ser superadas, por meio da luta e da tomada de posicoes, tendo
a educacao um papel fundamental.

Faz-se necessario, ainda, definir a matriz pedagdgica que sera defen-
dida pela escola do campo, o projeto de campo, o projeto educativo, a
organizacgao curricular, o compromisso politico, compreendendo a escola
como aquela que se conecta com os projetos do campo nos aspectos
sociais e econdmicos, articulando producao, educagao e compromisso
histérico, politico e social.

Esse momento é muito importante, dado que a comunidade estara
definindo qual a sociedade que deseja construir, sendo a educagao um dos
fundamentos para culminar em um processo de transicao, da sociedade
que temos para a sociedade que queremos. Nesse prisma, a formacao
da classe trabalhadora precisa ser densa, alimentada pelo conhecimento
cientifico, filoséfico, artistico, matematico, linguistico, histérico e estético,
que lhes possibilite criar as condi¢oes objetivas para produzir e reproduzir
sua existéncia (Albuquerque; Casagrande, 200).

No PPP da Escola do Campo, esta contemplada a Organizacao do Tra-
balho Pedagdgico. Nele, precisam estar em sintonia as concepgdes tedricas
gue envolvem o conhecimento desenvolvido (alicercados em teorias que
dialogam entre si, com as reivindicacoes dos sujeitos que convivem nessas
comunidades), a perspectiva de avaliacao, a metodologia, a didatica, as
técnicas e os instrumentos que serao empregados. Todos esses aspectos
fazem parte do trabalho pedagdgico. Nesse ambito, também precisam ser
consideradas as condigoes do trabalho docente, a formacao inicial e con-
tinuada de professores/as conforme destacamos, bem como as relagoes
que se estabelecem entre escola e comunidade, escola e secretarias de
educacao, escola e movimentos sociais e demais segmentos sociais.

Para concluir, defendemos que os PPPs das escolas do campo devem
estar integrados a vida e ao trabalho do campo, no sentido de nao apenas
compreender as questoes que envolvem a sociedade e suas contradicoes,
mas também na superacao do modo capitalista de producao, a partir de
uma proposta politico-pedagdgica revolucionaria, para além do que o capi-
tal preconiza, rumo a emancipacao humana.
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3

[ PrAS Do E<TUD0 DA REALDADE ]

Nao ha como organizar o trabalho pedagégico da Escola do Campo
sem considerar a realidade que envolve a escola, sua comunidade e seu
territério, de modo que o estudo da realidade é condicao para “arrumar
a Escola”, ou seja, conhecendo arealidade da escola, de sua comunidade
e do territério que a abriga temos mais forca para planejar a sua trans-
formacao.

Na Escola do Campo, a relagao com a vida dos sujeitos do campo
estrutura o trabalho educativo, pois a vida das criancas, adolescentes,
jovens, adultos/as e idosos/as do campo € o que da sentido a escola; por
isso a importancia de compreendé-la, explica-la e analisa-la para, por fim,
transforma-la. Isto € o que nos move como horizonte dos processos de
formacao dos sujeitos do campo. E dessa forma que o estudo da realidade
ganhaimportancia e as diferentes matrizes pedagégicas apresentadas nos
oferecem caminhos para alcanc¢é-lo.

A Pedagogia do Movimento, por exemplo, traz a contribuicao do
Inventdrio da realidade, que é um levantamento, realizado por meio de
pesquisa etnografica* do meio social, natural, econdmico e cultural das
comunidades que os/as estudantes das escolas estao inseridos/as. Per-
mite aos coletivos escolares conhecerem sistematicamente o contexto
de insercao da escola em suas relacdes sociais e ecoldgicas em interface
com as determinagoes locais e globais (Caldart, 207). Esse processo é
necessario para desenvolver o planejamento considerando a realidade
(Hammel; Gehrke; Sapelli, 2020),

Nas experiéncias praticas de elaboracao do inventario da realidade
pelas escolas do campo que trabalham com a Pedagogia do Movimento, a
questao da agroecologia tem sido potencializada por meio da pesquisa de
campo. No levantamento, busca-se identificar elementos que contribuam
para compreender o processo histérico de transformacao do territério em

1 Dizrespeito ao registro organizado de aspectos materiais ou imateriais de uma determinada
realidade. Trabalhando sobre bens, valores, producdes econdmicas, culturais e sociais,
recursos naturais, pessoas, formas de trabalho, de lutas, de habitos e costumes, de
conhecimentos, de atividades agricolas, industriais, de contetidos de ensino, de livros lidos
pelos estudantes e seus educadores (MST, 203).
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que a escola estd inserida, bem como a construcao de um mapa da biodi-
versidade dos agroecossistemas, explicitando os sistemas de producao, o
trabalho e 0 uso de tecnologias presentes no mesmo (Caldart, 207).

O inventdrio da realidade possui um roteiro estruturado sobre quais
aspectos, questoes e elementos precisam ser identificados e sistematizados,
porque sao eles que ajudam na organizagao do trabalho pedagdgico
da escola do campo, considerando a importancia da comunidade e das
demais agéncias educativas presentes.

No QR Code a seguir, vocé pode acessar um material e ver exemplos
de como o inventario da realidade vem contribuindo para a construcao da
Escola do Campo.

Acesse:
Inventério da Realidade e Cartografia
Social:

SAIBA MAIS
B possibilidades metodoldgicas nas
escolas do campo

A Pedagogia Freiriana, por sua vez, nos dd aportes metodolégicos para
buscar a conexao entre escola e vida com uma relagao de didlogo entre
educador/a-educandos/as, que se faz tomando como base o diagnéstico
da realidade da comunidade onde os/as educandos/as vivem. Com esse
levantamento realizado, o trabalho avanca para a investigacao do universo
vocabular e tematico dos/as educandos/as, para entao estabelecer o que
ja conhecemos como o Tema Gerador. Essa relagao entre pesquisa com (e
nao para ou sobre) os sujeitos visa compreender o que se vive e, desde al,
extrair os conhecimentos a serem problematizados com educandos/as a
fim de que transformar sua realidade.

Na Pedagogia Histérico-Critica, a pratica social é colocada como elo
entre o ponto de partida e de chegada nos ajuda a trazer as condicoes reais
de existéncia para a estruturacao do trabalho educativo nas escolas do
campo. Os cinco passos ou momentos educativos do trabalho pedagdgico,
ja citados na primeira parte do Caderno — pratica social, problematizacao,
instrumentalizacao, catarse e pratica social (qualificada pela sintese) —,
estruturam o estudo da realidade e demonstram metodologicamente
como é possivel abordar os conhecimentos produzidos pela humanidade
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em conexao com as problematicas existentes nas condi¢oes de vida atuais
dos sujeitos e suas comunidades.

Apresentamos a seguir algumas referéncias extraidas de um artigo inti-
tulado A Pedagogia Histdrico-Critica na Trajetdria Histdrica e nos Fundamentos
Tedricos do Curriculo para a Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel,
produzido por Julia Malanchen e Neide da S. D. Matos e publicado na
Revista HistedBr? em 202, que aborda o estudo da realidade envolvendo a
Pedagogia Historico Critica.

Como sintese, precisamos:

1) estudar e conhecer a realidade do entorno da escola e a comunidade,
bem como ter um bom documento que subsidie o planejamento do
projeto politico-pedagdgico, o plano anual da escola, o regimento escolar
e o plano de gestao da escola;

2) estudar a realidade para projetar o curriculo da Escola do Campo, que
assume os conhecimentos universais na sua matriz formativa e os
articula com os conhecimentos locais, tradicionais, ancestrais, atuais,
proprios das comunidades e dos estudantes, com isso forja a marca da
Escola do Campo;

3) estudar e conhecer a realidade do desenvolvimento dos/as estudantes
e seus diferentes agrupamentos; com isso pensar e preparar planos de
formacao — os planos de ensino ou de aula, as atividades pedagdgicas, o
atendimento coletivo e individualizado; e

4) estudar e conhecerarealidade paraorganizar aformacao continuada das
professoras e professores, seja relacionado aos temas atuais, contextuais
e de conteudo especifico de ensino, as metodologias e outros.

4

( PRAXIS Do ACESS0o AoS (ONHECIMENToS J

A organizagao do trabalho pedagdgico da Escola do Campo precisa

privilegiar criticamente o acesso aos conhecimentos, a medida que a fun-
cao da educacao escolar é a socializacao dos conhecimentos produzidos
historicamente pela humanidade. Na Escola do Campo, este processo se
amplia com a incorporacao dos conhecimentos locais, tradicionais, ances-
trais e atuais.

2 Disponivel em: file:///C:/Users/clari/Downloads/Icoutinho,+art2_46.pdf. Acesso em: 7 mar.
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Duarte (208), ao questionar “[...] quais conhecimentos devem integrar o
curriculo, de maneira que a educacao escolar promova o desenvolvimento,
nos alunos, da concepgao de mundo que expresse essa luta histérica do ser
humano pelaliberdade?”, indica que sao “os conhecimentos que superam,
por incorporagao, o senso comum, o saber cotidiano, isto &, sao as ciéncias
naturais e sociais, as artes e a filosofia em suas manifestagoes mais ricas e
desenvolvidas” (Duarte, 208, p. 72).

Na sociedade de classes, na qual prevalece o predominio da divisao
do saber, o conhecimento € utilizado como instrumento de dominacao.
A apropriacao do patrimonio cultural historicamente acumulado pela
humanidade por parte da classe dominante é tornada uma forma de
manutencao da dominacao, exploracao e expropriacao da classe tra-
balhadora. Sem o dominio dos contetdos culturais, os membros das
camadas populares “[..] nao podem fazer valer os seus interesses, por-
que ficam desarmados contra os dominadores, que servem exatamente
desses conteudos culturais para legitimar e consolidar a sua dominacao”
(Saviani, 203a, p. 55).

A emancipacao da classe trabalhadora rumo a construgao de um
projeto histérico para além da légica destrutiva do capital constitui a
referéncia para a definicao dos contetdos escolares. Por isso a selecao e
organizacao do conhecimento escolar precisa ter evidente a identificacao
da concepcao de Ser humano que se deseja formar (Quem é e como se
forma?), Projeto histérico (Para que sociedade formar?), Concepcao de
conhecimento (O que é e como se forma?); Trabalho educativo (Qual é
a fungao?) e Escola (Qual é o papel?). Destacamos também que o trato
com o conhecimento nas Escolas do Campo inclui a sele¢do e organiza-
¢ao dos conhecimentos, para que possamos dar resposta as perguntas:
O que ensinar? (conteido), Como ensinar? (forma) e A quem ensinar?
(destinatario).

Tomando essas reflexdes para pensar e agir com a questao do conhe-
cimento e do curriculo na organizacao do trabalho pedagégico nas escolas,
indicamos algumas referéncias que podem ajudar neste processo e que
podem acontecer articuladamente:

1) Organizar o curriculo escolar com esses fundamentos: um trabalho
intenso que precisa ocorrer em relacao com as instituicoes nacionais,
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2)

3)

4)
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estaduais e municipais. Os processos de formacao continuada de
professoras e professores, como o Programa Escola da Terra, sao
importantes espagos para se pensar e fazer isso. No Parand temos o
Curriculo da Associacao dos Municipios do Oeste do Parana (AMOP),
que historicamente luta para manter e atualizar coletivamente um
curriculo na perspectiva histérico-critica; e o Curriculo das Escolas
Itinerantes do MST.

Definir uma forma especifica de planejamento na escola: abrangendo-
se Tema Gerador, Complexos de Estudo, Projetos, Centro de Interesse
Critico, os Passos que se dao na PHC, ou outro que a escola deseje,
sem adentrar no ecletismo, que pode descaracterizar uma proposta
pedagdgica em sua esséncia. Isso torna viavel o estudo e a avaliacao
permanentemente da forma escolhida para ensinar. Também facilita o
compartilhamento de metodologias e agdes comuns entre as turmas,
assim como o aprofundamento dos conhecimentos. A organizacao
do trabalho pedagégico se torna mais dificil na escola quando um
profissional planeja e o outro ndo; quando um segue um caminho e
outro toma um rumo inverso. Planejar precisa ser uma acgao coletiva na
escola e os/as estudantes precisam participar do processo. Expor nas
paredes da sala de aula o plano geral do periodo (mensal, bimestral
ou semestral) pode ser uma boa estratégia para que os/as docentes e
estudantes acompanhem o que vai acontecer naquele periodo, vejam
0 que vai ser realizado, déem opiniao, e acompanhem o plano que
construiram coletivamente.

Abordar o processo de apropriagao do conhecimento: envolvendo o
planejamento de agdes comuns entre as turmas ou grupos e coletivos
na escola para a realizacao de visitas de campo, seminarios, feiras
com trocas de sementes, producdo escrita em forma de murais,
jornais, jornadas de luta, didlogo com as pessoas mais velhas, entre
outras metodologias. A maneira dinamica, reflexiva e criativa durante
a realizagao das atividades educativas é muito significativa para a
formacgao dos sujeitos do campo, das aguas e das florestas, tomando-
se o devido cuidado com determinadas metodologias que focam na
dimensao pratica da aprendizagem e nao investem na problematizagao
dos sujeitos, como: metodologias ativas, sequéncias didaticas, sala de
aula invertida, sugestoes e planos prontos da internet.

Compreender como os sujeitos aprendem na perspectiva dialética:
para que possamos, gradativamente ou radicalmente, superar a légica
formal ou tradicional, ainda muito presente na escola e entender que
aprendemos por incorporacgao, no estabelecimento de nexos e relagdes,
num processo em que todo conhecimento é provisério e o conteldo é
histérico-social.
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Outra referéncia importante na metodologia que propicia e esti-
mula o acesso aos conhecimentos consiste em considerar o que os/
as estudantes ja conhecem e ja sabem (pratica social) para ampliar
com a apreensao daquilo que ainda ndao conhecem nem sabem (pratica
social). Isto é importante para que desenvolvam seus processos de pro-
blematizacao e analise das situagoes reais de vida e possam organizar
os novos conhecimentos apreendidos. Com isso, é possivel que supe-
rem conceitos espontaneos e achismos, ampliando sua compreensao
cientifica com a aquisicao de novos conceitos, sempre provisérios e
passiveis de serem ampliados.

5) Produzir e sistematizar conhecimentos quando os estudantes/as
acessa-los: isso passanecessariamente pelo trabalho comaoralidade,
a leitura e a escrita. Desenvolver a oralidade é fundamental com os
sujeitos do campo e isso pode ser feito com o trabalho pedagdgico
desenvolvido por meio do didlogo, da pesquisa, da argumentacao, da
formulacdo de hipoteses, de debates, producao de sinteses orais, entre
outros. Para que isso se concretize, os/as estudantes precisam ler. A
aquisicao da leitura de mudo e da palavra sao processos importantes
de serem adquiridos e ampliados por parte dos/as estudantes com a
escolarizagao. Na organizacao do trabalho pedagdgico, precisamos
pensar em espacos de leitura (sala de leitura, biblioteca), nas praticas
de leitura (recitais, leitura dirigida, leitura livre, leitura deleite..),
nos materiais e suportes (livros, revistas, jornais, fichas de leitura)
e, fundamentalmente, promover eventos de comunicacao em que
oralidade e leitura se complementam. Outro trabalho fundamental é
a aquisicao e desenvolvimento da escrita por parte dos/as estudantes,
aspecto que enfrenta problemas na educacao brasileira. A escrita
precisa superar a copia de frases e textos sem sentido na escola.
Alunos/as copiam, estudantes escrevem. Escrever é, portanto, uma
acao humana e precisa ganhar lugar de destaque na escola. Escrever
pensando seus proprios textos, escrever depoimentos das pessoas
mais velhas e ler para elas, escrever as experiéncias da vida e fazer
livros, escrever um discurso e apresentar para comunidade numa
reuniao, escrever uma carta e envia-la ao/a prefeito/a reivindicando
melhorias na escola, escrever livros e depositar nas bibliotecas
escolares para colegas lerem. Escrever para poder existir, escrever
textos vivos, como ensina Bakhtin. Garantir tempos na organizacao
do trabalho pedagdgico para oralidade, leitura e escrita é garantir o
conhecimento na escola.

6) Uma sexta referéncia: o que vocé, professora e professor, acrescentaria?



PRAxIS DE AGRUPAMENTO E REAGRUPAMENTO
Dos/As ESTUPANTES NA ESCo|A Po
(AMPo, PAS AGUAS E PAS FloRESTAS

A forma de organizacgao escolar no campo € diversa: Escola Seriada,
Escola Multisseriada, Escola com Turmas Multisseriadas, Escola Multi-
dade, Escola Multi-Etapa, Escola dos Ciclos de Formacao Humana; mas a
hegemonia estad na escola seriada. Isso implica a organizagao do trabalho
pedagdgico? Pensamos que implica e muito. Como fazer para superar a
l6gica da escola seriada?

Agrupar e reagrupar os/as estudantes para aprender coletivamente pode
ser uma estratégia utilizada na organizacao do trabalho pedagdgico quando
queremos que todos/as e cada um/a aprenda e se desenvolva. E preciso supe-
rar a l6gica imposta da escola seriada, que enquadra o conteddo por série
e nao considera que, dentro de cada série, temos estudantes com acumu-
los diferenciados de conhecimentos e em diferentes etapas do desenvolvi-
mento. O agrupamento por série nao deve atrapalhar o desenvolvimento de
todos/as e de cada um/a. Por isso, na Escola Itinerante do MST, organizada
em Ciclos de Formagao Humana, desenvolvemos a estratégia de agrupar e
reagrupar os/as estudantes continuamente para aprender e desenvolver-se.

Isto tem sido feito com base nos estudos realizados por Vygotsky e
Arroyo, bem como no conjunto de experiéncias em andamento com o
trabalho dos ciclos de formacao humana, que comungam da ideia de que
o0 sujeito aprende e se desenvolve nas relagoes, entre os sujeitos, com o
contexto e com o objeto a ser conhecido, mas fundamentalmente na qua-
lidade e intensidade vivida pelos sujeitos nessas relacoes. Neste processo,
a pessoa adulta tem o papel de mediadora, provocadora, organizadora e
participante dessas relagoes, as quais devem ser ampliadas e aprofunda-
das processualmente de sujeito para sujeito, de coletivo para coletivo e de
ciclo para ciclo, superando a praxis da reprovacao ou retencao.

Aprendemos com aqueles e aquelas da mesma idade, aprendemos
com aqueles e aquelas de diferentes idades, com experiéncias de vida
diversas, com mediagao de pessoas mais experientes, neste caso com os/
as adultos/as e idosos/as e, na escola, com as/os professoras/es e demais
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integrantes da comunidade escolar. Cada idade tem potencialidades pro-
prias para aprender certos conhecimentos. Sabemos, ainda, que estamos
imersos em uma cultura, e porque nao dizer “em culturas”: a cultura
camponesa, a cultura das dguas, a cultura da floresta, a cultura popular, a
midia, o mercado e em relacao permanente com conhecimentos e saberes
diferentes, com multiplas situacoes e contextos; elas compdem o curriculo
escolar em acao, de maneira explicita ou oculta.

Portanto, podemos organizar o trabalho pedagdgico com um agru-
pamento de referéncia, ou seja, os/as estudantes permanecem a maior
parte do tempo num agrupamento especifico, para apropriagao do conhe-
cimento e das relacoes proprias desta idade. Mas em outras situacoes, os/
as estudantes poderao experimentar reagrupamentos entre as diferentes
idades, ou por interesses em comum, préprios de cada escola, por exemplo.

O reagrupamento pode-se dar em torno das necessidades e potencia-
lidades dos sujeitos (o sujeito aprende e se desenvolve nas relagoes entre
0S sujeitos, com o contexto e com o objeto a ser conhecido, neste caso o
conteldo), ou seja, é um tempo e espaco para possibilitar novas relagoes.
Com outros sujeitos, educandos/as, educadoras/as e demais integrantes
da comunidade escolar buscam viabilizar o desenvolvimento a partir da
necessidade ou do interesse de cada um/a e do coletivo com necessidades
ou interesses proximos.

Precisamos compreender que, quando agrupamos todos/as os educan-
dos/as por necessidades e potencialidades, podemos garantir que todos/
as avancem. Isso deve “tirar de nossa cabeca”, ou melhor, de nossa praxis
de professoras/es, a ideia de que os/as estudantes s6 aprendem em classes
parelhas, em turmas homogéneas, pois as diferencas no desenvolvimento
de cada estudante sao uma condicao para que o processo educativo se
concretize por parte dos estudantes. Nas turmas heterogéneas, com o pro-
cesso de agrupamento e reagrupamento, avanca aquele/a que tem maiores
limites, mas também avanca aquele/a que ja esta num estdgio desejado.
Na escola do campo, das aguas e das florestas todos/as devem aprender,
afinal este é um direito dos sujeitos (estudantes e professoras/es) e um dos
papéis dos/as professores/as como profissionais.

O processo de agrupar e reagrupar os sujeitos na escola para aprender
e se desenvolver coloca a escola em movimento, seja ela seriada, multisse-
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riada, com turmas multisseriadas, de multi-idade, de multi-etapa, ou em
Ciclos de Formagao Humana. Forja-se com isso uma escola que nao cris-
taliza as possibilidades de viabilizar o aprendizado e o desenvolvimento
de todas e todos, incluindo o de professoras e os professores. Esta é uma
escola que cria e recria espacos, tempos e conhecimentos diferenciados
de ensinar e aprender em cooperacao, em multiplas relacoes e situacoes
coletivas que ocorrem em interacao, em didlogos e convivéncias.

6
PRAS DE PENSAR 0S TEMPoS EPUCATIVoS NA

ESCo|A Do (AMPo, DAS AGUAS E PAS FloRESTAS

Para organizar o trabalho pedagdgico na Escola do Campo, é preciso
compreender que os tempos educativos sao importantes na formagao que
pretendemos para os/as estudantes e toda comunidade. Os Tempos Edu-
cativos nas Escolas do Campo sao utilizados para diversificar os tempos
da escola, compreendendo que a escola é espaco intencional de formacao
humana (MST, 20009).

O cotidiano escolar organizado em tempos educativos assume a possi-
bilidade de desenvolver uma educagao integral por meio do ambiente edu-
cativo da escola, pensado de forma que toda escola educa, que o conjunto
das relagdes na escola educam, propiciando com que todos os tempos da
escola estejam em conexao com os aprendizados do tempo da aula.

A estruturacao dos tempos educativos pode recorrer ou nao com o
alargamento do tempo escolar. Acreditamos que a possibilidade de per-
manéncia do/a estudante por um tempo maior na escola pode propiciar
maior condigao para o desenvolvimento dos tempos educativos. Isso pode
ser realizado com a perspectiva da escola em tempo integral combinada ao
desenvolvimento de uma educacao integral que, também, pode se dar no
formato da Pedagogia da Alternancia, onde uma parte do tempo € vivido
na comunidade do/a estudante.

Portanto, a viabilizagao dos tempos educativos que assegurem a
intencionalidade pedagdgica escolar no desenvolvimento das distintas
dimensdes humanas tém maiores possibilidades mediante o alargamento

do tempo escolar.
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entre outros, alguns exemplos de tempos educativos
Escolas do Campo vinculadas ao MST e que podem

qualificar a organizagao do trabalho pedagdgico na sua escola:

Quadro 1: Tempos educativos desenvolvidos pelo MST.
TRABALHO PEDAGOGICO EM CADA UM DOS TEMPOS EDUCATIVOS

TEMPOS

EDUCATIVOS
Tempo didrio no inicio de cada turno coordenado pelos educandos(as) e educadores(as).
Momento em que toda a coletividade escolar se encontra para vivenciar a mistica. E entoado o

Tempo hino, musica ou mesmo sao realizadas apresentacdes previamente programadas, abordando
datas comemorativas e histdricas. Neste tempo, sao feitos os informes necessarios a cada dia
Formatura 5 e quipe responsavel pela vivencia da mistica na coletividade, que desenvolve esta atividade
para alimentar a identidade coletiva da escola, dos movimentos sociais e enraizar a pertenca
ao legado de luta da classe trabalhadora por justica social.

Tempo Leitura

Este tempo educativo se organiza a partir das leituras planejadas para cada turma, portanto
€ um tempo organizado por turma (com suas especificidades e objetivos). Visa construir

o gosto e a disciplina em relacao a leitura. Em alguns momentos, € feita a implementacao
por meio de leitura em grupos, para exercitar a leitura e garantir que seja feita; em outros
momentos efetiva-se em momentos coletivos na biblioteca, ou ainda de forma individual,
por meio de planejamento individual socializado e acompanhado. A partir da leitura, pode-
se orientar o registros de forma variada em resumos, reflexao escrita sobre a tematica ou,
ainda, em debate de verificacao da leitura, com questoes orientadas. Neste tempo, também

pode ser feita a leitura da edicao do jornal da escola.

Tempo Aula

Tempo didrio destinado a execugao das disciplinas do planejamento curricular, conforme
cronograma das aulas. Este tempo educativo esta sob responsabilidade dos educadores

determinagdes oficiais sobre ele. Prioritariamente este tempo pode acontecer mesclado aos
demais tempos educativos, com aulas acontecendo tanto no periodo da tarde quanto nos

Este tempo nao se limita, em sua execugao, ao conceito de “aula” normalmente utilizado na

e do Niicleo Setorial de Ensino. E o maior tempo educativo, devendo-se respeitar as

periodos da manha ou da noite.

escola classica, podendo incluir excursoes, aulas passeio, estudo de campo entre outros.

Tempo Recreio

Tempo destinado a alimentacao das criancas e, também, ao desenvolvimento de rodas de

brincadeiras conduzidas por educadores/as.

Tempo Oficina

Tempo destinado as atividades que contribuem no processo de ensino e aprendizagem
acerca da cooperacao, de habilidades manuais, cognitivas, motoras, entre outras. Neste
tempo, podem ser devolvidas oficinas de artesanato, de dangas, teatro, coral, pintura,
esportes, ginastica, construcao de materiais (brinquedos, materiais didaticos, etc) musica,
informatica e outras possibilidades. Inclui também trabalhos mais elaborados com metal e
madeira que permitam exercitar a organizagao cientifica do trabalho. A execugao de cada
oficina é mediada de acordo com a disponibilidade e com a capacidade de cada responsavel,
sendo dirigida tanto pelos/as educandos/as, pelos/as educadores/as da escola, por

voluntérios/as da comunidade ou por convidados/as.

Tempo Trabalho

Visa ao aprendizado por meio do trabalho prético, da compreensao da organizacao e de
como se desenvolve um processo produtivo, por meio de uma area de producao agricola
com espago de horta organica e o plantio de outras culturas, como: batata, mandioca,
abdbora, amendoim.

Tempo Nicleo
Setorial

Tempo educativo que acontece duas vezes na semana e faz parte do processo de gestao
da coletividade. Esta previsto no plano de formagao com as seguintes intencionalidades:
uma reuniao para discussao de pontos internos do Ncleo Setorial como questdes de
acompanhamento dos seus membros, planejamento da coordenacao do Tempo Abertura
e outros tempos. E uma reunido com o objetivo de discutir sobre os diversos aspectos
relevantes da vida na escola, tais como organizagao da escola, funcionamento dos nucleos,
estruturas fisicas, reivindicages e proposicoes, ou seja, constituir neste espago o nlcleo de
base.

Fonte: Organizado pelos autores a partir de MST (2009; 203).
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A articulagdo do conjunto das dimensdes curriculares que se mate-
rializam em distintos tempos educativos podem contribuir para efetivar
uma pratica pedagdégica que transcende ao ensino livresco e verbalista, bem
como propiciar um processo educativo para desenvolver as diferentes
dimensdes humanas: afetiva, intelectual, politica, ética, corporal, estética,
social e organizativa, entre outras. Essa perspectiva coloca em movimento
as diferentes matrizes pedagdgicas (trabalho, cultura, organizacao coletiva,
histéria e luta social) por meio da relagao com o trabalho e suas contra-
dicoes pelo uso de conceitos, categorias e procedimentos das diferentes
ciéncias e artes. Fundamentalmente sao articuladas na condicao de objeto
de estudo, via praticas educativas de trabalho socialmente necessario, a
auto-organizacao dos estudantes e a vinculacdao do conhecimento com a
realidade e a agroecologia.

Figura 3: Mosaico de imagens de diferentes tempos educativos
das Escolas Itinerantes no Parana

Fonte: Setor de Educagiao do MST-PR



PRAXS Do TRAFALHO NA ESCo|A Do
(AMmPo, DAS AGUAS E PAS FlorESTAS

A concepcao de Educacao do Campo, construida em meio ao prota-
gonismo dos movimentos sociais, inclui o Trabalho como uma de suas
matrizes formativas, e elemento de referéncia para a construcao da Escola
Publica do Campo, das Aguas e das Florestas, do que se depreende que o
Trabalho é uma praxis necessdria para a organizacao do trabalho pedagé-
gico na Escola do Campo.

No ambito do Movimento da Educacao do Campo, identificamos
caminhos de reflexdes e praticas pedagdgicas promissoras do Trabalho
na suarelagao com o processo pedagdgico que ocorre na escola, podendo
ser compreendido como principio educativo na condicao de pressuposto
ontoldgico e ético-politico no processo de socializacao humana, que extra-
pola, portanto, as atividades pontuais que ocorrem no interior da escola.
Em termos de concepcao educativa, com as contribuicdes de Leite (207),
categorizamos em trés dimensdes o vinculo do trabalho com a escola
publica do campo.

A primeira diz respeito a incorporacao do trabalho humano na funcao
de prética social, como objeto de estudo cientifico, artistico e de andlise das
contradicoes que perpassam o mundo do trabalho, recorrendo a ciéncia e
a historicidade dos fendmenos sociais e naturais para compreenderem as
contradicoes do devir e, progressivamente, os/as estudantes se apropria-
rem da concepc¢ao materialista histérica-dialética do mundo, conforme
vimos na categoria estudo da realidade.

A segunda diz respeito a dimensao do autosservico (trabalho simples).
Integra um conjunto de atividades formativas que objetivam desenvolver
nos estudantes aptidoes sociais e coletivas. Trata-se, de oferecer intencio-
nalidade pedagédgica com intuito desenvolver bases sélidas dos valores
humanistas, ou seja, educar para relagdes sociais e humanas que confron-
tam com a divisao entre o trabalho manual e intelectual e a divisao sexual
do trabalho. Para isso, ha participacao em formas de trabalho simples,
como: manutencao, organizagao e limpeza dos espagos coletivos da escola,
lavagem de louca e das mesas, embelezamento da escola, ornamentacao
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e jardinagem, trabalho na horta e na agrofloresta, entre outros. Estes
podem oferecer ao longo da vida escolar dos estudantes a oportunidade
de desenvolver bases que permitirdo se inserir em formas de trabalho mais
complexas de modo organizado coletivamente e sem distincao de género
entre uma responsabilidade e outra (Leite, 207).

A terceira se desenvolve para a dimensao do trabalho socialmente
necessario, compreendido como imprescindivel para a coletividade e
com valor pedagégico e social, que resulta em valor de uso, de produtos
ou de servicos necessarios a construcao do bem comum e da sociedade
socialista (Leite, 207). Nas Escolas do Campo, as formas de vinculo do
trabalho com o processo educativo podem ocorrer diversificadamente,
mas sempre de modo que preserve a intencionalidade pedagdgica do
trabalho com o desenvolvimento humano.

Compreender o trabalho na escola, seja como autosservi¢co ou
como trabalho socialmente necessario, jamais pode ser tratado como
uma relacao mecanica entre o trabalho e a ciéncia, mas sim torna-
-los duas partes organicas da vida escolar, isto é, da vida social das
criancgas (Pistrak, 2009). O trabalho é entendido como uma forma de
envolver os estudantes em processos vivos que permite instruir-se por
meio da participagao nas melhorias de sua comunidade, nas lutas e
contradigdes de seu tempo histérico concreto (atualidade). A escola
assume um papel fundamental de permitir que se compreenda o curso
do desenvolvimento da histéria da sociedade humana. Dessa forma
podemos ver “o trabalho como um principio fundamental e a melhor
forma de introduzir as criancas na vida laboral, ligar-se com a classe
construtora, e nao apenas entendé-la, mas viver sua ideologia, aprender
a lutar, aprender a construir” (Shulgin, 203, p. 4).

O autosservico e o trabalho socialmente necessario podem ser plane-
jados desde aspectos da vida escolar, que exigem constru¢ao ou manu-
tencao de cardter estrutural e de atengao pelo poder publico (Parques
Infantis, Jardinagem, Limpeza, Embelezamento da Escola, Sinalizagao,
entre outros), até atividades que exigem a aquisicao de um arcabouco de
conhecimentos que derivam do objeto especifico de trabalho desenvol-
vido, proporcionando aos estudantes alcangarem objetivos formativos e de
ensino que estao além de seu ano de estudo ou ciclo etario. Aqui podem
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ser incluidos trabalhos, como: Jornal Escolar-Comunitario, Radio Escolar,
Redes Sociais da Escola, Biblioteca, Horta, Agrofloresta, Viveiro de Mudas,
Economia Doméstica e Agricola, entre outros.

Destacamos aqui algumas experiéncias de trabalho socialmente
necessario de introducao a agroecologia desenvolvidas por algumas
Escolas do Campo. A escolha das praticas vinculadas a agroecologia
ocorre justamente pela potencializacao e afirmacao da identidade da
Escola do Campo vinculada a um projeto de campo com aspiracoes
humanizadoras.

Entre os trabalhos envolvendo os/as estudantes, o estudo realizado
por Leite (2017) sinaliza: prdticas educativas em hortas, agroflorestas
e pomares (preparo de solo, plantio de hortalicas, verduras, temperos,
producao de mudas frutiferas), desde o principio da agroecologia;
mapeamento e sistematizacao das lavouras da comunidade; preserva-
cao de minas e nascentes de agua; processo de reutilizagao da agua;
manejo de mandala ornamental de plantas medicinais, temperos e flores,
aromaticas e condimentares; construcao de pomar-bosques; recupera-
cao de solo; manejo de ecossistemas; campanhas de conscientizagao
com a comunidade acerca de diferentes questoes; resgate da memdria
escrita e fotografica da escola; registro das atividades da escola; album
de atividades; didrio escolar, exposicao da meméria, construcao do
mural da escola; edicao do Jornal da Escola; exibicao do Cinema da
Terra; embelezamento e ornamentacao da escola e limpeza; placas de
sinalizacao e localizacao, plantio de arvores e construgao de jardins na
escola e no acampamento; planejamento e reconstrucao do parque
infantil; revitalizacdao da fachada da escola, com plantas ornamentais e
flores; identificacdo dos espacos, simbologias, construcdao de canteiros
de flores; promocoes para arrecadacao de recursos para melhoramento
da estrutura e materiais; organizacao, controle e catalogacao dos livros e
materiais da biblioteca; auxilio na preparacao e na atividade de servir a
alimentacao escolar, controle de estoque; gestao financeira e confeccao
de jogos educativos.

Para conhecer os desdobramentos didaticos-pedagégicos de alguns
destes trabalhos socialmente necessarios, convidamos a conhecer os

Seguintes nateriais:
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Caderno de Educagao do Campo
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Figura 4: Estudantes durante Figuras: Estudantescolhendo  Figura 6: Estudantes em trabalho
pesquisa na horta escolar alface na horta escolar de recuperagdo de nascentes

Fonte: Leite e Sapelli (2017)

Em andlise feita por Leite e Sapelli (2017) em relagdo a algumas destas
praticas, os autores destacam: o potencial no exercicio do planejamento e
organizacao coletiva dos/as estudantes, a luta pela cidadania, a formacao
de uma ética politico-ambiental, a tomada de consciéncia e a intervencao
pratica com mudancas na realidade. Outras forcas vivas dessas praticas
“nao nasceram de inquietag¢des didatico-pedagdgicas das disciplinas,
mas de necessidades sociais das comunidades envolvidas”, inclusive sus-
citou-se debates importantes e a explicitacao de algumas contradicoes
presentes na forma de producgao nas comunidades. Isto gerou “embates
e conflitos em relacao a utilizagao do solo, ao uso ou nao de agrotoéxicos
na producao de alimentos, a necessidade de preservacao das nascentes”
(Leite; Sapelli, 207, p. 67).

Sao processos que engendram e articulam o estudo por meio de
pesquisas vinculadas aos contetdos escolares, ao trabalho coletivo e a
auto-organizacao dos/as estudantes em conexao com os interesses das
comunidades e com questdes latentes a serem refletidas sobre a propria
defesa e preservacao da natureza e das diferentes formas de vida, sobre a
alimentagao e a necessidade de restauracao ecolégica da sociedade.

Que tal desafiar a sua comunidade escolar a exercitar um trabalho
socialmente necessario? Caso em sua escola ou comunidade nao tenha
um Parque Infantil, deixamos aqui este convite para construirem, com toda
comunidade escolar, um Parque Infantil Alternativo. Lembrando que é
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importante fazer do processo um espaco de organizacao e aprendizado,
com valor pedagdgico e social para os estudantes e comunidade.

SAIBA MAIS

O parque infantil é um direito da crianga e precisa estar em todas as
Escola do Campo, nos centros comunitérios, nos espacgos de lazer publicos,
nas casas e, para tal, vamos LUTAR, TRABALHAR e CONSTRUIR. Precisa ser
garantido pelo poder publico, neste caso pelo municipio e pela Secretaria
Municipal de Educacao. Pode ser construido com participagao comunitaria
envolvendo a participacao dos estudantes de acordo com suas condicoes
fisicas, podem pintar, dar ideias, ajudar a planejar, reivindicar ao poder
publico. Na auséncia do poder publico, pode ser construido com material
alternativo e reciclado pela organizacao comunitaria e escolar. O Parque
Infantil é um espaco da crianca, do adolescente, dos jovens, adultos e ido-
sos. Cada qual tem sua forma de participar na construcao e no uso desse
espago. O Parque Infantil, é espaco de lazer, desenvolvimento, organizacao,
embelezamento e outros.

Veja o passo a passo que a “Articulacao Paranaense por uma Educacgao
do Campo” construiu para mobilizar a construcao de Parques Infantis nas
Escolas do Campo
* Primeiro: criar a necessidade nas criangas e nas comunidades para sua

construgao;

* Segundo: fazer o projeto com as criangas; pesquisar e fazer a lista de brin-
quedos que desejam; desenhar a planta de acordo com espaco disponivel;

e Terceiro: fazer a lista de material necessario e das quantidades de acordo
com os brinquedos selecionados (pneus, madeira, tintas, pregos, terra,
correntes e cordas, tubos de concreto, tela e outros); trabalhar o orcamento,
custos;

* Quarto: buscar a parceria para a aquisicao e reuniao do material. O que a
escola, professores e criancas farao? E os pais? A secretaria de educacao?
O comércio local? O movimento social? A universidade? Aproveitar e ensi-
nar a criancada a fazer oficios, listas, pedidos, agradecimentos, relatérios,
orgamentos; como construir o Parque Infantil?;

* Quinto: marcar o mutirao para construcao. Em dois dias € possivel concluir
o trabalho. Todos podem e devem participar, inclusive as criancas. Podemos
fazer um almogo comunitario nesse dia na escola;

® Sexto: brincar muito. Esse quem sabe seja o mais esperado pela criangada.
A escola precisa ser um espago de brincar mais, temos vivido tempos em
que as criancgas estao condenadas as “celas-selas” de aula. Brincar para
desenvolver-se, brincar para aprender; brincar para ser feliz; brincar para
lutar; lutar para brincar;

@
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e Sétimo: inaugurar o parque infantil com um nome significativo, fazendo
uma festa em cada um de seus aniversarios, manté-lo em ordem, colocar
novos brinquedos, divulgar o trabalho em jornais locais;

* Qitavo: seguir pensando possibilidades.

Fonte: 22 Edicdo do Boletim da Articulagao Paranaense por uma Educagdao do Campo. Escolas

Publicas do Campo do Parana: o que e como fazer!

Acesse a Cartilha Parque Infantil nas Escolas do Campo
e conheca possibilidades de brinquedos.
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| PrAxIS DA AUTo-0RGANIZACA ESTUDANTIL

A organizacao do trabalho pedagégico da Escola do Campo que
estamos pautando objetiva construir os caminhos de transformacao da
escola do Campo e do trabalho pedagdgico que nela se efetiva, tendo
sempre por base a superacao da educacao rural/bancaria, para cons-
truir a Educacao do Campo/transformadora. Isso significa transgredir a
natureza da escola hegeménica no Brasil, alienante, inclusive no campo,
gue nao permite a construcao de um espaco educativo desafiador e de
destaque junto aos/as educandos/as na escola, que avance na direcao de
sua educacao libertadora.

Neste cendrio, a auto-organizacao dos/as estudantes na condicao de
uma dimensao da organizacao do trabalho pedagégico integra os pro-
cessos formativos que objetivam formar seres humanos plenos, com a
condicao humana de interpretar a realidade e agir sobre as contradicoes e
os desafios de seu tempo histérico. A escola do campo deve, processual-
mente, trabalhar para elevar os niveis de organizacao, de autonomia, de
conhecimento e formacao politica por meio de processos de estudo, de
trabalho, de lutas e gestao da escola.

A participacao e organizacao dos/as estudantes podem ocorrer por
meio das turmas, nicleos de base, nucleos setoriais ou reagrupamentos
entre as turmas para que possam desenvolver a condicao de trabalhar,
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estudar e viver coletivamente. Trata-se de oportunizar, desde a escola,
tempo e espaco para que os estudantes exercitem e vivenciem situagoes
que permitam provocar sua organizagao individual e coletiva, de modo que
se encontrem e discutam questdes proprias, além de tomarem decisoes no
coletivo maior de gestao da escola.

E importante promover, também, a participacio politica e organizativa
para além da escola, no vinculo intencional com os processos de luta para
que possam, além de compreender a luta de classes, lutar e construir novas
relacdes sociais. Essa concepcao tem base no aprendizado propiciado
pela Pedagogia Freiriana: “Quanto mais se problematizam os educandos,
como seres no mundo e com o mundo, tanto mais se sentirao desafiados.
Tao mais desafiados, quanto mais obrigados a responder ao desafio [...]”
(Freire, 2005, p. 79).

Nesta concepcao, a escola é concebida em sua totalidade pedagé-
gica, tratando a sala de aula em perspectiva com as relagoes sociais e
conteldos formativos que se efetivam em diferentes tempos e espacos
(planejamentos especificos) na interacao com a realidade. Para poten-
cializar a auto-organizacao e ampliar a participagao dos/as estudantes,
ja sao realizadas, em varias Escolas do Campo, agoes como: conselho
de classe participativo; organizacao de grupos de estudo; grémio estu-
dantil; realizagcao de atividades coletivas de arte e de esporte; inter-
vencoes nas comunidades, construindo hortas mandala, agroflorestas
e realizando protecao de fontes; criacao e distribuicao de jornais esco-
lares; realizacao de excursoes para participar de eventos para conhecer
outras experiéncias.

SAIBA MAIS

Conheca experiéncia de Grémio em escola de assentamento de SP que
realiza acao de preservacao do meio ambiente. https://mst.org.br/2020/02/8/
gremio-em-escola-de-assentamento-de-sp-realiza-acao-de-preservacao-do-
-meio-ambiente/

Entre as possibilidades de organizacao da Gestao Democratica da
Escola do Campo, apresentamos a experiéncia desenvolvida nos Ciclos de
Formacao Humana com Complexos de Estudo. Nessa referéncia, constitui-
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-se como ambiente privilegiado de desenvolvimento da auto-organizacao
por meio dos Nucleos Setoriais (NS), em interface com outros tempos e
espagos. Os NS sao células organizativas que objetivam constituir proces-
sos de ocupagdo permanente da escola pelos/as estudantes por meio do tra-
balho, do estudo e da gestao da escola (Leite; Sapelli, 2021b). A formulagao
do Nucleo Setorial encontra-se alicercada no acimulo das experiéncias de
auto-organizacao desenvolvidas pelo MST nas escolas de acampamento
e assentamento e principalmente na estrutura organizativa do MST, reu-
nindo o conteldo organizativo do Nucleo de Base com o dos Setores do
MST (Farias et al., 2015), aglutinando a dimensao da gestao escolar por meio
do estudo e do trabalho.

Os NSs sao concebidos como mecanismo voltados a construcao da
participagao ativa dos/as estudantes na gestao escolar para ajudar a pensar
e a conduzir aintegralidade da escola. Cada nuicleo assume uma responsa-
bilidade real a partir de um objeto especifico de trabalho, tais como: satde
e bem-estar; agropecudria; finangas e estrutura; embelezamento; cultura
e comunicacao; memoria (MST, 2013).

A composicao dos NS é realizada por diferentes faixas etarias,
ampliando a possibilidade de relacdes entre estudantes de diferentes
turmas, entretanto depende das estratégias constituidas por escola para
definir a sua composigao. Os NS sao coordenados por um homem e uma
mulher, garantindo a paridade de género. Prima-se pela rotatividade da
dupla de coordenacao dos NS periodicamente, por semestre, para pro-
piciar que um maior nimero de estudantes possa vivenciar a experiéncia
de ser coordenado e de coordenar (MST, 2013). Igualmente, pratica-se a
rotatividade semestral dos/as estudantes nos diferentes NS para exercitar
responsabilidades por meio de diferentes formas de trabalho e se apropriar
de maiores conhecimentos relacionados a natureza do objeto de trabalho
de cada nucleo (MST, 2013).

E necessdrio considerar que a escola é um conjunto de relacdes (Shul-
gin, 203), de maneira que os/as estudantes possam inserir-se de forma
intencional nessas relagoes, vivenciar as tomadas de decisdes e opinides
concernentes a vida da escola, considerar as normas, as leis e os dispositi-
vos vigentes, mas favorecer a exercitacao da condicdo organizativa coletiva
por meio de processos de responsabilizagao real, compartilhados entre
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os diferentes segmentos da escola (administracao da escola, comunidade
e estudantes) (MST, 2013). Vejamos a seguir um roteiro da organizacao
politica da Escola Itinerante do MST e o lugar dos/as estudantes na gestao:

Figura 7: Roteiro da proposta de Organizacao Politica das Escola Itinerante do MST

NUCLEOS
SETORIAIS:

TOS RI RENCIA
nos Ciclos de Formag&o Humana

(classes ou turmas em que os
estudantes estéio matriculados)

Ve il st
Educacéo infantil: Ensino Fundamental: Ensino Médio: Demais

modalidades:

- Anos iniciais: - Anos finais: ~EJA
ciclo anico - NORMAL

ciclo unico 12 ciclo 22 ciclo 32 ciclo

@ %% % %%

Fonte: MST (2013, p. 25)

Na ilustracao, observamos que, de baixo para cima, ha os agrupa-
mentos das turmas de referéncias dos/as estudantes. Eles sdo a base para
constituicao dos Nucleos Setoriais, que estdao na parte central do roteiro.
A dupla de estudantes da coordenacao de cada Nucleo Setorial integra
a coordenacao ampliada da escola (comissao executiva da assembleia),
com a coordenacao dos outros segmentos da escola, conforme demons-
tra a parte superior do roteiro. Essa coordenacao é responsavel pela
organizagao da Assembleia Escolar, a qual necessariamente se retine no
comeco e no final de cada semestre. Esse ambiente de gestao coletiva da
escola deve ser entendido como a instancia superior, pois aglutina a par-
ticipacao de todas as pessoas envolvidas com a escola. Destaca-se que
“[..]aorganizacao e execucao da assembleia devem ser antecedidas de
principios e de normas especificas para o momento, [sendo] precedida
por sua preparacao pela comissao executiva [coordenacao ampliada da
escola]” (MST, 2013, p. 24).
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A auto-organizacao dos/as estudantes, via NS, movimenta a formacao
em pelo menos trés dimensoes:

a) insercao na participagao politica da vida escolar, contribuindo nas
tomadas de decisdes;

b) ambiente em que exercitam a organizacao coletiva a partir do objeto
especifico de trabalho do ntcleo setorial; e

c) apropriacaodosfundamentos cientificos do objeto de trabalho exercitado
ou a ser exercitado, que podem estar relacionados aos conteudos
escolares da faixa etaria, ou além deles a depender das exigéncias do
trabalho desenvolvido pelo NS (Leite, 2017).

9

[ PrAxiS DA PRODUCAC Do JoRNAL ESColAR |

Escrever um jornal pode ser entendido como um trabalho pedagégico.
Quando envolve um processo organizativo entre grupos, turmas, turnos e
escolas, passa a assumir uma dimensao de organizacao do trabalho pedagé-
gico. Na escola do campo dos movimentos sociais, produzir jornais ou outros
produtos coletivos exige processo de auto-organizagao, exige trabalho, entao

precisa ser pensado no ambito da organizacao do trabalho pedagdgico.

Nao podemos escrever sobre a prdtica do Jornal Escolar sem reco-
nhecer o trabalho do pedagogo da Escola Nova Celestim Freinet (1974). A
pratica de producao e utilizacao do Jornal Escolar nas escolas do Brasil
estd historicamente articulada aos principios metodoldgicos da perspec-
tiva pedagdgica do educador francés Célestin Freinet (1896-1966), que tem
como fonte os trabalhos do educador belga Ovide Decroly, que chamava
essa pratica de Correio da Escola, praticado nas escolas apds a Primeira
Guerra Mundial (1914-1918).

Critico da pedagogia tradicional, Freinet é um dos precursores do
movimento da Escola Nova e da Pedagogia Ativa, que defendia e valorizava
a vida ativa dos/as estudantes na escola. Nessa pedagogia, os/as estudan-
tes eram incentivados/as a produzir e criar seus préprios instrumentos
pedagdgicos, seus materiais didaticos, elaborados com suas experiéncias,
necessidades e suas vivéncias dentro e fora do convivio escolar. O método
do texto livre, da imprensa escolar, da correspondéncia interescolar e do
jornal escolar concebia as salas de aula como espagos de trabalho e de
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criacao multidisciplinar, nomeando-as ateliés. Tais praticas ganharam
grande visibilidade a partir da década de 1920.

Com a publicagao do livro O Jornal Escolar, em 1967, na Franca, essa
prdtica se transformou em uma referéncia internacional. Para Freinet
(974), 0o método é baseado nos textos livres, na observacao curiosa dos/as
estudantes, na experimentacao cotidiana e na expressao, com diferentes
linguagens, presentes no contetido do jornal escolar.

Frente a esse campo de possibilidades presentes na experiéncia de
Freinet (1974), apresentamos as possibilidades de produc¢ao do Jornal Esco-
lar nas Escolas do Campo, no Brasil, atualmente, referenciando-nos em
quatro passos importantes:

* Primeiro: entendemos ser fundamental conhecer o método da producao
do Jornal Escolar de Freinet e outras propostas, por meio da leitura de
materiais diversos, para nos conectarmos com o nosso tempo histérico e
conjuntural e com a concepcao da Educacao do Campo;

* Segundo: precisamos, coletivamente, questionar na escola: Afinal, que
praticas de escrita e leitura estao tomando o tempo do trabalho dos/a
estudantes? Sao cépias ou sao escritas? Temos métodos e técnicas de
escrita adotadas nas escolas do campo? Utilizamos estratégias iguais
ou diferentes para escrever com os/as estudantes de diferentes idades?
Escrevemos ou copiamos? Sao temas ou conteido? Escrever é uma acao
individual e coletiva? Quem sabe o mais importante a ser questionado:
O que fazemos com os textos dos/as estudantes?;

* Terceiro: como ja conhecemos as experiéncias histéricas com a escrita
e realizamos a avaliacao da realidade da escrita-cépia na escola, cabe-
nos, na funcao de profissionais, planejar praticas com fundamento
na superacao da cépia e na incorporacao da escrita na vida dos/as
estudantes. Neste sentido, o Jornal Escolar torna-se uma das préticas
que permite promover o encontro entre quem escreve e quem |§;

* Quarto: agora, precisamos aprender e socializar entre nds as diferentes
técnicas de como produzirjornais escolares. A este respeito, é importante
lembrar que Freinet criou a imprensa escolar; os/as professores/as
mais experientes ja fizeram jornal com o mimedgrafo, depois com as
fotocdpias; temos os jornais falados nas radios escolares e os mais
modernos ja produzem os jornais nos computadores com programas
especificos. Mas atencao! O mais importante é ndao esquecer que 0s/
as estudantes precisam ser protagonistas, autores/as, sujeitos desse
processo; caso contrdrio, ainda que o Jornal Escolar fique bonito, seu
processo de elaboracdo nao foi educativo.
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Nesse sentido, trazemos as experiéncias de producao do Jornal Escolar
em uma Escolado Campo e a experiéncia de producao de jornal informativo
na formagcao inicial de professores do Laboratério da Educagao do Campo
e Indigena na Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO):

Figura 8: Capa doJornal Escolar “Frutos da Terra”, da Escola Estadual
Iraci Salete Strozak, em Rio Bonito do Iguacu-PR.

Jornal da Escola E.LE.F.

Nossa Senhora Aparecida

Nossa historia, nossa
dignidade.
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Figura 9: Capa do Jornal Escolar “Frutos da Luta”, da Escola Municipal
Nossa Senhora de Fatima, em Passos Maio-SC.
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importantes!

A base para producao da escrita escolar precisa ser o estudo do meio, o
diagnostico da realidade da comunidade, o inventario da realidade, os
temas e problemas da atualidade. A escrita do texto é a palavra-mundo.

Os/as educandos/as precisam conhecer os géneros mais adequados
para um Jornal, e sao muitos.

Os/as adultos/as, mais experientes, devem mediar as praticas de escrita
utilizando técnicas, estratégias, métodos [...]. Em qualquer uma delas, o
escrever e reescrever é fundamental. Lembrando sempre aos/as educandos/
as que escrevemos para alguém ler, portanto isso é uma indicagao para a
escrita e reescrita das propostas de trabalhos para o jornal.

E importante trabalhar com rascunhos (folhas com diferentes formas e
cores, reciclar), escrever, reescrever, e nao utilizar nunca o caderno para
escrever os textos jornalisticos.

O Jornal Escolar precisa ter uma periodicidade combinada com os/as
estudantes, podendo ser mensal, bimestral, semestral. E importante
manter a frequéncia da publicacao e sua devida numeragao.

Estudarecriaraestruturado]ornal Escolar comacoletividade. Que partes
terd o jornal? Niumero de paginas? Quanto vai custar? E o financiamento?
Como se dara a selecao das reportagens e outros? Isso ja envolve muitos
aprendizados de trabalho coletivo e de grupos, aspectos fundamentais
na formacao dos sujeitos do campo.

O Jornal Escolar pode ser coordenado por uma equipe de trabalho, um
nicleo de comunicacao, representantes das turmas, entre tantas outras
formas. E importante as equipes serem itinerantes, proporcionando que
todos/as na escola possam desenvolver esse trabalho.

O Jornal Escolar envolve servico de repérter, editores/as, revisores/as,
ilustradores/as, fotégrafos/as, distribuidores/as. Podemos ter equipes
atuando em todos esses campos. Serao experiéncias de trabalho escolar
que envolvem a coletividade escolar.

Para além do jornal escolar, podemos criar outros eventos de escrita
permanente na escola, saindo dos cadernos escolares ganhado o
mundo, a escrita viva: o varal de poemas, o cordel, as correspondéncias
escolares, etiquetas/placas de identificacao na escola e na comunidade;
faixas, folhetos e cartazes de campanhas, programas de radio; entre
tantas outras possibilidades.

Essas orientacdes, somadas a experiéncia de cada um e cada uma de
vocés, pode contribuir na organizacao do trabalho pedagégico que envolve
a oralidade, a leitura e a escrita na escola.
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[ PRAx1S DA PPLOTECA ESColAR Do TRARALHO J

Nao é possivel a organizacao do trabalho pedagégico de uma escola
sem a biblioteca escolar. Paulo Freire, em seu trabalho pedagdgico de
alfabetizacao, sempre se ocupou com a leitura e a escrita dos/as adultos/as
em alfabetizacao e no pés-alfabetizacao. A este respeito, questionava: Que
textos usar? O que fazer com os textos produzidos no Circulo de Cultura?
Dialogando com tais questdes, na obra A Importdncia do Ato de Ler, Freire
sistematiza a proposicao das bibliotecas populares e as preocupagoes com
a leitura e a escrita viva dos/as educandos/as.

A alfabetizacao de adultos/as e o pds-alfabetizacao envolvem esfor-
cos no sentido da compreensao do que é a palavra escrita, a linguagem,
as relacoes com o contexto de quem fala, de quem |é e escreve, de quem
ouve, além dos suportes escritos utilizados (cartazes, placas, livros) na
circulagao viva do texto. Logo, fica evidente a necessidade de um espago
educativo organizado para tal, uma biblioteca popular no caso de Freire,
que coloca o/a educando/a na escola como alguém que pode ler e escre-
ver para outros lerem: ler e escrever o que ainda nao foi lido e escrito,
saber préprio que emerge da leitura da realidade, uma relagao que pre-
cisamos estabelecer com a construcao da biblioteca escolar e sua funcao
na organizagao do trabalho pedagégico na Escola do Campo. Que textos
utilizar? O que fazer com os textos dos/as estudantes? Veja, isso ainda
nos parece bem atual.

Na concepcao freiriana, “a biblioteca popular como centro cultural e
nao como um depdsito silencioso de livros € vista como um fator funda-
mental para o aperfeicoamento e a intensificacao de uma forma correta
de ler o texto em relacao intima com o contexto” (Freire, 1984, p. 38). Essas
posicoes do autor podem nos provocar a pensar sobre a importancia da
Biblioteca Escolar na escola do campo, desde a influéncia da experiéncia
da Biblioteca Popular proposta por Freire.

Gehrke (2014), provocado pelas Pedagogias Freiriana e a Pedagogia
Socialista e também pela legislacao brasileira, indica uma definicao de
Biblioteca Escolar do Trabalho. Para haver uma biblioteca no sentido insti-
tucional, é preciso cumprir determinados pré-requisitos:
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a) intencionalidade politica e social, o acervo e os meios para sua
permanente renovagao, o imperativo de organizagao e sistematizagao;

b) uma comunidade de usuarios/as, efetivos ou potenciais, com
necessidades de informacao conhecidas ou pressupostas; e

c) o local, o espaco fisico onde se dara o encontro entre os/as usuarios/as
e os servicos da biblioteca.

d) Em geral, define-se biblioteca como um acervo de materiais impressos
(livros diversos, cartazes, mapas, enciclopédias, jornais, obras de arte,
etc) ou nao impressos (filmes cinematograficos, fotografias, fitas
sonoras, discos, microformas, CDs, DVDs, programas de computador,
etc), mantidos e disponibilizados para leitura, visualizacao e consulta.

Apostamos numa compreensao de biblioteca como espaco educativo
da escola que rompe ou transgride com aspectos da biblioteca escolar
convencional, uma vez que incorpora a dimensao da cultura, do trabalho,
da auto-organizacao e do conhecimento. A biblioteca assume o/a usudrio/a
como sujeito. Logo, ele/a literalmente usa esse espago, mas amplia sua
acao quando passa a conviver, brincar, informar, explorar, trabalhar na
biblioteca escolar, seja no ordenamento do acervo, seja na sua divulgacao,
produzindo textos didaticos, cientificos, literarios e populares, incorpora-
dos ao acervo e as praticas de leitura da escola.

Os servicos da Biblioteca Escolar do Trabalho ampliam sua atuagao
para além dos sujeitos escolares, dado que buscam a comunidade do
entorno como sujeitos que precisam do conhecimento e da informagao. O
acervo da biblioteca privilegia documentos diversos e inclui o brinquedo e
o0 jogo. Entre outros aspectos, a Biblioteca Escolar do Trabalho questiona a
sala de aula como espaco uUnico para a producao e reproducao do conhe-
cimento, como assume a escola capitalista.

O trabalho de Gehrke (2014) traz um conjunto de possibilidades de
trabalho pedagdgico na Biblioteca Escolar do Trabalho, em que os/as edu-
candos/as estudam-trabalham, desde a organizagao coletiva nas agoes de
ler, escrever e comunicar o conhecimento para a comunidade até a orga-
nizagao do acervo escolar. Tais reflexdes foram socializadas no Programa
Escola da Terra no Parana e avaliadas pelos/as educadores/as envolvidos/
as. Organizamos um quadro com possibilidades de trabalho com a Biblio-
teca Escolar do Trabalho no ambito das Escolas do Campo.
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Quadro 2: Possibilidades de trabalhos na Biblioteca Escolar (BE) do Trabalho

Trabalho Escolar

Autosservico

Trabalho socialmente necessario

Pesquisar bibliografia;

Ensinar a pesquisa escolar na
BE e nas salas de aula;

Ordenar o espago possivel na
escola e denomina-lo BE;

Pesquisar na internet;

Preparar seminarios;

Escolher um nome significativo
para ela e fazer a inauguragao
com uma grande festa;

Produgdo de livros, panfletos,
jornais para serem distribuidos
na comunidade a fim de
esclarecer sobre determinado
tema ou aspecto das culturas;

Produzir cartazes;

Resumir temas;

Produzir e aprovar em
assembleia o regimento da BE;

Reivindicar recursos para
publicar producao local;

Copiar fragmentos dos livros;

Fazer desenhos e pinturas;

Ordenar o acervo de alguma
forma e orientar os estudantes e
professores para o uso.

Ler para os mais velhos ou para
os analfabetos da comunidade;

Preencher questionarios;

Informatizar os dados;

Implementar a Hora do conto;

Haver tempo leitura;

Trocar livros para leitura
domiciliar.

Fazer o processo de auto-
organizagao dos estudantes e
dividir o trabalho da BE;

Ouvir dos camponeses mais
velhos e experientes as praticas
de cultivo e manejo das plantas

e animais para produzir
registros;

Organizar o mural da sala de
aula e da biblioteca;

Escrever para jornais locais
sobre a conjuntura;

Divulgar obras do acervo;

Colaborar no seu ordenamento;

Fazer campanhas para agregar
novos leitores;

Contribuir na resolucao de
célculos junto aos agricultores
da cooperativa;

Expor livros no tempo do
recreio e convidar colegas para
ler;

Trazer escritores e pessoas que
escrevam para dar depoimentos
nas BEs.

Programar recitais de poesia;

Distribuir o jornal escolar nas
classes;

Divulgar produgdes das turmas
e de escritores na radio escolar;

Fazer monitoria na BE;

Divulgar as obras literarias na
escola;

Acompanhar as praticas
de pesquisa dos menos
experientes.

Fonte: Gehrke (2014)

As tantas possibilidades indicadas no quadro pretendem ser provoca-
doras do didlogo, estudo e planejamento entre educadores/as na escola,
bem como animar o enfrentamento ao analfabetismo, ao baixo nivel de
leitura e escrita e a inexisténcia de bibliotecas escolares que colaborem
com tais dados. Para tanto, tomar como praxis a implementacao dessas
ideias-forca pode contribuir com a transformacao da realidade e contribuir
com a formacao cientifica, politica e humana na escola.
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ESCo|AS Do (AMPo, DAS AGUAS E PAS FloRESTAS

Promover festas, feiras, cirandas, exposicoes, trocas de experiéncia é
uma praxis fundamental na organizagao do trabalho pedagégico de uma
Escola do Campo. E importante porque elas articulam o trabalho com o
conhecimento popular e cientifico, a auto-organizacao dos estudantes, o
trabalho e tantas outras dimensdes que queremos na vida da escola e da
formacao dos estudantes.

As Festas das Sementes Crioulas nas Escolas Publicas do Campo
aqui apresentadas se realizam com escolas publicas do Campo na Regiao
Sudoeste do estado do Parana, por meio de um projeto de Extensao da
Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE), campus de Fran-
cisco Beltrao, coordenado por professores/as do Grupo de Pesquisa em
Educacao Formacao Humana e Movimentos Sociais Populares (GEFHEMP).
Desenvolve-se um processo de formagao continuada de professores/as e
acompanhamento as escolas publicas do Campo da regiao, que pode ser
acessado, em parte, no “QR Cold 2”.

Estes espacos educativos em escolas publicas do campo no estado do
Parana, pelos registros que conhecemos, se iniciaram nos anos de 2007 e
2008, por meio do trabalho com a Educacao do Campo, naquele periodo,
com a Rede de Ensino Municipal de Porto Barreiro e Rio Bonito do Iguacu.
Esta pratica com as escolas do campo foi intitulada “Troca de Sementes e
Mudas” e teve como referéncia as Festas do Milho Crioulo, que aconteciam
no municipio de Anchieta (SC), desde 2000, assim como a Festa Regional
das Sementes Crioulas da regiao Sudoeste do estado, que eram realizadas
desde 2004. A “Troca de Sementes e Mudas” era realizada uma vez ao
ano, articulada ao calendario sazonal de plantio mais geral, quando as
escolas organizam agoes e atividades com as comunidades. As familias
enviavam as sementes que eram preparadas pelas criancas e professores/
as e organizava-se, também, um planejamento articulando os conteldos
da proposta oficial com os contetiidos que envolviam as Sementes.

Assim, o “Dia da Troca” era preparado pela escola, pelas turmas e
pelas familias das comunidades, por meio de uma programacgao com ativi-
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dades sobre o tema, apresentacdes de trabalhos e arealizacao da “Troca”.
Era um dia festivo e esperado por todos/as. As familias se organizavam
para pegar o maior numero de sementes e mudas, além de participar das
conversas sobre suas experiéncias e informacdes sobre as variedades,
plantio e cultivo.

Em 205, partindo desta referéncia e dos aprendizados com as “Trocas”
realizadas na regiao Centro-Oeste do estado, iniciamos esta pratica com
escolas publicas do Campo na Regiao Sudoeste do estado. Isso se deu por
meio de um projeto de Extensao da Universidade Estadual do Oeste do Parana
(UNIOESTE), campus de Francisco Beltrao. Passamos a realizar as “Festas das
Sementes Crioulas nas Escolas” em vérias escolas do campo da regiao.

E importante lembrar que, na regido Sudoeste do estado, desde 2004, se
realizava a “Festa Regional da Sementes Crioulas”. Foi por isso que a criacao
da “Festa” nas escolas teve o apoio das organizagoes regionais como a Asso-
ciacao de Estudos Orientacao e Assisténcia Rural (ASSESOAR), do Centro de
Apoio e Promocao da Agroecologia (CAPA), o Movimento dos Trabalhadores
do Campo e da Cidade, do Sindicato dos Trabalhadores Rurais da Agricultura
Familiar (SINTRAFs), da Cooperativa de Crédito Rural com Interacao Solidaria
(CRESOL), do Instituto de Assisténcia Técnica e Extensao Rural (EMATER),
das Secretarias Municipais de Educacao, entre outros. Em 206 se inicia este
processo com Escolas do Campo da Regiao Centro-Sul do Parand. Os/as
organizadores/as e apoiadores/as foram ao Instituto Federal do Parana, cam-
pus Irati, a SEED por intermédio do NRE (Ntcleo Regional de Educacao) de
Irati, a ONG ASPTA (Assessoria e Projetos de Tecnologia Alternativa) e ao
MPT-PR (Ministério Publico do Trabalho) (Souza; Dremiski, 2022).

As “Festas” passaram a ser momentos intensos de vivéncias entre as
familias, de troca de saberes entre as geragoes, em que estudantes conver-
sam com o pai e a mae, os/as avos e os/as vizinhos/as que ja nao tinham
filhos/as na escola. Ao resgatar sementes e mudas, vai se formando um
clima festivo e colaborativo, a espera do dia da “Festa”.

A légica de trocar e nao vender as sementes continuou sendo uma
dimensao importante. O foco é trocar o que cada familia tem, levar para
casa, cultivar e, no outro ano, voltar a “Festa” e trazer o que colheu para
trocar novamente. Assim se recuperam variedades e se amplia a agrobio-
diversidade necessaria para o cultivo de alimentos.
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Neste trabalho, a organizacao comeca pelo estudo e planejamento
com os professores/as e vai até os trabalhos com as turmas: articulam-se
os contetdos do Curriculo com os contetdos que a “Festa” possibilita aces-
sar, como: a protecao e o cuidado com as sementes crioulas, a producao
de alimentos, a agroecologia, o cultivo e o cuidado com a preservagao das
sementes, a transgenia, as variedades, as sementes no mercado mundial,
os guardides de sementes no estado e no Pais, as Redes de Sementes, entre
outros (Ghedini et al., 2023). Faz parte, ainda, escolher o tema para a “Festa”,
elaborar um cartaz, fazer convites para divulgar e convidar muitas familias e
organizagoes, além de preparar todo o espago da “Festa” com arte e cuidado.

Figura10: Festa das Sementes Crioulas nas Escolas Piblicas no/do Campo—
Regiao Sudoeste do Parana (2015-2023)
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Fonte: Ghedini et al., 2023.

As “Feiras” se dao por meio da articulacao de educadores/as, estudan-
tes e familias camponesas. Elas criam um espaco coletivo de valorizacao
da agrobiodiversidade e de formagao tanto dos sujeitos da escola como
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das familias camponesas. O processo passa por definir temas, organizar
equipes de trabalho, criar uma programacao e o trabalho de resgatar as
sementes e mudas, bem como na forma de fazer a partilha, além da deco-
racao do espaco e da articulacao com as comunidades onde se inserem as
escolas. No planejamento da escola, realiza-se um trabalho por meio da
interdisciplinaridade envolvendo diversas disciplinas, com trabalhos que
vao da Matematica a Arte (Souza; Dremiski, 2022).

Figura 11: Feiras de Sementes Crioulas na Escola—
Regiao Centro-Sul do Parana (2016-2023)
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Projeto de Extensdo com Escolas
Piblicas do Campo - UNIOESTE - campus de Francisco Beltrdo -
Regido Sudoeste do Parana, estado do Parana

Acesso ao material da Festa das Semen- Acesso ao material de Formagao
tes Crioulas na Escola— QR Code 1 Continuada de Professores — QR Code 2

A seguir, apresentamos alguns passos para a realizacao da Festa das
sementes na escola:

12 Passo: Um momento coletivo de preparagao: o primeiro passo pre-
cisa ser um momento coletivo para conversar sobre o que é a “Festa das
Sementes Crioulas na Escola do Campo” com professoras e professores,
pessoas da comunidade e mesmo com estudantes. Neste dia pode-se
dialogar sobre sementes e mudas: se ja participaram de alguma Festa
de Sementes, se as familias produzem, se sao compradas ou guardadas,
que tipos de sementes produzem e guardam, se conservam as semen-
tes para nao estragar, entre outros aspectos. Sera necessario levar uma
pré-proposta para dialogar e pensar no que é possivel e nas tarefas que
podem ser assumidas, marcar um tempo de preparacao, o “Dia da Troca
ou da Festa”; enfim, articular os passos do trabalho “para fora” e “para
dentro” da escola.

22 Passo: Na escola e na sala de aula: professoras e professores podem
iniciar o trabalho com o tema das sementes com os/as estudantes para
uma conversa sobre estas, como: De onde vem as sementes que usamos
nas plantagdes? Estas sementes sao compradas ou guardadas pelas
familias? Sua familia produz as sementes para plantar? Quais tipos de
sementes vocés produzem? Como vocés guardam ou conservam para
nao estragar? Vocés conhecem empresas que produzem sementes para
vender? As sementes das empresas tém nomes ou marcas com numeros
e codigos — vocés conhecem? Conforme for a conversa, lembrar que as
sementes podem ser transgénicas (modificadas geneticamente), modifi-
cadas e crioulas. Depois desta conversa, pode-se propor uma atividade:
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levar para casa um quadro sobre “Levantamento dos Tipos de Sementes
das Familias” e preencher com a ajuda do pai, da mae, de responsaveis e/
ou outros/as parentes e pessoas conhecidas (a exemplo do quadro apre-
sentado a seguir), para fazer uma pesquisa. Com os dados, expor num
espaco coletivo todos os tipos de sementes que ainda tém nas familias, nas
comunidades e na regiao, de modo a criar um ambiente educativo para a
Festa das Sementes Crioulas.

Quadro 3: Levantamento dos Tipos de Sementes Crioulas das Familias

FAMILIA COMUNIDADE

Nome da Tipo da Origem Epocade Plantio | Histdria da semente / como
Semente Semente se cultiva / como conservar
Exemplo: Feijao Veio de Sao Duas vezes ao Na regiao Sudoeste sempre
Feijao Carioca Paulo com ano: setembroa | foi cultivada pelos caboclos
osviajantes | dezembro, janeiro | que preferiam o feijao-carioca
que traziam amarco. em vez do feijao-preto.
mercadorias.

Fonte: Ghedini et al., 2023.

32Passo: A escolha do Tema da Festa: depois que ja se tiver dialogado
com estudantes sobre “sementes”, compreendendo como sao tratadas
nas familias, nas organiza¢cdoes do municipio, da regido etc., passa-se a
pensar no tema para a “Festa”, que vai nascer dos estudos feitos com as
turmas. Também se pode acessar o “QR Code 1” com estudantes, para
que vejam os cartazes de “Festas” ja realizadas em outras regioes, a
fim de que conhecam estes cartazes, temas, programacao etc. Perceber
que existem diversos tipos de “Festa”: locais, regionais, estaduais e das
escolas. Depois disso, em duplas, os/as estudantes escolhem palavras e
verbos para compor o tema da “Festa das Sementes Crioulas da Escola”.
Listar as palavras e os verbos no quadro e, em grupos, juntar e formar
uma frase curta, que pode ser o tema da “Festa”. Se vierem muitas suges-
toes ou se este exercicio for feito em vérias turmas, pode-se fazer uma
escolha por aclamacao ou por votagao etc.

42 Passo: A producao do Cartaz da Festa: Noutro momento, sera
necessario desenvolver uma atividade com desenho ou ilustracao para o
cartaz da Festa das Sementes da Escola, ilustrando o tema. Pode-se aces-
sar novamente o “QR Code 2” para que observem as imagens e desenhos
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dos cartazes de Festas das Sementes realizadas em outras regides. Pode
ser em grupos para que dialoguem sobre o tipo de ilustracao, que ele-
mentos podem ter e qual material utilizar para ilustrar o tema escolhido.
De preferéncia, que este desenho tenha imagens da comunidade como
suas pessoas e paisagens, da escola, de sementes que ja estao recolhidas
e prontas etc.

52 Passo: Recolher e catalogar as Sementes: criar uma equipe com
as diversas turmas (alguns professores/as devem estar nesta equipe)
para recolher as sementes que os/as estudantes trazem de casa. Se as
sementes trazidas nao tém os dados da ficha, a equipe precisa preen-
cher para manter viva a Memoéria da Semente. Organizar um espago
na escola para guardar as sementes que chegarem. Outra equipe pode
ficar no contraturno e colocar as sementes que chegam em pacotinhos
menores, com as devidas etiquetas. As mudas e outras sementes serao
trazidas no dia da “Festa”.

62 Passo: Dia da Festa das Sementes Crioulas na Escola: a programa-
cao do “Dia da Festa” se organiza com alguns momentos e espacos para
que se possa alcancar os objetivos da “Festa”:

a) abertura com uma Mistica preparada com/pelos/as os/as estudantes,
com cantorias populares;

b) atividade formativa como oficina de temas ligados as sementes e aos
alimentos, para ensinar a confeccao de artesanato, apresentacao de
documentarios entre outras atividades, em pequenos grupos e em salas
separadas;

c) momento de breves falas com pessoas da comunidade, idosos/as que
sempre plantaram e colheram suas comidas, mulheres que cultivam
plantas medicinais; quem faz feira com produtos da roca e da horta etc.; e

d) lanche coletivo preparado com aquilo que cada participante pode trazer
oufeitonaescolacomadoacdodosalimentosin naturapelacomunidade.
Este momento é muito importante, pois as pessoas se animam com as
conversas e a convivéncia € recheada com coisas saborosas produzidas
pela comunidade a partir de seus costumes.

72 Passo: O momento da Troca das Sementes: no “Dia da Troca”, os
pacotinhos e as mudas devem ficar num espago separado para evitar que
as pessoas que chegarem primeiro tenham mais oportunidade de pegar as
sementes e mudas. Num determinado momento, o espaco € aberto para
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gue as pessoas entrem ao mesmo tempo e possam escolher (para os que
nao tem) ou trocar (para os que trouxeram) as sementes e mudas, que
estarao nas mesas (QR Code 1).

O que se destaca na metodologia do trabalho da Festa sdao as acoes
que acontecem com os Movimentos e as organizagdes préximas das
familias, pois se produz visibilidade em relacao as escolas do campo e se
recriam as relagdes com as comunidades onde vivem as familias. Neste
processo, trocamos sementes, mudas e saberes entre os/as familiares,
a vizinhancga, os/as parentes e, principalmente, as pessoas mais velhas.
Geramos novos sentidos entre a escola e as pessoas que vivem neste lugar.
Assim, a esperanca é renovada e a escola do campo se fortalece.

12
PRAXIS DA AVALIACA0 NA ESColA Do

(AMPo, PAS AGUAS E DAS FloRESTAS

A avaliacao é um dos elementos centrais que devemos repensar
quando pretendemos organizar o trabalho pedagdgico da Escola do
Campo numa perspectiva critica e transformadora. A praxis da avaliacao,
na Escola do Campo, esta relacionada as relagdes sociais estabelecidas
na escola. Quem sao os sujeitos em relacao na escola? Que relagdes sao
estas? Quem determina as relagdes na escola? Com que intencao? Quais
relacdes pretendemos manter e quais queremos transformar?

Podemos pensar que as relagdes sao de trabalho, de producao, de
conhecimento, de cultura, de ciéncias, humanas. Freitas (2005), ao falar
das relagdes na sociedade e na escola, nos diz que a condicao basica a ser
superada € a que faz dos homens os préprios exploradores dos homens e
que, na organizagao do trabalho pedagdgico da escola, estas relagdes se
reproduzem.

Tendo isto em vista, precisamos repensar a légica da avaliacao na
Escola do Campo. No quadro que segue, apresentamos uma sistematiza-
cao geral produzida em 200g, junto com estudantes coordenadores/as de
turma do Colégio Estadual do Campo Iraci Salete Strozak, no estado do
Parand, de forma muito geral, sobre as Iégicas de avaliacdao presentes na
escola. E possivel que sua escola se identifique com alguma delas.
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Quadro 4: Quadro de ldgicas presentes na praxis da avaliacdo nas escolas

ALO

A DA AVA A A . A . A
Convencional Do Campo
Aldgica da avaliagao: A ldgica:

se sustenta na subordinagao professor-aluno;

da avaliagdo se sustenta na relagao

ndo é independente da légica da escola, que ndo é
diferente da légica da sociedade;

professor-estudante;
se funda no estudante estudar para aprender

foi criar mecanismos artificiais de avaliagao
(provas, testes, exercicios, punicdes..), pois a vida
ficou para fora da escola;

e desenvolver-se;

se baseia no estudo para crescer
pessoalmente na relagdo com o coletivo;

assume a légica da mercadoria, afinal estamos
no capitalismo. A nota tem valor de uso e troca,
“aprendemos para trocar por nota”;

é assumir sua formagao com
responsabilidade, comprometimento e
participacao;

€ aprovar ou reprovar;

¢ estudar na escola e retomar os estudos

da escola nao € diferente da légica da sociedade
capitalista;

em casa. Formas de estudos utilizadas em
casa: resolucao da atividade, leitura de livros,

é separada da vida, da pratica social das pessoas.

Alégica do aluno:

é estudar para prova, quando estudam;

é estudar para o professor;

passa a ser: aprender para “mostrar o conhecimento
para o professor”. Esta légica tomou o lugar do
“aprender para intervir e mudar a realidade”;

é culpar o professor quando nao vao bem nos testes;

cursos assistidos na TV, copiar, sintese e
resumos;

¢ querer aprender, solicitar ajuda do
professor sempre que necessario;

€ adequar a avaliagao a realidade-
desenvolvimento do estudante, rompendo a
padronizacao;

é utilizar instrumentos criticos e criativos nas
praticas de avaliacao;

€ negociar a nota;

€ nao reivindicar melhorias, tudo esta bom, quanto
menos exigir melhor. A lei do menor esforco;

é enrolar, matar tempo, fazer perguntas fora do
propdsito, enrolar o professor;

¢ dedurar colegas nas provas, nos trabalhos
copiados...;

A légica da escola capitalista:

€ ndo ensinar tudo para todos, afinal o capitalismo
precisa de trabalhadores apenas com conhecimentos
técnicos, basicos para trabalhar;

é estar arrumada para nao funcionar. Se chover,
ndo tem aula; professores com contratos precarios;
estudantes sem estudar e com grandes defasagens;

do avaliar é ensinar algo e tomar de volta mediante
testes, trabalhos, exercicios;

¢ do medo, do péanico, da cobranca...;

é ensinar o conteliido minimo e, que aprendam o
minimo. Média de 60. IDEB, 45...;

é elaborar provas, aplicar, corrigir, calcular médias,
preencher cadernos, sistemas, plataformas;

[..].

¢é compreender a avaliacao como mais um
momento educativo;

é valorizar as diferencas de cada estudante
no ato de avaliar;

¢ avaliar o conhecimento conforme o avango
do desenvolvimento de cada sujeito no

grupo;

é avaliar o aprendizado e o desenvolvimento
das varias demissoes humanas;

¢ ensinar antes de cobrar ou mandar o
estudante fazer as coisas;

é definir critérios e instrumentos variados
no processo avaliativo do conhecimento
trabalhado;

¢ adequar objetivos e o conhecimento
trabalhado;

€ incorporar a avaliacao descritiva, com
Parecer Descritivo, superar a l6gica da nota;

[..].

Fonte: Gehrke, Relatério pessoal (2000).
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O quadro pretende nos motivar a pensar sobre a avaliacao analisada
a partir da especificidade da Escola do Campo. Para sua construgao, no
sentido de transformar a légica da avaliacdao na perspectiva da escola
convencional, é preciso comegar por algum lugar. Consideramos que este
comeco estd sempre nareuniao dos coletivos de educadores/as, estudantes,
da comunidade, em didlogo com a legislacao e as bases tedrico-cientificas
da avaliacao para amparar e fundamentar as transformacoes pretendidas.
A seguir, apresentamos alguns instrumentos de avaliagao:

1) Pasta de Acompanhamento: instrumento especifico e individual
de cada estudante da escola para o arquivo e acompanhamento do
desenvolvimento e da aprendizagem da escrita dos/as estudantes.
Mensalmente, cada estudante é convidado/a a produzir um texto, a
partirdetemaouconteidoestudadonoperiodo,comgéneropréprio,
a partir de uma escrita espontanea orientada pelo/a professor/a. O/A
professor/a ou o/a pedagogo/a da escola arquiva o trabalho e faz um
mapeamento das principais situagdes-limite enfrentadas na escrita
da classe naquele més (diagndstico). Durante o préximo més, essas
questoes sao retomadas na classe pelo conjunto de professores/as.
Dessa forma, o grupo avanca na formulacao escrita. No final do més,
nova producao € feita e todo o movimento é desenvolvido outra vez.
Com isso, a pasta de acompanhamento se constitui num arquivo da
evolucao escrita do/a estudante.

Figura12: Capas externas das pastas de acompanhamento criadas
nos municipios de Porto Barreiro e Rio Bonito do Iguacu-PR e Passos Maio-SC

Pasta de Acompanhamento naos
Ciclos de Formag¢ao Humana




2)

3)

4)
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Caderno de Avaliacao: cada turma de estudantes da escola conta
com um caderno especifico para avaliagao de cada membro do gru-
po, sendo destacadas folhas especificas para cada um dos membros
da classe (nome e foto no superior da pagina para personalizar).
Esse caderno vai para sala de aula com o/a primeiro/a professor/a a
entrar em aula, sendo que o/a professor/a da ultima aula o devolve
a coordenacao pedagodgica. Os estudantes podem acompanhar os
registros didrios dos/as professores/as. Sao registrados um conjunto
de elementos: aprendizados, envolvimento nas atividades, limites
de conhecimento, qualidades do/a estudante na relagao com o gru-
po, cumprimento das tarefas, entre outros elementos combinados a
priori, pois nada é surpresa. Os registros servem: para o diagnéstico
do desenvolvimento dos/as estudantes; subsidiam a elaboracao do
parecer descritivo; como fonte de informagao nas conversas com
os/as familiares, quando for o caso; entre outros. Esse caderno vai
acompanhando o desenvolvimento dos/as estudantes ao longo da
suavida escolar naquele estabelecimento, portanto guarda registros
importantes da trajetdria escolar de cada um/a dos/as estudantes,
fonte de pesquisa para avaliar e planejar o desenvolvimento.

Parecer Descritivo: trata-se de um relatério trimestral ou semes-
tral sobre o desenvolvimento da aprendizagem de cada estudante.
A fonte de sua elaboracao é o caderno de acompanhamento e os
dados da pasta de acompanhamento, os contetidos desenvolvidos
no periodo e apropriacao ou nao dos/as estudantes, considerando
o planejamento dos/as professores/as. No caso da escola analisa-
da, ele é organizado por 4reas do conhecimento e de acordo com
as relacdes humanas estabelecidas na escola. E escrito numa lin-
guagem técnico-cientifica acessivel a compreensao da familia. No
caso dos anos finais e do Ensino Médio, cada dupla de professo-
res/as, com apoio da coordenacao pedagdgica, elaboram a versao
final do parecer.

Conselho de Classe Participativo: o conselho de classe participati-
vo é um espaco dialégico que relne o coletivo dos/as estudantes
de cada turma e, sempre que possivel, todos/as os/as professores/
as da classe. A escola também ja experimentou a presenca de
um/a familiar de cada estudante no circulo de didlogo. No circulo,
é lido o parecer descritivo de cada um/a dos/as estudantes e a
classe colabora na andlise do desenvolvimento de cada estudante.
Os combinados estabelecidos sao registrados no parecer, como
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forma de compromisso de superacao de problemas relacionados
a aprendizagem ou nao dos conhecimentos e as relagdes que os
estudantes estabelecem com os coletivos em que participam na
escola. Uma cdpia fica com o/a estudante e outra vai para a pasta
individual. Em casos de transferéncia, esses pareceres e as pastas
de acompanhamento individual sdao entregues para os/as estu-
dantes ou enviados para a nova escola.

13
PRAxI1S Do PLANEJAMENTe ESColAR —

TRARPALHo (olETiVo E ForMACA0 (oNTINUADA

O ponto de partida para o planejamento educacional é o que torna
necessdria a existéncia da escola: a socializacao dos conhecimentos
escolares. Conhecimentos produzidos pela humanidade que extrapolam
o ambito local, onde moram e vivem os sujeitos do campo, conhecimentos
de base cientifica, que possuem sistematicidade e podem contribuir com
a melhoria da qualidade de vida dos sujeitos do campo, das 4dguas e das
florestas. A pedagogia histérico-critica propoe fundamentos imprescindiveis
ao planejamento educacional, promovendo um trabalho pedagdgico
orientado sistematicamente, e nao pela reproducao da cotidianidade e
espontaneismo. Assim, reencontrar a fun¢ao do ensino escolar no atual
momento histérico é imprescindivel aos trabalhadores e trabalhadoras do
campo, tendo em vista a necessidade do desenvolvimento da apropriacao
da complexidade que envolve a realidade e da elaboragao de acdes
fundamentais para transforma-la.

A 66

Segundo Martins (2018), as questodes referentes a “o qué”, “como” e
“a quem” vamos ensinar constituem uma triade inseparavel, em que os
sujeitos a quem vamos transmitir os conhecimentos devem ser conhecidos
concretamente, levando-se em conta as condigoes reais de sua existéncia
(pratica social), as caracteristicas do periodo e época de desenvolvimento,
as crises decorrentes, bem como a orientacao metodoldgica para a definicao
das atividades.

A transmissao dos conhecimentos escolares exige um planejamento
educacional fundamentado em processos metodoldgicos sistematicos e de
atendimento a concretude da existéncia dos sujeitos do campo, na funcao
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de sujeitos do processo educativo, sendo a apropriagao dos conceitos
cientificos necessdria ao avanco do desenvolvimento do pensamento para
que se alcance o desenvolvimento de elaboracdes complexas e tedricas do
pensamento humano.

Portanto, o planejamento educacional proposto pela Pedagogia
Histdrico critica, delimitado na triade mencionada, possibilita as Escolas do
Campo promover a socializacao dos conhecimentos sistematizados como
possibilidade de alcangar a compreensao das contradi¢des existentes no
campo brasileiro e supera-las com a resisténcia a légica capitalista, que
expropria a populacao do territério, da terra, do trabalho socialmente (til
na agricultura, da cultura camponesa, do acesso a educagao escolar no
campo de qualidade socialmente referenciada.

Nas Escolas do Campo que tomam como base a Pedagogia do
Movimento, ha experiéncias em que se organizam Coletivos de Educadores/
as e, com eles/as, se realizam planejamentos coletivos. Nesses momentos,
educadores/as reinem-se na escola, com a coordenacao pedagdgica,
podendo haver a participacao de outros sujeitos da comunidade (familias,
representantes de outras instancias colegiadas e/ou outros ambientes
formativos), ou mesmo da gestao da escola, para avaliar, estudar e planejar.
A periodicidade difere de uma escola para outra.

No ambito do planejamento coletivo, os/as educadores/as se reinem
em diferentes momentos, seja por ciclo etério, por conhecimento a ser
trabalhado, portemagerador, por por¢ao darealidade. Independentemente da
denominacao, o intuito é planejar buscando a socializagao do conhecimento
em conexao com os fendmenos concretos da vida, algo que nao se alcanca
sem estabelecer abordagens epistemolégicas e interdisciplinares, o que
pressupoe estudo da realidade, didlogos, trocas e um horizonte comum no
que diz respeito a construcao da Escola publica do Campo.

14
A RELACA0 Do (URRICU|o Com A OTP L oS

ORJETIVos DA EPUCAGA0 Do (AmPo

Ao longo deste Caderno, tragamos caminhos de possibilidades para
animar as Escolas do Campo a retomarem e/ou darem seguimento a sua
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tarefa principal: oportunizar as criancas, adolescentes, jovens, adultos/
as e idosos/as a apropriacao dos conhecimentos sistematizados, que
constituem o patriménio Cultural da humanidade, para a emancipacgao
humana e social. Mas, para dimensionar a relevancia dessa tarefa, é impor-
tante recuperar que a Educagao do Campo tem origem ao mesmo tempo
na denuncia e no anuncio, e que estes dois aspectos dizem respeito ao
papel do Estado (sua presenca, sua auséncia no campo) e ao modelo de
sociedade que, no capitalismo, se pauta pela exploracao e na producao de
amplas desigualdades.

No ambito da denuncia, a Educacao do Campo aponta que a forma
social atual (capitalista) deve ser superada, uma vez que nesse formato a
igualdade, a equidade e a justica ndao podem ser alcancadas. Assim, ela
anuncia, tendo como referéncia a luta social camponesa, que a superacao
da sociedade capitalista por uma sociedade baseada na igualdade, equi-
dade e justica deve ser o horizonte que nos unifica e fortalece.

A Educacao do Campo (como processo educativo) perpassa toda a
Educacao Bdsica em suas etapas e modalidades e alcanca a Educacao
Superior, também denunciando que o modelo educacional hegemoénico
nao é capaz de colaborar com a construcao dessa sociedade; pois, como
diz Tonet (s.d, p. 3), subordina “a formacao cultural/espiritual humana, aos
imperativos da producao da riqueza”, o que impossibilita uma formagao
humana integral.

Entre os objetivos da Educacao do Campo, esta a defesa de que todos
0S seus sujeitos devem ter acesso aos bens culturais e os conhecimentos
(acumulados pelas ciéncias e pelas tradicoes dos seus povos) que inte-
gram esses bens. Isso significa que a escola deve voltar-se para a sua tarefa
essencial, de criar condicoes para que todos e todas possam adquirir, viver,
construir conhecimentos e experiéncias que elevem suas capacidades
humanas. Isso inclui conhecer a dindmica da realidade social e desenvolver
as condicoes de atuar nessa realidade para transforma-Ia.

Contudo, nas ultimas décadas, vivenciamos um aprofundamento das
politicas neoliberais a servico do grande capital. Estas politicas atuam mol-
dando o papel do Estado e, portanto, das politicas publicas, levando-as
para longe do que a classe trabalhadora tem reivindicado, inclusive na
area educacional. As politicas de educacao em curso, aquelas defendidas
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pelos grupos dominantes, reforcam os principios e finalidades do atual
modelo social (o capitalismo) e sao construidas via agendas internacionais
que “amarram” muitas decisoes dos governos dos paises dependentes do
capital financeiro internacional aos interesses dos organismos multilaterais
que formulam as diretrizes dessas politicas.

Estas politicas se confrontam, diretamente, com a Educacdao do Campo,
a Educacao Escolar Indigena, Quilombola e EJA, que sdao perspectivas
educacionais progressistas e de finalidade emancipatéria. Este confronto
ocorre por varios aspectos. O principal deles é que elas nao sao pensadas
pelas escolas e pelas comunidades, nem no didlogo com coletivos da edu-
cacgao (associacoes, sindicatos, movimentos e entidades representativas).
Elas nascem dentro dos organismos financeiros que querem garantir que
a escola adeque o comportamento de seus sujeitos as necessidades eco-
ndmicas do atual modo de producao, e ndo para a sua transformacao.

Com esse objetivo final, essas politicas impdem um modelo de edu-
cagao que aparta a escola das necessidades humanas bdsicas de convi-
véncia, do trabalho socialmente necessario e da relacao com a natureza
viva, limitando o conhecimento cientifico aos seus aspectos mais formais,
reduzindo drasticamente o papel social, cultural e transformador que a
educacao possui. Uma das dreas mais focadas nesse contexto é o curriculo,
uma vez que ele é a centralidade do trabalho escolar.

A BNCC é um exemplo (e eixo de sustentacao) das politicas que
caminham nessa direcao. Sua marca é a padronizacao do conjunto de
conhecimentos que a escola deve trabalhar, tendo como ponto de par-
tida e de chegada competéncias e habilidades iguais para todos/as os/as
estudantes. Isso quer dizer que, na légica da Base, a diversidade cultural,
ambiental, territorial bem como as desigualdades sociais que marcam a
vida dos sujeitos que estao nas escolas nao fazem diferenca na selecao
do curriculo, ou seja, do que estes sujeitos devem aprender. Contudo, nds
vimos, ao longo das pistas reflexivas que trouxemos neste Caderno, que
essa premissa nao é verdadeira, pois a escola forma condutas sociais e, por
isso, seu papel histérico centrou-se em ser o principal I6cus de adequacao
das pessoas as exigéncias sociais de cada época.

A Educacgao do Campo, a Educacao Escolar Indigena, a Educagao Escolar
Quilombola e a EJA nasceram da reivindicacao e da luta social, por isso elas
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vao na contramao dessa visao de educagao adaptadora, assumindo para sio
desafio de se colocar a favor dos sujeitos, para consolidar uma escola capaz
de atuar na transformacao da realidade. Assim elas trazem para a escola
demandas que nao estao na agenda comum da Base (do modelo dominante,
padronizado, hegemdnico), exigindo que o curriculo, os conhecimentos e
experiéncias educativas articulem-se com a praxis social.

O que se tem como finalidade na Educacao do Campo € atuar na
formacao de sujeitos que retinam condicdes de intervencao social numa
perspectiva comprometida com o fim da exploragao e das desigualdades.
Para avancar nesse horizonte, é preciso garantir o acesso ao que ha de
mais relevante no campo dos conhecimentos historicamente acumulados,
tanto no que se refere as ciéncias e as artes quanto no ambito das diversas
praticas, tradicOes e lutas sociais de carater emancipatério que sinalizam
outros saberes, outros valores, outros sentir-pensares, outras relagoes
sociais. E neste ponto, sobretudo, que o curriculo da BNCC nio atende
aos interesses dos povos do campo, posto que a Educacao do Campo tem
posicao de classe, é das e para as classes trabalhadoras!

Passamos a entender, assim, que o curriculo tem relacao direta com
os objetivos da educacao e que os objetivos educacionais (impressos nas
politicas curriculares, por exemplo) nao sao pensados nem determinados
fora da relacdo com as outras praticas sociais. Como vivemos em uma
sociedade de classes, onde uma domina a outra e cada uma tem interesses
distintos para se manter, a escola acaba sendo um espaco social disputado,
pois é importante para ambos os lados. Por esta razao, temos explicita-
das no curriculo da BNCC a visao de educacao e de sociedade da classe
dominante (e o que ela deseja para a classe dominada) e, nas Diretrizes
da Educacao do Campo, Escolar, Indigena e Quilombola, bem como na
EJA, nas matrizes pedagdgicas que as orientam, a sociedade e a educacao
interessam as classes trabalhadoras.

Ao se ter evidentes estes elementos que atuam na essencialidade do
trabalho da escola, é fundamental dar atencao a trés outros aspectos que
se interligam e compdem a dindmica educativa no ambiente escolar: a
gestao, a organizacao do trabalho pedagégico e a avaliacao.

O Projeto Politico-Pedagogico (PPP) merece especial atencao, pois ele
assegura a direcao dos rumos da atividade educativa e define como se dara
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a Organizagao do Trabalho Pedagégico (OTP), de modo que leve a escola
a desempenhar com éxito o seu trabalho. Lembramos neste Caderno que
ambos (o PPP e a OTP) significam o exercicio de estruturar e pensar as
formas como o conjunto de conhecimentos (materializados na selegao
curricular), o qual pode ser socializado e expandido aos estudantes/edu-
candos e educandas.

Como exercicio, podemos nos perguntar: Qual seria a melhor forma
de socializar os conhecimentos com os estudantes? Podemos fazer isso
apenas na sala de aula, com os livros, seguindo os manuais de orien-
tacao que recebemos, ou desenvolvendo esse processo coletivamente,
articulando o que fazemos em sala com os outros espacos da escola, da
comunidade, com outras formas de producao do conhecimento? Vamos
ensinar os conteudos da histdria, da geografia, da ciéncia, das artes, ape-
nas pela leitura do que estd nos livros? Ou potencializar o acesso a estes
conhecimentos, fazendo uso de praticas como o Inventario da Comunidade
ou o Diagnéstico Rural Participativo (DRP), que nos ajudam a ampliar o
olhar sobre a comunidade, a identificar os problemas presentes e avancar
na compreensao da realidade? Podemos usar o plano de estudo, como
fazem as EFAS, como sendo instrumento pedagdgico de aproximacao e
intervencdo na comunidade? E possivel promover feiras literdrias anuais
para que estudantes e comunidade reconhecam seus artistas e passem a
conhecer renomados/as autores/as da literatura nacional e mundial, como
forma de Ihes possibilitar novas experiéncias?

Vimos, ao longo do Caderno, que a Escola do Campo é espago comu-
nitario, de mobilizacao social, um instrumento cultural do povo com o
povo. Compreende-se assim, que um curriculo que ensina 0 mesmo para
todos/as, ignorando a diversidade, as lutas sociais; ou um curriculo que se
desloca das areas do conhecimento para se resumir a aquisicao de compe-
téncias (comportamentais adaptativas), e isento da vida na sua totalidade
e contradicoes; nao serve para a Escola do Campo.

Por ser a Escola do Campo um espaco de alargamento das mentalida-
des e a educagao entendida como processo de emancipagao (como bem
semeou Paulo Freire), a escola passa a ser estratégica na formacao humana
dos sujeitos, associando ao projeto de vida e de sociedade; que elaassuma
em seu processo educativo, tao fundamental para manter viva a esperanca
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de que podemos tracar outros caminhos. Estes principios fazem com que
as acoes que contemplam a OTP devam ser coletivamente articuladas,
planejadas e experienciadas, tendo a gestao democratica como principio e,
ao mesmo tempo, uma meta. Em outras palavras, a escola precisa, na sua
organizacao para socializacao e producao do conhecimento, oportunizar
vivéncias e experiéncias educativas que indiquem aos/as educandos/as
e todos/as que a fazem outros principios e formas de organizagao social,
distintos das formas e valores capitalistas. E necessario mostrar que estes
valores sao possiveis, necessarios e desejaveis.

Colocar os principios sinalizados neste Caderno em pratica é uma
tarefa que estd sendo reiterada aos/as docentes do campo. Temos
ciéncia de que é uma tarefa exigente, pois estamos em plena ascensao
de um modelo educacional cujos tracos da escola que defendemos
vem sendo retirados e substituidos por uma escola pressionada por
resultados que nao foram pensados com as reais necessidades dos
seus sujeitos.

Um dos mecanismos desse movimento de reconfiguracao da escola
é a avaliacao, por meio dos exames, a partir de testes padronizados na
mesma légica do curriculo uniforme que a BNCC propde. A avaliacao,
nesse sentido, cumpre exclusivamente a funcao de assegurar as prescri-
¢oes do projeto de educacao defendido pela classe dominante. Importa
lembrar que a avaliacao (os indicadores e as formas de sua configuracao)
ganhou um lugar de destaque e é, também, usada como forma de con-
trole, impondo um sentido de qualidade, que vai em direcao oposta ao
que temos defendido como objetivo da Educagao do Campo. Dizendo
isto, fica evidente a relagao direta da avaliacao (o que é avaliado, como e
para qué) com os objetivos e finalidade da educacao.

A ideia de qualidade da educacao, bem como o papel da avaliacao, foi
alterada nas ultimas décadas e passou-se a assumir uma visao estritamente
voltada a avaliagao como instrumento de controle e regulagao das escolas,
dos/as professores/as e da aprendizagem. Isso ocorre porque a qualidade
passou a ser entendida, exclusivamente, a partir do desempenho dos/as
estudantes nos testes em larga escala. Assim as escolas precisam alcan-
car os indices que lhe foram impostos como indicadores de qualidade,
isolando estes indicadores dos demais processos educativos. Os rankings,
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que sao amplamente divulgados, pressionam a escola e os/as professores/
as, colocando na educagao os mesmos principios que regem as leis do
mercado, entre eles a competitividade.

Essa forma avaliativa compara e padroniza os/as diferentes e desi-
guais, passando a exigir os mesmos resultados para todos/as, ainda que
as condicoes que lhe sao disponiveis nao sejam as mesmas. O discurso
de que “todos/as tém direito a aprender” ignora que nem todos/as tém
as condicOes necessarias para isso. Ao colocar de lado este fator, come-
tem-se muitas injusticas com os processos e com os resultados, principal-
mente por transferir aos sujeitos (individualmente) a responsabilidade
pelo ndo éxito. Praticas sustentadas nesse modelo tém intensificado a
precarizacao do trabalho docente e levado muitos professores e profes-
soras ao adoecimento.

Acompanhar e avaliar a qualidade da educacao é importante, contudo
é relevante pensar sobre: Qual concepcao de avaliagao nos orienta? Qual é
a finalidade da avaliacao? E a qual concepcao de qualidade ela esta asso-
ciada? Ou, dito de uma forma simples: O que é uma Educagao do Campo
de qualidade? O que ela deve assegurar?

Com estas perguntas, ressaltamos que a concepgao de curriculo, e a
de avaliacao na e com a Educacao do Campo, sao fundamentais para cons-
truir a escola, seu formato e seus processos. O didlogo sobre qual curriculo,
quais objetivos, qual avaliacao e qual qualidade deve ser permanente, de
forma que a praxis pedagdgica nao se afaste do que lhe é indispensavel e
estano horizonte —a dentncia e o antdncio presentes nas lutas sociais cam-
ponesas que lhes deu origem. Isso lembra que a finalidade da Educacao do
Campo é a formacao humana para a emancipacao social.

O didlogo sobre estas questdes na escola pode ser incentivado pelos
seguintes questionamentos: queremos adequar a Educacao do Campo as
atuais formas de politicas das classes dominantes? Ou devemos pensar e
propor outras formas de politicas curriculares e de avaliacao, de gestao,
de financiamento, e de formacao dos professores/as, que atendam aos
objetivos e finalidades da Educacao do Campo? Ha muitas possibilidades
sinalizadas nas suas diretrizes da Educacao do Campo, no marco tedrico e,
especialmente, na praxis social historicamente acumulada nas multiplas e
diversificadas vivéncias em curso no Pais, protagonizadas pelo Movimento
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da Educacao do Campo, que podem nos ajudar a pensar sobre estas for-
mas outras de politicas educacionais.

Desejamos, por fim, que este Caderno cumpra a sua missao de alimen-
tar boas reflexdes e vivéncias em suas escolas e comunidades, almejando
gue marchemos em ritmo intenso rumo a uma sociedade baseada na
justica, na igualdade, na equidade, na esperancga e com solidariedade.

Ontem um menino que brincava me falou
Que hoje é semente do amanha
Para ndo ter medo que esse tempo vai passar
Nado se desespere, nem pare de sonhar
Nunca se entregue, nas¢a sempre com as manhds
Deixe a luz do Sol brilhar no céu do seu olhar
Fé na vida, fé no homem, fé no que vira
Nés podemos tudo
Nos podemos mais

Vamos la fazer o que serd.

(Semente do Amanha, Nunca pare de Sonhar — Gonzaguinha)

Conforme salientamos no inicio deste texto, consideramos que as
praxis aqui apresentadas sao centrais para a construcao da Escola Publica
do Campo, das Aguas e das Florestas. A este respeito, lembramos: todos
e todas sio construtores/as da Escola Publica do Campo, das Aguas e
das Florestas que queremos no Brasil. Leia, pense, crie, transforme, adote
alguns dos elementos/praxis na perspectiva de “arrumar a Escola do
Campo”, na légica da Educagao do Campo protagonizada pelos movi-
mentos sociais no Brasil.

Que fagamos, juntos e juntas, a Escola de direito dos povos do campo,
das aguas e das florestas em nosso Pais.
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Resumo: Este trabalho expde uma reflexao a respeito do pensamento tedrico e metodolégico do educador
brasileiro Paulo Freire no ambito da Educacio do Campo e de suas contribuicbes para o processo de
formacio de professoras/es de Ciéncias da Natureza. Com esse objetivo, tomou-se como referéncia o curso
de Licenciatura em Educac¢do do Campo da Universidade Federal do Parana - Setor Litoral, a partir do qual
se apresentam os principios e as influéncias historicas, filosoficas, sociais e praticas que conduziram a
implantagao de cursos dessa natureza nas universidades publicas nacionais. Metodologicamente, trata-se de
um estudo tedrico, mas também conta com evidéncias empiricas de praticas educacionais ja realizadas.
Dentre as reflexdes finais, destaca-se a importincia da pedagogia freiriana como uma pedagogia contra-
hegemonica e balizadora para a educagio dos povos do campo, das dguas e das florestas.

Palavras-chave: Pensamento freiriano. Formagao de professoras /es do campo. Educagio cientifica.

Abstract: This work presents a reflection on the theoretical and methodological thinking of the Brazilian
educator Paulo Freire in the field of the Countryside Education and his contributions to the process of
training teachers of Natural Sciences. With this objective, the Pre-service teacher education courses of the
Countryside Education at the Federal University of Parand - Coastal Sector was taken as a reference, from
which the historical, philosophical, social and practical principles and influences that led to the implantation
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Conttibui¢cdes de Paulo Freite na Educagio do Campo: formacio de professores/as e o ensino ...

of courses of this nature at national public universities are presented. Methodologically, it is a theoretical
study, but it also has empirical evidence of educational practices already carried out. Among the final
reflections, the importance of Freire’s pedagogy stands out as a counter-hegemonic and guiding pedagogy
for the education of the people from the rural areas, waters and forests.

Keywords: Freirean thinking. Training of countryside teachers. Scientific education.

Resumen: Este trabajo expone una reflexién respecto del pensamiento tedrico y metodoldgico del educa-
dor brasilefio Paulo Freire en el ambito de la Educacién del Campo y de sus contribuciones al proceso de
formacién de docentes de Ciencias Naturales. Con este objetivo, se tomé como referencia la carrera de
Licenciatura en Educacién del Campo de la Universidad Federal de Parand - Sector Litoral, Brasil, a partir
del cual se presentan los principios y las influencias historicas, filosoficas, sociales y practicas que llevaron a
la implementacién de las carreras de esta naturaleza en las universidades publicas nacionales. Metodolégica-
mente, se trata de un estudio tedrico, pero también cuenta con evidencias empiricas de practicas educativas
ya realizadas. Entre las reflexiones finales, se destaca la importancia de la pedagogia freireana como una
pedagogia contrahegeménica y orientadora para la educacién de los pueblos del campo, de las aguas y de
los bosques.

Palabras clave: Pensamiento freiriano. Formacién de Docentes del Campo. Educacién cientifica.

Introdugao

Os povos do campo, das aguas e das florestas, historicamente, em suas vidas, sio marcados
pot processos de extrema exclusdo e de nefastas formas de violéncias, que estiao presentes desde a
chegada das caravelas portuguesas. Sao mais de quinhentos anos de estratégias da classe dominante
para perpetuar seus paradigmas de opressio. Essa postura intensifica-se a cada momento histérico
da sociedade em que vivemos, desde o feudalismo ao capitalismo; e a dominagao sobre os corpos,
as culturas e as identidades tem prevalecido para manter as formas de existéncia dos opressores.

Contudo, antagonicamente, esses povos produzem formas de resisténcia para garantirem
suas existéncias, por mais que as estruturas sociais e politicas nem sempre sejam favoraveis. E em
uma postura de contrariedade aos desmandos dos opressores que, por meio das coletividades e da
organiza¢ao social e popular, que diferentes grupos tém conseguido avangar na garantia dos seus
direitos.

A partir desse cenario de desafios e de conquistas, em que muitos sujeitos dos diversos
territorios compdem as peculiaridades do campo, das aguas e das florestas, podemos afirmar que
a Educagdo do Campo ¢ forjada. Sim, forjada, pois é uma conquista que atravessou décadas, séculos
para se ter um projeto de educagio de acordo com as realidades dos povos, o qual ainda estd em
permanente construgao. Ao estudarmos a histéria da educagao no Brasil, confirmamos a violéncia
cultural e educativa que os colonizadores impuseram aos povos de matriz indigena e africana, a fim
de forcarem uma escola de acordo com os preceitos do conservadorismo e do reacionarismo
representados pela Coroa e pela Igreja.

No intuito de discutir um elemento da Educa¢ido do Campo — neste caso, a formagao de
professoras e de professores do campo —, temos como questao orientadora das reflexdes aqui
realizadas: Quais as contribui¢des do pensamento freiriano diante de uma concepgiao de formagao
de docentes que se vincula a um projeto societario contra-hegemonico? Para apontar caminhos em
relagdo a essa questdo, objetivamos problematizar as contribuicbes do pensamento freiriano na
formacio de professoras/es para atuarem nas escolas localizadas nos tertitétios do campo, das
aguas e das florestas. Utilizamo-nos do estudo bibliografico e documental e da analise da pratica
docente desenvolvidos nos cursos de formagao docente do campo.
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As discussOes, neste texto, estdo organizadas a partir dos seguintes topicos: “Principios
freirianos no ensino de Ciéncias no contexto da Educacio do Campo”, no qual discutimos ideias
freirianas na Educa¢ao do Campo a partir de um ensino de Ciéncias coerente com a realidade dos
sujeitos; “Dialogando com Paulo Freire: Educacio do Campo e formagio de professoras/es”, o
qual apresenta elementos da vida e do pensamento de Paulo Freire e aspectos constituidores das
Licenciaturas em Educa¢ao do Campo, com foco especifico no curso ofertado no Setor Litoral da
Universidade Federal do Parana (UFPR); e “Praxis Freiriana: temas geradores, investigacao
tematica, problematiza¢do e abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade”, por meio do qual
visamos apresentar possibilidades formativas a partir dos pressupostos da abordagem dialégica que
considera a realidade dos sujeitos. Por fim, nas “Reflexoes finais”, evidenciamos as contribui¢cdes
da pedagogia freiriana frente as pedagogias hegemonicas na elaboragao de uma educagao junto aos
povos do campo, das aguas e das florestas, além de elementos centrais do pensamento de Paulo
Freire que fornecem subsidios para a efetivacao de uma educagio cientifica e tecnologica coerentes
com a realidade dos sujeitos.

Principios freirianos no ensino de Ciéncias no contexto da Educagio do Campo

Paulo Freire, o menino que sonhou com outro mundo e que, no seu transformar-se em
professor, educador, tornou-se uns dos maiores intelectuais do pensamento brasileiro, mostrou por
meio da sua teoria e das suas praticas, isto ¢é, da sua praxis, que a transformacao da sociedade nao
se faz sem a educagdo. Na sua trajetoria, ele produziu seus escritos a partir do intenso didlogo com
a realidade na qual se inseriu. Sempre se colocou ao lado daquelas/es e junto a elas/es que mais
viviam em situa¢ao de vulnerabilidade social, os oprimidos do mundo. Nesse sentido, ressaltamos,
de suas obras, o particular compromisso de Freire com as populagdes que vivem e trabalham nas
comunidades rurais.

Povos do campo, das 4aguas e das florestas que experienciam no cotidiano toda a forma de
preconceito, de violéncia e de exclusao social, como o proprio Freire viveu na sua infancia. Um
vivido de intensos significados, de profundas marcas de uma sociedade desigual, que talvez o
provocasse a sonhar com outro mundo, o que o fez ser o que foi e ¢ para a educagido e para o povo
brasileiro. Freire conta:

Em Jaboatdo perdi meu pai. Em Jaboatio experimentei o que ¢ a fome e compreendi a
fome dos demais. Em Jaboatio, crianga ainda, converti-me em homem gragas a dor e ao
sofrimento que ndo me submergiam nas sombras da desesperacio. Em Jaboatio joguei
bola com os meninos do povo. Nadei no rio e tive “minha primeira illumina¢do”: um dia
contemplei uma moga despida. Ela me olhou e se pds a rir [...]. Em Jaboatdo, quando
tinha dez anos, comecei a pensar que no mundo muitas coisas niao andavam bem.
Embora fosse crianca comecei a perguntar-me o que poderia fazer para ajudar aos
homens. (FREIRE, 1979, p. 9).

E foi o que Paulo Freire fez. Apds formar-se em Direito, abandonou a carreira de advogado
e dedicou-se a educacio, a alfabetizagdao de adultos do Nordeste, em uma realidade que produziu
as condi¢Oes materiais para a elaboracao das suas ideais. Como resultado do seu engajamento,
foram alfabetizadas/os mais de 300 trabalhadoras/es em 45 dias. Pritica que impressionou a
populacdo e se espalhou por todo o pais, visto que o Governo Federal da época apoiou essa
iniciativa. Assim, nos anos de 1963 e 1964, foram desenvolvidos diversos cursos de formacao de
coordenadoras/es para multiplicarem esse processo de alfabetizacio. No entanto, com a
possibilidade da ampliacao desse trabalho e de um projeto de intensificagao por intermédio dos
circulos de cultura, ele foi interrompido pela Ditadura Militar e Civil que se instalou no Brasil
(BARBOSA, 2015). Para Freire,
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[...] um golpe de Estado (1964) que ndo sé deteve todo este esfor¢o que fizemos no
campo da educac¢io de adultos e da cultura popular, mas também levou-me a prisio por
cerca de 70 dias (com muitos outros, comprometidos no mesmo esfor¢o). Fui submetido
durante quatro dias a interrogatérios, que continuaram depois no IPM do Rio. Livrei-me,
refugiando-me na Embaixada da Bolivia em setembro de 1964. Na maior parte dos
interrogatérios a que fui submetido, o que se queria provar, além de minha “ignorancia
absoluta” (como se houvesse uma ignorancia ou sabedoria absolutas; esta nao existe
sendo em Deus), o que se queria provar, repito, era o perigo que eu representava. Fui
considerado como um “‘subversivo internacional”, um “traidor de Cristo e do povo
brasileiro”, “Nega o senhor — perguntava um dos juizes — que seu método é semelhante
ao de Stalin, Hitler, Per6n e Mussolini? Nega o senhor que com seu pretendido método
o que quer ¢ tornar bolchevique o pais?...”. (FREIRE, 1979, p. 10).

Diante desse cenario, Paulo Freire foi exilado, expulso do Brasil; contudo, sua saida nao
significou cessar o sonho de transformar o mundo junto a educagao. Continuou seus ensinamentos
em outros paises, como no Chile e na Nicaragua, na América Latina; em Guiné Bissau e em Sao
Tomé e Principe, na Affica; na Suica, na Europa; e, também, atuou nos Estados Unidos. Freire
regressou ao Brasil em 1980 (BARBOSA, 2015). Esses diversos contextos vividos por Freire
constituiram o comprometido educador que ele se tornou, pois as vivéncias sdo as bases do seu
pensamento. Suas ideias romperam fronteiras e fortaleceram-se em diferentes territérios, presentes
em todos os continentes.

Diante dessa breve contextualizacdo da vida de Paulo Freire, situamos no ambito da
Educagao do Campo o pensamento desse educador, o qual tem grande relevancia teérico-pratica;
e, de maneira nio 6bvia, as abordagens tedrico-metodoldgicas do Ensino de Ciéncias tiveram
influéncia de sua obra, as quais, hoje, sio adotadas em muitos cursos de Licenciatura em Educagao
do Campo na area de Ciéncias da Natureza no Brasil. Nesse sentido, quando nos referimos ao
ensino de Ciéncias e a Educagao do Campo, podemos afirmar que é um movimento recente desse
didlogo. O pensamento freiriano é o grande unificador dos didlogos que visam o pensamento
critico e libertador de consciéncias, comprometidos com um ensino de Ciéncias construido com
principios freirianos a luz das exigéncias teodrico-praticas da Educagdo do Campo. Ora, uma
educacio cientifica para os povos do campo, das florestas e das aguas que objetive

[..] a colocacdo do conhecimento cientifico a servico da vida, da transformacio das
condi¢bes de profunda desigualdade e injustica vigente no campo brasileiro, decorrente
da intensificacdo e agravamento do modelo agricola hegemonizado pelo agronegécio,
que cada vez mais intensamente desterritorializa os sujeitos camponeses, em busca das
terras em seu dominio, para nelas implantar mais monoculturas, promover mais
destruicdo ambiental, utilizar mais agrotéxicos, promover mais devastacio da natureza e
destruicio da biodiversidade, da 4gua, do solo... e obter mais lucro! Qual a relagdo das
Ciéncias da Natureza com esses processos? Em que medida os conteddos do ensino de
Biologia, de Quimica, de Fisica relacionam-se com essas questoes? Em que medida os
conteudos trabalhados com a juventude camponesa nas escolas do campo contribuem
para ampliar sua compreensdo sobre as tensGes e contradicGes presentes na realidade?
Que possibilidades de intervengao sobre esta realidade e sobre seu préprio destino essa
educacio lhes franqueia? (MOLINA, 2014, p. 17).

Diante desses desafios, Brick ez a/. (2014), em um trabalho intitulado Pawulo Freire: interfaces
entre Ensino de Ciéncias Naturais ¢ Edncagao do Campo, refletem a respeito do campo de pesquisa na
area da educacao cientifica de modo a apresentar as convergéncias e as possibilidades formativas
para as licenciaturas em Educagio do Campo, sob a triade ensino, pesquisa e extensio. Para os
autores, é preciso aliar as pesquisas da area do ensino de Ciéncias aos registros culturais da realidade
das comunidades dos sujeitos, por meio de documentarios, de textos e de dialogos gravados em
audio feitos junto as comunidades, entre outras produgoes.
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Tais agOes tém como objetivo fazer com que a comunidade académica conhega,
compreenda e valorize as praticas culturais e cotidianas que sdo proprias as/aos quilombolas,
indigenas, caicaras, as/aos pescadoras/es artesanais e agricultores familiares e que, portanto,
possibilite pensar abordagens te6rico-metodoldgicas voltadas a esses sujeitos distintos. Ademais,
esse processo de reconhecimento do contexto local previne que as universidades imponham ideias
e valores que nao contribuam para a valorizaciao de habitos e de saberes culturais tradicionais, ou
que leve ao que Paulo Freire denominou de invasao cultural, sendo esta “[...] a penetracdo que os
invasores fazem no contexto cultural dos invadidos, impondo a eles sua visio do mundo, enquanto
lhes freiam a criatividade, ao inibirem sua expansao” (FREIRE, 1987, p. 149).

Obviamente essa invasao a qual se refere Freire tem uma dimensao mais ampla e abrange,
sobretudo, a colonizagdo europeia nos continentes africano e latino-americano. Contudo, quando
se trata de conhecimentos cientificos, nao cientificos e valores culturais, pode-se dizer que as
escolas, as universidades e as igrejas dessas ex-colonias, como o Brasil, trazem consigo referéncias
da cultura europeia que nao sao coincidentes com as culturas indigena e quilombola. Logo, é
preciso ter consciéncia dessas diferengas para que nao ocorra uma segunda invasao cultural.

Para além dessa dimensio, Brick ez a/. (2014) enfatizam a necessidade de promover eventos
que reunam movimentos sociais, como os sujeitos do campo, das dguas e das florestas, e as/os
professoras/es e pesquisadoras/es para estreitar o entendimento do papel da ciéncia e da tecnologia
e o seu ensino nas escolas do campo. Segundo os autores:

Nesses eventos ¢ mister a participacio dos movimentos sociais que propiciem aos
docentes — principalmente aqueles que tem uma trajetéria académica marcada pela
fragmentacio disciplinar de busca por assepsia filoséfica e politica, resquicios de um
positivismo ainda vivo na pratica — um mergulho nas origens e nos principios da
Educacio do Campo, aos quais devem estar voltadas [as] agGes relacionadas a Educagio
em Ciéncias. (BRICK ez al., 2014, p. 52).

Esse mergulho visa principalmente orientar e direcionar as matrizes curriculares oficiais de
modo a adequa-las as necessidades e as caracteristicas dos sujeitos. Nesse sentido, ¢ fundamental
repensar conhecimentos ou temas geradores de ensino, bem como processos formativos das/os
professoras/es da Educacio Basica ao Ensino Supetior, sobretudo em razao do condicionamento
académico disciplinar. Ora, o “senso comum pedagdgico” precisa ser problematizado a partir do
modo como o ensino de Ciéncias tem sido praticado e, sobretudo, em relagao aos seus resultados.
Diante disso, espera-se que os docentes se conscientizem da necessidade de articular o ensino de
Ciéncias a realidade local. F a respeito desse aspecto que trataremos a segui.

Dialogando com Paulo Freire: Educagio do Campo e a formagio de professoras/es

O legado freiriano permeia e esta presente em muitas experiéncias educativas no Brasil,
por mais que, na atualidade, tenha sofrido intensas criticas dos setores mais reacionarios e
conservadores da sociedade brasileira. O seu ideario de educacio e de formaciao humana
transcendeu décadas e teorias pedagogicas, e, assim, tornou-se uma das bases da Educagao do
Campo. Esta, de acordo com a legislacao educacional vigente, se faz presente tanto na Educagao
Basica quanto no Ensino Superior, sendo este ultimo o foco das analises e das reflexdes que
seguem, a partir das Licenciaturas em Educacio do Campo no Brasil. Assim, na sequéncia,
apresentamos as contribui¢oes dos cursos de formacdo de professoras/es do campo a partir de um
trabalho educativo dialégico, critico e comprometido com a transformagao da realidade.

Ao problematizarmos a formacio de professoras/es, pretendemos apontar as
possibilidades de uma educacao que se vincule a um projeto societario contra-hegemonico. Nesse
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caso, a Educacao do Campo, enquanto o inédito-viavel, conforme notas apresentadas por Ana
Maria Freire em Pedagogia da esperanca (FREIRE, 1992). Para a autora, “[...] é na realidade uma coisa
inédita, ainda ndo claramente conhecida e vivida, mas sonhada e quando se torna um ‘percebido
destacado’ pelos que pensam utopicamente, esses sabem, entdo, que o problema nio ¢ mais um

sonho, que ele pode se tornar realidade” (FREIRE, 1992, p. 200).

Como experiéncia historica, podemos afirmar que a Educacio do Campo se constitui a
partir de diversos acimulos de conhecimentos em relagao a educagao junto aos trabalhadores e as
trabalhadoras, neste caso especifico aos povos do campo, das aguas e das florestas. Assim,
destacamos as matrizes/rafzes que compdem os pressupostos politicos, pedagogicos e filoséficos
que constituem a Educagio do Campo no Brasil, pelo menos nesse primeiro momento de sua
producdo como periodo de constituicdo das suas bases, de reafirmacdo nos territérios e de
ocupagao dos espagos institucionais. Devido ao seu fortalecimento e a sua expansio, a concepgao
de Educacao do Campo vem agregando outros sujeitos, outras histérias, outras pedagogias; enfim,
outras formas de produzir conhecimento, educagao e escola.

Como processo de “[...] associagao e de teorizagao de praticas educativas protagonizadas
pelos trabalhadores ao redor do mundo, e conduzidas (na teoria e na pratica) desde seus objetivos
da classe para constru¢ao de novas relagdes sociais de carater socialista” (FREITAS, 2015, p. 7),
temos, como primeira matriz, a Pedagogia Socialista do periodo entre 1917 e 1931', com os
pioneiros Krupskaya (2017), Pistrak (2009, 2015, 2018) e Shulgin (2013).

Esse conjunto de teorias e de praticas produzidas no contexto russo pode ser materializada
na realidade brasileira a partir da outra matriz da Educagao do Campo, a Pedagogia do Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), “[...] como um esfor¢o particular de construcdo
histérica concreta da pedagogia socialista. O MST tem buscado vincular a educagao as lutas pela
transformagao social, desde a realidade atual do campo [...]” (CALDART, 2017, p. 263). Por fim, a
terceira matriz, a Educagdo Popular, tem Paulo Freire como sinénimo de uma coletividade de
educadoras/es que atuaram e atuam em diversos contextos urbanos e rurais. Ao construir
processos educativos para além da leitura das letras e dos numeros, da escolarizagao em si, essa
coletividade realiza uma pratica vinculada a realidade, produz uma leitura engajada, conforme
definido por Freire, de leitura de mundo (PAULA, 2019).

As matrizes sao os fundamentos do que produzimos, conforme Caldart (2008, 2012) e
Munarim (2008, 2011), denominado de Movimento Nacional de Educa¢ao do Campo, expressao
de muitas lutas para garantir educagio, escola e universidade de acordo com a realidade, de forma
a respeitar as singularidades dos sujeitos, que seja em oposigao as praticas da educagao rural, uma
forma de materializacido do Paradigma do Capitalismo Agrario (ABRAMOVAY, 2007). Assim, a
realidade que forjou o Movimento Nacional de Educagiao do Campo

[...] é de violenta desumanizagio das condi¢des de vida no campo. Uma realidade de
injustica, desigualdade, opressio, que exige transformagdes sociais estruturais e urgentes.
Os sujeitos da educacio do campo sdo aquelas pessoas que sentem na propria pele os
efeitos desta realidade perversa, mas que néo se conformam com ela. Sao os sujeitos da
resisténcia no e do campo: sujeitos que lutam para continuar sendo agricultores apesar
de um modelo de agricultura cada vez mais excludente; sujeitos da luta pela terra e pela
Reforma Agraria; sujeitos pela luta por melhores condi¢des de trabalho no campo;
sujeitos da resisténcia na terra dos quilombos e pela identidade prépria desta heranga;
sujeitos da luta pelo direito de continuar a ser indigena e brasileiro, em terras demarcadas

!'Ver Freitas (2017).
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e em identidades e direitos sociais respeitados; e sujeitos de tantas outras resisténcias
culturais, politicas, pedagoégicas. (CALDART, 2004, p. 152).

Os efeitos das desigualdades sociais — que historicamente, no campo, tém tomado grandes
propor¢oes na vida dos sujeitos em relagdo as condi¢oes de construcao de possibilidades para
romper com as dinamicas sociais que produzem e aprofundam tais desigualdades — produziram
unidade entre a diversidade de sujeitos que constituem os territorios do campo, das aguas e das
florestas. Aquelas e aqueles que tém um modo singular de relagio com a natureza e o trabalho, tais
identidades abarcam diversos contextos socioculturais em que esses sujeitos vivem e trabalham, os
quais sao reconhecidos como

[...] assalariados rurais temporarios, posseiros, meeiros, arrendatirios, acampados,
assentados, reassentados atingidos por barragens, pequenos proprietarios, vileiros rurais,
povos das florestas, etnias indigenas, comunidades negras rurais, quilombos, pescadores,
ribeirinhos e outros mais. Entre estes, hd os que estdo vinculados a alguma forma de
organizacdo popular, outros nido. Sdo diferentes geracoes, etnias, géneros, crengas e
diferentes modos de trabalhar, de viver, de se organizar, de resolver os problemas, de
lutar, de ver o mundo e de resistir no campo. (PARANA, 2006, p. 27).

Oriundas de uma politica publica educacional, as Licenciaturas em Educa¢do do Campo no
Brasil sao reivindicadas a partir da luta dos sujeitos do campo, das aguas e das florestas, as quais,
de alguma forma, compoem, direta ou indiretamente, o Movimento Nacional de Educagao do
Campo, a fim de garantir o direito de acesso ao e de permanéncia no Ensino Superior — neste caso,
na formacao de professoras e de professores para atuarem nas escolas desses territorios.

Povos que lutam por uma formag¢io que contemple dimensoes para além do dominio
pedagdgico, dos conhecimentos cientificos desarticulados com a realidade; que buscam processos
que assumam a totalidade e as contradigdes presentes na vida, nas escolas, na sociedade.

A discussio acerca da formacio de educadores na perspectiva da Educacio do Campo
exige que seja explicitado o projeto de sociedade, de campo e escola que se quer construir.
Com esse conjunto ¢ possivel definir qual o perfil e que formacgio é necessaria para
fundamentar praticas coerentes com os principios e valores que estruturam essa
concepgao. (MOLINA; ANTUNES-ROCHA, 2014, p. 225).

Contudo, a criag¢ao das Licenciaturas s6 foi possivel em virtude de um processo histérico
de engajamento e de lutas pelo acesso ao Ensino Superior junto ao Estado. O marco politico dessas
conquistas foi o Programa Nacional de Educac¢ao na Reforma Agraria (Pronera), criado em 1998 e
vinculado ao Ministério do Desenvolvimento Agrario. Entretanto, foi sonhado, pensado e
articulado no I Encontro Nacional das Educadoras e Educadores da Reforma Agraria em 1997. O
Pronera possibilitou e ainda possibilita a formagao de muitos sujeitos.

Todavia, com a Politica Nacional de Educa¢ao do Campo, instituida pelo Decreto N° 7.352,
de 4 de novembro de 2010, provocou a criagao do Programa Nacional de Educagao do Campo
(Pronacampo), o qual tem linhas de agdo para a efetivacdo dessa politica, a saber: I - Gestao e
Praticas Pedagogicas (Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD Campo; Programa Nacional
Biblioteca da Escola — PNBE Tematico; Mais Educagao Campo); II - Formagao Inicial e
Continuada de Professores (Formagcao Inicial e Continuada de Professores, Escola da Terra); 111 -
Educagio de Jovens e Adultos e Educa¢ao Profissional (EJA Saberes da Terra, Programa Nacional
de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego); e IV - Infraestrutura Fisica e Tecnoldgica (Construgao
de Escolas, Inclusio Digital, Programa Dinheiro Direto na Escola— PDDE - Campo, PDDE Agua
e Esgoto Sanitario, Luz para Todos na Escola, Transporte Escolar).

Por meio da linha “Formacao Inicial e Continuada de Professores”, instituiu-se o Programa
de Apoio a Formagao Superior em Licenciatura em Educacio do Campo (Procampo), o qual
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garantiu a criacao dos cursos de Licenciatura em Educagao do Campo, vinculados ao Ministério da
Educacao (MEC). Salientamos que a conjuntura politica da criacdo desse programa ¢ bem diferente
do momento de constituicao do Pronera.

Pelo percurso de construcido dos marcos legais e dos programas, |[...], esperava-se um
instrumento de materializacio da politica de Estado para a Educacio do Campo, a partir
das concepg¢oes definidas no Decteto n® 7352. Porém, o Pronacampo, apresentado como
sendo esta politica, ficou muito aquém e em alguma medida retrocede em relagio as
conquistas obtidas no plano legal e em especial ao proposto pelo Decreto de 2010. Vale
destacar que a presenca dos movimentos e organizagdes sociais em reunides que
debateram a construgio do Programa na Comissdo Nacional de Educa¢io do Campo
(CONEC/MEQC), nio conseguiu assegurar que cle atendesse a expectativa proposta pelo
Decreto. Muitas a¢oes incluidas no Pronacampo nio passaram pelo debate na CONEC,
sendo resultado de discussoes internas ao governo, e seguindo a légica das orientacoes
politicas que vém sendo explicitadas em politicas piblicas apresentadas a sociedade, a
exemplo do Pronatec. (FONEC, 2012, p. 17).

Mesmo diante de conjunturas politicas contraditorias, as Licenciaturas em Educagdo do
Campo vém se territorializando no ambito da universidade publica, com cursos ofertados em todo
o territorio brasileiro, conforme mostra a Figura 1, e conquistando seu espago na qualidade de um
projeto de formacio de professoras/es que objetiva atender a realidade especifica dos sujeitos do
campo, das aguas e das florestas. De forma geral, o intuito é “[...] formar e habilitar profissionais
para atuacao nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, por area de conhecimento
e também para a gestao de processos educativos escolares e processos educativos comunitarios”
(MOLINA; HAGE, 2016, p. 806).

Figura 1 - Territorializagdo das Licenciaturas em Educagio do Campo no Brasil
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Nesse contexto, educadoras/es do Setor Litoral da UFPR, juntamente aos sujeitos do
campo, das aguas e das florestas da regiao do litoral paranaense, pleitearam e foram contemplados,
por meio do Edital SESU/SETEC/SECADI n° 2/2012, para a ctiacio do curso de Licenciatura
em Educac¢io do Campo: Ciéncias da Natureza (Lecampo). No entanto, o seu funcionamento
iniciou-se no ano de 2014, apds a contratacdo, via concurso publico, das/os professoras/es
efetivas/os que itiam trabalhar nesse curso.

A Lecampo, como outros cursos da mesma natureza, tem como um dos seus principios a
organizacio curricular por intermédio do Regime de Alternancia®. Sua organizagio curricular e
pedagdgica possui tempos diferenciados de formagao: o Tempo Universidade (momento de aulas
com as/os professoras/es e demais atividades a partir da universidade); e o Tempo Comunidade
(momento de dialogo com a realidade, com as comunidades de origem dos estudantes). Essa forma
de organizacao oportuniza o acesso a universidade, sem deixar as suas comunidades; ela parte dessa
realidade como estratégia de apropriagio de conhecimentos mediante o didlogo entre o
conhecimento cientifico, o conhecimento da experiéncia e a realidade concreta.

A organizagdo curricular em regime de alterndncia, composta por periodos de
aprendizagem integrados entre Tempo Escola, nas Universidades publicas e Tempo
Comunidade, que ocorre nas areas rurais de origem destes educandos, objetiva nao sé6
evitar que o ingresso de jovens e adultos na educagio superior reforce a alternativa de
deixar de viver no campo, bem como objetiva promover a articulagio entre educacio e
a realidade especifica destas populagbes, possibilitando uma leitura critica que, a partir
dessa realidade, seja capaz de perceber as determinacGes sociais que assim a produzem,
considerando a totalidade maior que a contém. (MOLINA; ANTUNES-ROCHA, 2014,
p. 230).

Outra caracteristica relevante na organizagio da Lecampo é a Itinerancia. As/Os
professoras/es se deslocam aos territorios, até as comunidades onde sdo realizadas as aulas do
Tempo Universidade. O curso constituiu turmas fora dos muros da universidade; no entanto, sem
negar o acesso aos espacos ofertados pela estrutura do Setor Litoral, como a biblioteca, os
laboratorios de informatica e as ciéncias, entre outros. As turmas tém aulas nos finais de semana
ou em etapas concentradas; e a organiza¢ao coletiva entre docentes e discentes produz o calendario
das atividades de ensino a serem realizadas a cada semestre.

As turmas, em uma estratégia de auto-organizagdo, escolhem nomes para
autodenominarem-se. Tal processo objetiva vivenciar, nos seus itinerarios formativos, a construgao
da identidade coletiva da turma. Atualmente, varias turmas concluiram sua trajetoria formativa,
como a turma Albert Einsten (2014-2018), a qual teve aulas em etapas concentradas na Escola
Latino Americana de Agroecologia (ELAA), localizada no Assentamento Contestado, municipio
da Lapa-PR; e outras estdo em processo, as quais tiveram aulas nos fins de semana: turma Flor do
Vale (2014-2018), com aulas no Centro Comunitario do municipio de Cerro Azul-PR; turma Guara
(2015-2019), com aulas nas dependéncias do Setor Litoral em Matinhos-PR e momentos
especificos de aulas nos territérios dos estudantes, como nos municipios de Antonina, Morretes e
Guaraquegaba; turma Paulo Freire (2015-2019), com aulas na Comunidade de Remanescentes
Quilombolas Joao Sura, no municipio de Adrianépolis-PR. Ja as turmas atuais tém aulas com etapas
curtas no Setor Litoral: turmas Sementes Nativas (2017), Sepé Tiaraju (2018), Chico Mendes (2019)
e turma 2020.

2 Ver Molina e S4 (2012, p. 468).
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Diante do exposto, em relagao as caracteristicas da Lecampo, apresentamos elementos da
Proposta Pedagdgica do curso que evidenciam aproximagdes com 0s pressupostos freirianos.

O curso baseia-se na proposta de Paulo Freire de resgate do humano como sujeito de si
e de sua prépria educacio. O pensador argumenta em defesa da educacdo, como
dinamizadora do processo de mudangca, firmando as bases da aprendizagem: capacidade
de autorreflexdo como desenvolvimento da consciéncia critica, que reorganiza as
experiéncias vividas, transformando a realidade. A aprendizagem modifica o homem que,
20 Mesmo tempo em que se renova, mantém a propria identidade. (UFPR, 2012, p. 6).

E explicito o alinhamento teético pedagégico com os idearios de uma educacio libertadora,
a qual busca fortalecer os processos de autonomia, de formag¢ao humana critica comprometida
socialmente. Para esse projeto de formacao de professoras/es do campo, a Lecampo tem os
seguintes objetivos que se relacionam a uma pedagogia libertadora e as vivéncias de conscientizagao
social:

Promover uma pedagogia da alternancia com um curriculo vivo [...]; Proporcionar em
conjunto com o educador uma escola formadora de sujeitos articulados a um projeto de
emancipagdo humana; Possibilitar um espaco de valorizagio dos diversos saberes
constituidos a partir da realidade do educando; Mobilizar e legitimar principios e
metodologias emancipatorias a partit da Educagdo do Campo [...]; Adensar a praxis
socialmente envolvida nas formagbes dos professores do campo [..]; Implementar
espagos coletivos de problematiza¢do das questdes cotidianas acerca da exclusio histérica
das pessoas do campo a educacdo e como consequéncia a exclusio a outros direitos e
espagos no mundo do trabalho do campo e nele viver e produzir organicamente; Refletir
e reagir coletivamente ante a historica estrutura fundiaria do latifundio, da monocultura,
do agronegécio, da expulsio da terra [..]; Valorizar os conhecimentos [que o]
educandos, nucleos familiares e comunidades possuem [para estabelecer] um dialogo
permanente com os saberes produzidos nas diferentes areas do conhecimento;
Considerar o trabalho como principio educativo e vinculado a existéncia humana na
relacdo com a natureza [...|. (UFPR, 2012, p. 16-17).

Esses objetivos visam indicar caminhos a serem percorridos na trajetoria formativa de cada
estudante. Pressupoem metodologias de trabalho que respeitem e envolvam as comunidades de
origem de cada sujeito que conquista o acesso a Lecampo. Inspira as/aos professoras/es
formadoras/es do curso o hotizonte de transformacio dos sujeitos a pattit dos e junto aos
conhecimentos prévios dos estudantes, isto é, aos conhecimentos ancestrais e tradicionais, da
experiéncia, do vivido, com base na relagdo com a natureza e o trabalho. Cabe assim a/ao docente
do curso possibilitar as futuras/os professoras/es que vao atuar em processos educativos escolares
e nao escolares no contexto do campo, das aguas e das florestas, “[...] o exercicio do processo de
acao-reflexdo-agdo na pratica, fortalecendo a sua formagao numa perspectiva emancipatoria, |...]
em uma articulagdo entre teoria e pratica” (UFPR, 2012, p. 24). Conforme Molina (2017, p. 590)
“[...] essas Licenciaturas [...] sao planejadas considerando-se a luta de classes no campo brasileiro e
colocando-se como parte e ao lado do polo do trabalho, assumindo e defendendo a educa¢iao como
um direito e um bem publico e social”.

A posic¢ao de classe dos cursos de Licenciatura em Educacao do Campo demarca um outro
processo de formacdo de professoras/es no Brasil, o qual se materializa em um cutso que, no seu
projeto otiginal, assume matrizes/raizes formativas que visam a uma concepgao de ser humano
comprometido com o rompimento da légica capitalista, com vistas a outra educagdo e sociedade
de acordo com os interesses da classe trabalhadora. “Assume explicitamente em seu projeto politico
pedagdgico original que sua logica formativa se baseia na imprescindivel necessidade de superagao
da sociabilidade gerada pela sociedade capitalista [...]” (MOLINA, 2017, p. 592).
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Pensar a formacao docente na perspectiva de superagao dos paradigmas hegemonicos tem
como finalidade repensar a escola em si, seu conteido e sua forma, os quais se perpetuam, no
sentido de garantir os idearios da classe dominante, a qual tem definido como projeto de educagao
uma escola que prepare, formate para o mercado de trabalho, de modo a formar trabalhadoras/es
obedientes e submissas/os as diversas maneiras de exploracdo e de violéncia.

As escolas do campo, das aguas, das florestas, das periferias da sociedade devem ter como
tarefa fundamental “[...] promover o dialogo entre os conteudos cientificos a serem ensinados em
cada série/ciclo e os contextos sociotertitotiais dos educandos, além da ampliacio de sua
compreensao dos conflitos e tensdes presentes nesses territérios (MOLINA, 2017, p. 604). Além
disso, devem organizar um trabalho politico-pedagdgico que vise a emancipa¢ao humana e politica
desses sujeitos a partir dos seus territorios, dos seus modos de vida, das suas identidades individuais
e coletivas.

Praxis Freiriana: temas geradores, investigagao tematica, problematizagio e a abordagem
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade

Diante das reflexdes anteriores, agora procedemos a apresentar os vieses freirianos no
ensino de Ciéncias da Natureza adotados nos cursos de Licenciatura em Educac¢ao do Campo no
Brasil. Essas abordagens baseiam-se especialmente nas nog¢oes de tema gerador, investigacao
tematica, dialogicidade e problematizagao. Os temas geradores, de modo geral, na perspectiva
freiriana, sao precedidos pela investigacdo tematica, na qual se langa questionamentos em dire¢ao
a comunidade local e também escolar para que os educadores apreendam a realidade, a gnosiologia
do coletivo local, para que se observem as situa¢des-limites, as condi¢des materiais, sociais, politicas
e sociais que limitam o agir e o pensar dos oprimidos, em razao da sua imersao fatalista em uma
realidade opressora.

A nogao de tema gerador reune o conjunto ou parte dos problemas e as caracteristicas
existenciais dos grupos sociais locais. O trabalho com o tema gerador supde que esses grupos
tenham um certo nivel de consciéncia coletiva da sua condigdo como sujeito oprimido (LUTFI;
SEABRA; PONTUSCHKA, 1993). Entre os temas geradores emergentes na area de Ciéncias da
Natureza no Brasil na Educagao do Campo, temos: a satde e a qualidade de vida (saneamento,
agroecologia, meio ambiente, plantas medicinais, lixo), a energia (barragens, eletricidade,
fotossintese, biodigestores), o solo (estrutura fisico-quimica e bioldgica), os agrotoxicos (doengas,
contaminag¢ao dos alimentos, das pessoas, do ar, dos solos e dos rios), a agua (disponibilidade e
qualidade) (MOLINA, 2017; BARBOSA, 2018). Os temas geradores e os conceitos unificadores
apresentados resultam de uma problematizacio da realidade das/os educandas/os, de situacoes
socials significativas, as quais emergem de uma pratica dialégica, de escuta atenta, pois, “[...]
somente por meio do didlogo que implica um pensar ctitico, é capaz, também, de gera-lo”
(FREIRE, 1987, p. 83).

Para exemplificar o modo como se tem planejado as aulas de Ciéncias no contexto da
Educa¢ao do Campo sob a abordagem teérico-metodolégica da investigagao tematica e do tema
gerador, apresentamos, a seguir, o Quadro 1, elaborado por Britto (2017) a partir de um curso de
formacio de professoras/es.
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Quadro 1 - Investigacio tematica e o ensino de Ciéncias na Educa¢io do Campo

Planejamento da aula

Fala significativa:
“Prefiro trabalhar fora do lote e comprar o alimento do que plantar, pois gasta muito para produzir e tem praga”.

Contratema:
A qualidade de vida camponesa estd relacionada a autossuficiéncia produtiva e a valorizacdo da autonomia
sociocultural como pratica formativa e inovadora.

Conceitos unificadores:

Transformacao: germinagio, fotossintese, fixacdo de nitrogénio.
Regularidades: DNA do feijio, ciclo reprodutivo, moléculas (agua e oxigénio).
Energia: energia potencial quimica, energia luminosa e energia quimica.
Escala: tempo, temperatura.

Fonte: Adaptado de Britto (2017).

Como podemos observar, a investigagdo tematica via interagao dialbégica possibilita a busca
pelo conteudo programatico, a delimitacio tedrico-conceitual (Conceitos Unificadores) para as
aulas de Ciéncias da Natureza no contexto das escolas do campo, em que se objetiva superar as
compreensoes e as situa¢oes limites dos sujeitos (Fala significativa) para leva-los a conscientizagao
da sua condigao objetiva (Contratema) e, qui¢a, transforma-la.

Para além dos temas geradores, as abordagens Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), a
partir de Freire, tém sido uma alternativa teérico-metodoldgica para os cursos de Licenciatura em
Educag¢ao do Campo (BARBOSA, 2018). Os principais expoentes dessa area de pesquisa no Brasil
sao Angotti e Auth (2001), Auler e Delizoicov (2001) e Santos e Mortimer (2001).

Angotti e Auth (2001) preocuparam-se com a visao fragmentaria da realidade
tecnocientifica, a qual perpassa as instituigdes de ensino em todas as suas dimensdes, inclusive na
formacio de professores. Para os autores, a auséncia de uma formagao global e critica, que inclua
aspectos sociais, éticos e ambientais, somados aos conhecimentos histéricos e epistemologicos da
ciéncia, torna ainda mais improvavel a mudanca das praticas educacionais nas escolas de nivel
médio brasileiras (BARBOSA, 2015). Na mesma dire¢ao, Auler e Delizoicov (2001) buscaram
estabelecer parametros para a educagao cientifica que interrelacionam as ideias de Paulo Freire aos
referenciais tedricos da tematica CTS. Para eles, a mitificacao da visdo positivista da ciéncia, no que
tange ao determinismo, ao salvacionismo cientifico tecnolégico e a superioridade das decisdes
tecnocraticas, impede que professoras/es e estudantes tenham uma leitura critica da realidade.

Para além dos aspectos concernentes a formacao docente, Santos e al (2009)
desenvolveram materiais didaticos com a inclusao de textos tematicos com a finalidade de provocar
a discussao de Aspectos Sociocientificos (ASC), os quais sao elementos sociais, economicos,
politicos e ambientais associados a ciéncia e a tecnologia. Além disso, ha o intuito de aproximar
tais assuntos da experiéncia existencial dos estudantes, de modo a leva-los a uma reflexao a respeito
de seus valores e de suas atitudes. Nessa acepg¢ao, uma educagiao com enfoque CTS na perspectiva
freiriana buscaria incorporar ao curriculo discussoes de valores e de reflexdes criticas que
possibilitassem desvelar a condi¢do humana. Nio se trata, portanto, de uma educagiao contra o uso
da tecnologia e nem uma educagio para o uso, mas uma educagao em que os estudantes possam
refletir a respeito da sua condi¢io no mundo frente aos desafios postos pela ciéncia e pela
tecnologia (BARBOSA, 2015).

Na Lecampo, temos adotado temas sociocientificos, tais como o problema do tratamento
dos residuos sélidos, o processo de producio de cachaga, a geragao de bioenergia com a construgao
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de biodigestores, a mineracio e seus efeitos nocivos, a constru¢io de barragens e suas
consequéncias para os povos do campo. A adogao desses temas tem nos proporcionado realizar
uma reflexdo critica a respeito da realidade, sobretudo ao considerar a dimensio ambiental,
econdmica, historica, social, politica e cultural. Os alambiques, por exemplo, sio bens culturais do
povo brasileiro que carregam uma histéria de riqueza para os portugueses e donos de engenhos e,
ao mesmo tempo, de miséria e de exploragao aos africanos trazidos de maneira for¢ada ao Brasil.
Trata-se de um equipamento que produz a cachaca, bebida genuinamente nacional, resultado de
um processo de fermentagao e destilacio do suco da cana-de-agicar. No ambito do ensino de
Ciéncias na Educacio do Campo, a tecnologia do alambique, a cachaca e o seu processo de
producao possibilita-nos, em uma perspectiva problematizadora, compreender os processos
bioquimicos e, também, as relagbes economicas de explora¢io e os problemas sociais de
dependéncia e de violéncia contra as mulheres, por exemplo, causados pelo consumo em excesso
de bebidas alcodlicas no Brasil.

A Figura 2 refere-se a uma aula de campo” realizada no ano de 2017 com a turma Flor do
Vale, em um alambique localizado na regiao rural no municipio de Cerro Azul, a qual ocorreu apos
o estudo das raizes histéricas dos alambiques no Brasil e dos processos fisicos, bioldgicos e
quimicos envolvidos na fabricagao da cachaca.

Figura 2 - Aula de Campo em um alambique no municipio de Cerro Azul — PR

w

Fonte: Acervo dos autores (2017).

Esse momento propiciou uma experiéncia fecunda aos estudantes, pois tiveram a
oportunidade de objetivar os conhecimentos aprendidos na teoria e, a0 mesmo tempo, resgatar
memodrias ligadas as vivéncias familiares. Posteriormente, também foram realizadas discussoes a
respeito das questdes sociais e politicas desse bem simbdlico do povo brasileiro. Buscou-se, assim,
estabelecer relagbes entre o particular e o universal a partir do contexto local: a produgio artesanal
nas regioes rurais de Cerro Azul frente a produgao em larga escala das industrias.

3 O breve relato da pratica de ensino respeitou todos os procedimentos éticos, conforme orienta¢des que constam no
texto da Associacdo Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educagio (ANPEd, 2019), principalmente no que se
refere ao respeito ao ser humano, segundo o Art. 1°, inciso 111, da Constituigdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988).
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Reflexdes finais

A Educagio do Campo superou as cercas e os muros que excluiam os povos do campo,
das aguas e das florestas, das escolas e das universidades publicas. A ocupag¢ido desses espacos
concretizou-se a partir de um processo intenso de lutas e de resisténcias dos territérios no
enfrentamento das formas dominantes de pensar o mundo e a educagao. Diante de cada contexto
histérico e politico que essas populagbes viveram e trabalharam, eles conseguiram avangar em
politicas que garantam os seus direitos. Contudo, salientamos que houve momentos de recuos,
principalmente diante de governos reacionarios e neoliberais, os quais nao aceitaram a teimosia e
os modos de re(existéncia) das inumeras comunidades de agticultoras/es familiares, assentadas,
acampadas, atingidas por batragens, indigenas, quilombolas, de pescadoras/es artesanais,
ribeirinhas, entre outras.

Frente a esses contextos ¢ que os cursos de Licenciatura em Educagao do Campo sio
efetivados nas universidades, a partir de intensa pressao por parte dos movimentos e das
organizagoes sociais e populares, com o intuito de garantir o acesso dos sujeitos que historicamente
tiveram esse direito negado pelo proprio Estado. Os cursos dessa natureza de vinculo organico
com os territorios e as identidades coletivas tém demonstrado ao conjunto das universidades
publicas, de modo mais particular aos cursos de formacio de professoras/es, outras formas e
outros conteudos a serem desenvolvidos, experienciados nas trajetorias formativas, em processos
de intenso didlogo com/a partir da realidade dos sujeitos. F nesse horizonte que os pressupostos
freirianos se tornaram o alicerce das praticas educativas realizadas a partir da Educa¢do do Campo,
por mais que nem sempre esteja presente no cotidiano, o ideario de uma educagao libertadora e
critica tem raizes em Paulo Freire.

No que tange ao Ensino de Ciéncias na Educagao do Campo, podemos destacar, mediante
contribui¢dao da pedagogia freiriana, a ampliagado e a mudanca no rol de conhecimentos das aulas
de Ciéncias que geralmente ocorrem nas escolas urbanas. Essa mudanca e essa ampliagao devem-
se, sobretudo, a investigagao tematica e a problematizagao das realidades dos educandos. A aula,
nesse caso, nao se baseia em um livro didatico com contetdos abstratos e pré-definidos, mas, sim,
em uma interagao dialégica concreta que parte da realidade imediata dos estudantes.

A busca pelo conteudo programatico assinalado por Freire (1987) se refere a esse didlogo
franco com a comunidade, em que todos se pdem e nao se impade, e a partir do qual emergem os
temas de ensino. Um segundo aspecto que convém salientarmos trata-se do viés totalizante e
interdisciplinar das aulas de Ciéncias na Educagao do Campo. Ora, os temas geradores exigem o
conhecimento de diversas disciplinas para que o estudante tenha uma compreensiao adequada da
situagao considerada. Isso ocorre em razao da natureza dos temas de estudo, os quais se relacionam
aos aspectos da vida dos sujeitos, diferentemente das abordagens tedrico-conceituais prescritas nos
livros didaticos.

Nesse sentido, aprender Ciéncias torna-se algo mais complexo e abrangente. Complexo por
envolver diversas dimensdes da realidade, e abrangente por proporcionar uma visao de totalidade
da Ciéncia em sua relagdo com a sociedade, que a torna em uma educagdo critica. Esse modo de
ensinar e aprender é totalmente oposto as aulas tradicionais de transmissio/reproducao de
conceitos abstratos. Essa constatacdo leva-nos a terceira contribui¢ao fundamental da pedagogia
freiriana ao ensino de Ciéncias, a saber: o seu alto potencial para promover uma aprendizagem que
tenha significado e sentido.

No Brasil, ¢ notério, e os programas de avaliacio oficiais nacionais e internacionais
demonstram, que grande parte dos estudantes da Educa¢do Basica e do Ensino Superior
apresentam dificuldades em aprender Ciéncias, particularmente Quimica e Fisica. E embora nao
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tenhamos dados oficiais, a nossa experiéncia tem nos mostrado que os sujeitos do campo, das aguas
e das florestas, de modo aparente, completamente alheios aos conhecimentos e as praticas
cientificas, se veem sujeitos capazes de aprender e de dizer a sua palavra, quando relacionamos os
conceitos cientificos as suas realidades.

Posto isso, consideramos que o ideario de mundo e de educagao elaborado por Paulo Freire
e demais educadoras/es fortaleceu o movimento de uma pedagogia libertaria que assume o Ser
Humano e a realidade como centralidades dos processos de ensino e de aprendizagem, de modo
que, na apropriacao do conhecimento cientifico, assegurado pelas escolas e pelas universidades
publicas, o principio do respeito e do dialogo com a diversidade de conhecimentos tradicionais e
ancestrais, associados as experiéncias e as vivéncias dos sujeitos, sustente as praticas educativas
realizadas pelas/os professoras/es das escolas do campo, das 4guas e das florestas. Em sintese, a
posicdo em assumir teorias e praticas contra-hegemonicas sao essenciais para o fortalecimento dos
territorios a partir da Educagao do Campo.
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Prefacio

Aceitei o desafio de escrever o prefacio deste livro do Prof. Paulo Freire movida mesmo por



uma das exigéncias da ag¢do educativo-critica por ele defendida: a de testemunhar a minha
disponibilidade a vida e os seus chamamentos. Comecei a estudar Paulo Freire no Canada, com
meu marido, Admardo, a quem este livro ¢ em parte dedicado. Nao poderia aqui me pronunciar
sem a ele me referir, assumindo-o afetivamente como companheiro com quem, na trajetoria
possivel, aprendi a cultivar varios dos saberes necessarios a pratica educativa transformadora. E
o pensamento de Paulo Freire foi, sem duvida, uma de suas grandes inspiragdes.

As idéias retomadas nesta obra resgatam de forma atualizada, leve, criativa, provocativa,
corajosa e esperangosa, questdes que no dia a dia do professor continuam a instigar o conflito e o
debate entre os educadores e as educadoras. O cotidiano do professor na sala de aula e fora dela,
da educagio fundamental & pés-graduagio. E explorado como numa codificagdo, enquanto
espago de

reafirmagao, negagio, criagio, resolugdo de saberes que constituem os “contetidos obrigatorios a
organizagdo programatica e o desenvolvimento da formagao docente". Sdo conteudos que,
extrapolando os ja cristalizados pela pratica escolar, o educador progressista, principalmente, ndo
pode prescindir para o exercicio da pedagogia da autonomia aqui proposta. Uma pedagogia
fundada na ética, no respeito a dignidade e a prépria autonomia do educando.

Como os demais saberes, este demanda do educador um exercicio permanente. E a convivéncia
amorosa com seus alunos e na postura curiosa ¢ aberta que assume e, a0 mesmo tempo,
provoca-os a se assumirem enquanto sujeitos socios-histéricos-culturais do ato de conhecer, é
que ele pode falar do respeito a dignidade e autonomia do educando. Pressupde romper com
concepgdes e praticas que negam a compreensao da educagdo como uma situagao gnoseologica.
A competéncia técnico cientifica e o rigor de que o professor ndo deve abrir mdo no
desenvolvimento do seu trabalho, ndo sdo incompativeis com a amorosidade necessaria as
relagdes educativas. Essa postura ajuda a construir o ambiente favoravel a produg@o do
conhecimento onde o medo do professor e o mito que se cria em torno da sua pessoa vao sendo
desvalados. E preciso aprender a ser coerente.

De nada adianta o discurso competente se a agdo pedagdgica ¢ impermeavel a mudangas.

No ambito dos saberes pedagdgicos em crise, ao recolocar questdes tdo relevantes agora quanto
foram na década de 60, Freire, como homem de seu tempo, traduz, no modo licido e peculiar,
aquilo que os estudos das ciéncias da educagdo vém apontando nos ltimos anos: a ampliagdo e a
diversificagdo das fontes legitimas de saberes e a necessaria coeréncia entre o “saber-fazer ¢ o
saber-ser-pedagogicos”.

Num momento de aviamento e de desvalorizagdo do trabalho do professor em todos os niveis, a
pedagogia da autonomia nos apresenta elementos constitutivos da compreensao da pratica
docente enquanto dimensdo social da formagao humana. Para além da redugdo ao aspecto
estritamente pedagogico e marcado pela natureza politica de seu pensamento, Freire, adverte-nos
para a necessidade de assumirmos uma postura vigilante contra todas as praticas de
desumanizagdo. Para tal o saber-fazer da auto reflexdo critica ¢ o saber-ser da sabedoria exerc



itados permanentemente, podem nos ajudar a fazer a necessaria leitura critica das verdadeiras
causas da degradag¢do humana e da razio de ser do discurso fatalista da globalizagdo.

Nesse contexto em que o ideario neoliberal incorpora, dentre outras, a categoria da autonomia, ¢
preciso também atentar para a forga de seu discurso ideologico e para as inversdes que pode
operar no pensamento e na pratica pedagogica ao estimular o individualismo e a competitividade.
Como contraponto, denunciando o mal estar que vem sendo produzido pela ética do mercado,
Freire, anuncia a solidariedade enquanto compromisso historico de homens e mulheres, como
uma das formas de luta capazes de promover e instaurar a “ética universal do ser humano”. Essa
dimensdo utopica tem na pedagogia da autonomia uma de suas possibilidades.

Finalmente, impossivel ndo ressaltar a beleza produzida e traduzida nesta obra. A sensibilidade
com que Freire problematiza e toca o educador aponta para a dimensio estética de sua pratica
que, por isso mesmo pode ser movida pelo desejo e vivida com alegria, sem abrir mao do sonho,
do rigor, da seriedade e da simplicidade inerente ao saber-da-competéncia.

Edina Castro de Oliveira

Mestre em Educag@o pelo PPCF/DEFS Prof' do Dpto de Fundamentos da Educagédo e
Orientagao Educacional

Vitéria, novembro de 1996.

Primeiras Palavras

A questdo da formagdo docente ao lado da reflexdo sobre a pratica educativo-progressiva em
favor da autonomia do ser dos educandos ¢ a tematica central em torno de que gira este texto.
Tematica a que se incorpora a analise de saberes fundamentais aquela pratica e aos quais espero
que o leitor critico acrescente alguns que me tenham escapado ou cuja importincia nao tenha
percebido.

Devo esclarecer aos provaveis leitores e leitoras o seguinte: na medida mesma em que esta vem
sendo uma tematica sempre presente as minhas preocupagdes de educador, alguns dos aspectos
aqui discutidos ndo tém sido estranhos a analises feitas em livros meus anteriores. Nao creio,
porém, que a retomada de problemas entre um livro e outro e no corpo de um mesmo livro
enfade o leitor.

Sobretudo quando a retomada do tema ndo € pura repeti¢ao do que jé foi dito. No meu caso
pessoal retomar um assunto ou tema tem que ver principalmente com a marca oral de minha
escrita. Mas tem que ver também com a relevancia que o tema de que falo e a que volto tem no
conjunto de objetos a que direciono minha curiosidade. Tem que ver também com a relagdo que
certa matéria tem com outras que vém emergindo no desenvolvimento de minha reflexio. E
neste sentido, por exemplo, que me aproximo de novo da questdo da inconclusio do ser humano,
de sua inser¢ao num permanente movimento de procura, que rediscuto a curiosidade ingénua e a



critica, virando epistemologica. E nesse sentido que reinsisto em que formar é muito mais do que

puramente freinar o educando no desempenho de destrezas e por que nio dizer também da quase
obstinagdo com que falo de meu interesse por tudo o que dizrespeito aos homens e as mulheres,

assunto de que saio ¢ a que volto com o gosto de quem a ele se da pela primeira vez. Dai a critica
permanentemente presente em mim a malvadez neoliberal, ao cinismo de sua ideologia fatalista
e a sua recusa inflexivel ao sonho e a utopia.

Dai o tom de raiva, legitima raiva, que envolve o meu discurso quando me refiro as injustigas a
que sdo submetidos os esfarrapados do mundo. Dai 0 meu nenhum interesse de, ndo importa que
ordem, assumir um ar de observador imparcial, objetivo, seguro, dos fatos e dos acontecimentos.

Em tempo algum pude ser um observador “acizentadamente” imparcial, o que, porém, jamais
me afastou de uma posigao rigorosamente ética. Quem observa o fazde um certo ponto de vista,
0 que ndo situa o observador em erro. O erro na verdade ndo ¢ ter um certo ponto de vista, mas
absolutiza-la e desconhecer que, mesmo do acerto de seu ponto de vista ¢ possivel que a razio
ética nem sempre esteja com ele.

O meu ponto de vista € o dos “condenados da Terra”, o dos excluidos. Ndo aceito, porém, em
nome de nada, a¢des terroristas, pois que delas resultam a morte de inocentes e a inseguranga de
seres humanos. O terrorismo nega o que venho chamando de éfica universal do ser humano.
Estou com os arabes na luta por seus direitos mas ndo pude aceitar a malvadez do ato terrorista
nas Olimpiadas de Munique.

Gostaria, por outro lado, de sublinhar a nés mesmos, professores ¢ professoras, a nossa
responsabilidade ética no exercicio de nossa tarefa docente. Sublinhar esta responsabilidade
igualmente aquelas e aqueles que se acham em formagédo para exercé-la. Este pequeno livro se
encontra cortado ou permeado em sua totalidade pelo sentido da necessaria eticidade que conota
expressivamente a natureza da pratica educativa, enquanto pratica formadora. Educadores e
educandos nido podemos, na verdade, escapar a rigorosidade ética. Mas, é preciso deixar claro
que a ética de que falo ndo ¢ a ética menor, restrita, do mercado, que se curva obediente aos
interesses do lucro. Em nivel internacional comega a aparecer uma tendéncia em acertar os
reflexos cruciais da

‘nova ordem mundial’, como naturais e inevitiveis. Num encontro internacional de ONGs, um
dos expositores afirmou estar ouvindo com certa freqiiéncia em paises do Primeiro Mundo a
idéia de que criangas do Terceiro Mundo, acometidas por doengas como diarréia aguda, ndo
deveriam ser salvas, pois tal recurso so prolongaria uma vida ja destinada a miséria e ao
sofrimento.”* Nao falo, obviamente, desta ética. Falo, pelo contrario, da ética universal do ser
humano. Da ética que condena o cinismo do discurso citado acima, que condena a exploragido da
forga de trabalho do ser humano, que condena acusar por ouvir dizer, afirmar que alguém falou
A sabendo que foi dito B, falsear a verdade, iludir o incauto, golpear o fraco e indefeso, soterrar o
sonho e a utopia, prometer sabendo que ndo cumprira a promessa, testemunhar mentirosamente,
falar mal dos outros pelo



* A fala dos Excluidos em Cadernos Cede, 38. GARCIA, Regina L., VALLA Vicotr V., 1996.

gosto de falar mal. A ética de que falo é a que se sabe traida e negada nos comportamentos
grosseiramente imorais como na perversao hipdcrita da pureza em puritanismo. A ética de que
falo ¢ a que se sabe afrontada na manifestagao discriminatoria de raga, de género, de classe. E
por esta ética inseparavel da pratica educativa, ndo importa se trabalhamos com criangas, jovens
ou com adultos, que devemos lutar. E a melhor maneira de por ela lutar é vivé-la em nossa
pratica, ¢ testemunha-la, vivaz, aos educandos em nossas relagdes com eles. Na maneira como
lidamos com os conteudos que ensinamos, no modo como citamos autores de cuja obra
discordamos ou com cuja obra concordamos. Nao podemos basear nossa critica a um autor na
leitura feita por cima de uma ou outra de suas obras. Pior ainda, tendo lido apenas a critica de
quem s6 leu a contracapa de um de seus livros.

Posso ndo aceitar a concepgdo pedagogica deste ou daquela autora e devo inclusive expor aos
alunos as razdes por que me oponho a ela mas, o que ndo posso, na minha critica, ¢ mentir. B
dizer inverdades em torno deles. O preparo cientifico do professor ou da professora deve
coincidir com sua retiddo ética. E uma lastima qualquer descompasso entre aquela e esta.
Formacao cientifica, corregao ética, respeito aos outros, coeréncia, capacidade de viver e de
aprender com o diferente, ndo permitir que o nosso mal-estar pessoal ou a nossa antipatia com
relag@o ao outro nos fagam acusa-lo do que ndo fez sdo obriga¢des a cujo cumprimento
devemos humilde mas

perseverantemente nos dedicar.

E ndo s6 interessante mas profundamente importante que os estudantes percebam as diferengas
de compreensdo dos Faros, as posi¢des as vezes antagonicas entre professores na apreciagio dos
problemas e no equacionamento de solugdes. Mas ¢ fundamental que percebam o respeito ¢ a
lealdade com que um professor analisa e critica as posturas dos outros.

De quando em vez ao longo deste texto, volto a este tema. E que me acho absolutamente
convencido da natureza ética da pratica educativa, enquanto pratica especificamente humana. E
que, por outro lado, nos achamos, ao nivel do mundo e ndo apenas do Brasil, de tal maneira
submetidos ao comando da malvadez da ética do mercado, que me parece ser pouco tudo o que
fagamos na defesa e na pratica da ética universal do ser humano. Nao podemos nos assumir
como sujeitos da procura, da decisdo, da ruptura, da opg¢ao, como sujeitos historicos,
transformadores, a ndo ser assumindo-nos como sujeitos éticos. Neste sentido, a transgressao dos
principios éticos ¢ uma possibilidade mas ndo é uma virtude. Ndo podemos aceita-la.

Nio ¢ possivel ao sujeito ético viver sem estar permanentemente exposto & transgressao da ética.

Uma de nossas brigas na Historia, por isso mesmo, ¢ exatamente esta: fazer tudo o que possamos
em favor da eticidade, sem cair no moralismo hipécrita, ao gosto reconhecidamente farisaico.

Mas, faz parte igualmente desta luta pela eticidade recusar, com seguranga, as criticas que véem
na defesa da ética, precisamente a expressdo daquele moralismo criticado. Em mim a defesa da



ética jamais significou sua distor¢@o ou negagéo.

Quando, porém, falo da ética universal do ser humano estou falando da ética enquanto marca da
natureza humana, enquanto algo absolutamente indispensavel a convivéncia humana. Ao fazé-lo
estou advertido das possiveis criticas que, infi¢is a meu pensamento, me apontardo como ingénuo
¢ idealista. Na verdade, falo da ética universal do ser humano da mesma forma como falo de sua
vocagdo ontoldgica para o ser mais, como falo de sua natureza constituindo-se social e
historicamente ndo como um “a priori” da Historia. A natureza que a ontologia cuida se gesta
socialmente na Historia. £ uma natureza em processo de estar sendo com algumas conotagdes
fundamentais sem as quais ndo teria sido possivel reconhecer a propria presenga humana no
mundo como algo original e singular. Quer dizer, mais do que um ser no mundo, o ser humano se
tornou uma Presenga no mundo, com o mundo e com os outros. Presenga que, reconhecendo a
outra presenga como um “ndo-eu” se reconhece como “si propria”. Presenga que se pensa a si
mesma, que se sabe presenga, que intervém, que transforma, que fala do que fazmas também
do que sonha, que constata, compara, avalia, valora, que decide, que rompe. E ¢ no dominio da
decisdo, da avaliagdo, da liberdade, da ruptura, da op¢do, que se instaura a necessidade da ética e
se impde a responsabilidade. A ética se torna inevitavel e sua transgressdo possivel ¢ um
desvalor, jamais uma virtude.

Na verdade, seria incompreensivel se a consciéncia de minha presenga no mundo niao
significasse ja a impossibilidade de minha auséncia na construgdo da propria presenga. Como
presenga consciente no mundo nao posso escapar a responsabilidade ética no meu mover-me no
mundo. Se sou puro produto da determinagdo genética ou cultural ou de classe, sou irresponsavel
pelo que fago no mover-me no mundo e se carego de responsabilidade ndo posso falar em ética.
Isto ndo significa negar os condicionamentos genéticos, culturais, sociais a que estamos
submetidos. Significa reconhecer que somos seres condicionados mas nao determinados.
Reconhecer que a Historia ¢ tempo de possibilidade ¢ nao de determinismo, que o futuro,
permita-se-me reiterar, é problemdtico e nao inexoravel.

Devo enfatizar também que este ¢ um livro esperangoso, um livro otimista, mas ndo
ingenuamente construido de otimismo falso e de esperanga vé. As pessoas, porém, inclusive de
esquerda, para quem o futuro perdeu sua problematicidade — o futuro ¢ um dado dado — dirdo
que ele ¢ mais um devaneio de sonhador inveterado.

Nio tenho raiva de quem assim pensa. Lamento apenas sua posi¢do: a de quem perdeu seu
endereco na Historia.

A ideologia fatalista, imobilizante, que anima o discurso neoliberal anda solta no mundo. Com
ares de pos-modernidade, insiste em convencer-nos de que nada podemos contra a realidade
social que, de historica e cultural, passa a ser ou a virar “quase natural”. Frases como “a
realidade é assim mesmo, que podemos fazer?” ou “o desemprego no mundo ¢ uma fatalidade
do fim do século”

expressam bem o fatalismo desta ideologia e sua indiscutivel vontade imobilizadora. Do ponto de



vista de tal ideologia, s6 ha uma saida para a pratica educativa: adaptar o educando a esta
realidade que ndo pode ser mudada. O de que se precisa, por isso mesmo, ¢ o treino técnico
indispensavel a adaptagdo do educando, a sua sobrevivéncia. O livro com que volto aos leitores é
um decisivo ndo a esta ideologia que nos nega ¢ amesquinha como gente.

De uma coisa, qualquer texto necessita: que o leitor ou a leitora a ele se entregue de forma
critica, crescentemente curiosa. E isto 0 que este texto espera de vocé, que acabou de ler estas
“Primeiras Palavras”.

Paulo Freire

Sdo Paulo

Setembro de 1996

Capitulo 1

Néo ha docéncia sem discéncia

Devo deixar claro que, embora seja meu interesse central considerar neste texto saberes que me
parecem indispensaveis a pratica docente de educadoras ou educadores criticos, progressistas,
alguns deles sdo igualmente necessarios a educadores conservadores. Sao saberes demandados
pela pratica educativa em si mesma, qualquer que seja a opgdo politica do educador ou
educadora.

Na continuidade da leitura vai cabendo ao leitor ou leitora o exercicio de perceber se este ou
aquele saber referido corresponde a natureza da pratica progressista ou conservadora ou se, pelo
contrario, ¢ exigéncia da préatica educativa mesma independentemente de sua cor politica ou
ideologica. Por outro lado, devo sublinhar que, de forma ndo-sistematica, tenho me referido a
alguns desses saberes em trabalhos anteriores. Estou convencido, porém, ¢ legitimo acrescentar,
da importancia de uma reflexdo como esta quando penso a formagao docente e a pratica educ
ativo-critica.

O ato de cozinhar, por exemplo, supde alguns saberes concernentes ao uso do fogao, como
acendé-

lo, como equilibrar para mais, para menos, a chama, como lidar com certos riscos mesmo
remotos de incéndio, como harmonizar os diferentes temperos numa sintese gostosa e atraente. A
pratica de cozinhar vai preparando o novato, ratificando alguns daqueles saberes, retificando
outros, e vai possibilitando que ele vire cozinheiro. A pratica de velejar coloca a necessidade de
saberes fundantes como o do dominio do barco, das partes que o compdem e da fungdo de cada
uma delas, como o conhecimento dos ventos, de sua forga, de sua dire¢do, os ventos e as velas, a
posi¢ao das velas, o papel do motor e da combinagdo entre motor e velas. Na pratica de velejar
se confirmam, se modificam ou se ampliam esses saberes.



A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagdo Teoria/Pratica sem a quala
teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo.

O que me interessa agora, repito, ¢ alinhar e discutir alguns saberes fundamentais a pratica
educativo-critica ou progressista e que, por isso mesmo, devem ser contetidos obrigatorios a
organizagdo programatica da formagao docente. Contetidos cuja compreensdo, tdo clara e tio
licida quanto possivel, deve ser elaborada na pratica formadora. E preciso, sobretudo, e ai ja vai
um destes saberes indispensaveis, que o formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia
formadora, assumindo-se como sujeito também da produgdo do saber, se convenga
definitivamente de que ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua produgdo ou a sua construgio.

Se, na experiéncia de minha formagao, que deve ser permanente, comego por aceitar que o
formador ¢ o sujeito em relagdo a quem me considero o objeto, que ele ¢ o sujeito que me forma
e eu, 0 objeto por ele formado, me considero como um paciente que recebe os conhecimentos-
contetidos-acumulados pelo sujeito que sabe e que sio a mim transferidos. Nesta forma de
compreender e de viver o processo formador, eu, objeto agora, terei a possibilidade, amanha, de
me tornar o falso sujeito da “formagdo” do futuro objeto de meu ato formador. E preciso que,
pelo contrario, desde os comegos do processo, va ficando cada vez mais claro que, embora
diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao for-mar e quem ¢ formado forma -se e
forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar nio ¢ transferir conhecimentos, contetidos
nem forrar ¢ agdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado. Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condigdo de objeto, um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina ensina alguma coisa a
alguém. Por isso ¢ que, do ponto de vista gramatical, o verbo ensinar ¢ um verbo transitivo-
relativo. Verbo que pede um objeto direto

— alguma coisa — e um objeto indireto — a alguém. Do ponto de vista democra tico em que me
situo, mas também do ponto de vista da radicalidade metafisica em que me coloco e de que
decorre minha compreensido do homem e da mulher como seres historicos e inacabados e sobre
que se funda a minha inteligéncia do processo de conhecer, ensinar ¢ algo mais que um verbo
transitivo-relativo.

Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente que, historicamente,
mulheres e homens descobriram que era possivel ensinar. Foi assim, socialmente aprendendo,
que ao longo dos tempos mulheres e homens perceberam que era possivel — depois, preciso —
trabalhar maneiras, caminhos, métodos de ensinar. Aprender precedeu ensinar ou, em outras
palavras, ensinar se diluia na experiéncia realmente fundante de aprender. Ndo temo dizer que
inexiste validade no ensino de que ndo resulta um aprendizado em que o aprendizndo se tornou
capazde recriar ou de refazer o ensinado, em que o ensinado que nao foi apreendido ndo pode
ser realmente aprendido pelo aprendiz.

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender participamos de uma



experiéncia total, diretiva, politica, ideologica, gnosiologica, pedagogica, estética e ética, em que
a boniteza deve achar-se de maos dadas com a decéncia e com a seriedade.

As vezes, nos meus siléncios em que aparentemente me perco, desligado, flutuando quase, penso
na importancia singular que vem sendo para mulheres ¢ homens sermos ou nos termos tornado,
como constata Frangois Jacob, “seres programados, mas, para aprender”*. E que o processo de
aprender, em que historicamente descobrimos que era possivel ensinar como tarefa nio apenas
embutida no aprender, mas perfilada em si, com relagao a aprender, ¢ um processo que pode
deflagrar no aprendizuma curiosidade crescente, que pode torna-la mais e mais criador. O que
quero dizer ¢ o seguinte: quanto mais criticamente se exer¢a a capacidade de aprender tanto
mais se constroi e desenvolve o que venho chamando “curiosidade epistemologica™**, sem a
qual ndo alcangamos o conhecimento cabal do objeto.

E isto que nos leva, de um lado, a critica e a recusa ao ensino “bancario”***, de outro, a
compreender que, apesar dele, o educando a ele submetido néo estd fadado a fenecer; em que
pese o ensino

"bancario”, que deforma a necessaria criatividade do educando e do educador, o educando a ele
suj eitado pode, ndo por causa do contetido cujo “conhecimento” lhe foi transferido, mas por
causa do processo mesmo de aprender, dar, como se dizna linguagem popular, a volta por cima
e superar o autoritarismo e o erro epistemologico do “bancarismo”.

O necessario é que, subordinado, embora, a pratica “bancaria”, o educando mantenha vivo em si
o gosto da rebeldia que, agugando sua curiosidade e estimulando sua capacidade de arriscar-se,
de aventurar-se, de certa forma o “imuniza” contra o poder apassivador do "bancarismo". Neste
caso, ¢ a forga criadora do aprender de que fazem parte a comparagao, a repetigdo, a
constatagdo, a duvida rebelde, a curiosidade ndo facilmente satisfeita, que supera os efeitos
negativos do falso ensinar.

Esta ¢ uma das

significativas vantagens dos seres humanos — a de se terem tornado capazes de ir
mais além de seus condicionantes. Isto ndo significa, porém, que nos seja indiferente ser um
educador “bancario” ou um educador “problematizador”.

1.1 — Ensinar exige rigorosidade metodica

O educador democratico ndo pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforgar a
capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua insubmissio. Uma de suas tarefas
primordiais ¢ trabalhar com os educandos a rigorosidade metddica com que devem se
“aproximar” dos objetos cognosciveis. E esta rigorosidade metddica ndo tem nada que ver com o
discurso “bancério”

meramente transferidor do perfil do objeto ou do conteudo. E exatamente neste sentido que
ensinar ndo se esgota no “tratamento” do objeto ou do contetido, superficialmente feito, mas se
alonga a produgdo das condigdes em que aprender criticamente ¢ possivel. E essas condi¢des



implicam ou exigem a presenca de educadores e de educandos criadores, instigadores, inquietos,
rigorosamente curiosos, humildes e persistentes. Faz parte das condi¢des em que aprender
criticamente ¢ possivel a pressuposi¢do por parte dos educandos de que o educador ja teve ou
continua tendo experiéncia da produgdo de certos saberes ¢ que estes ndo podem a eles, os
educandos, ser simplesmente transferidos. Pelo contrario, nas condigdes de verdadeira
aprendizagem os educandos vao se transformando em reais sujeitos da construgdo e da
reconstrugdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo. S6 assim
podemos falar realmente de saber ensinado, em que o objeto ensinado ¢ apreendido na sua razio
de ser e, portanto, aprendido pelos educandos.

* Jacob, Frangois. Nous Sommes Programmés, mais pour apprendre. Le Courrier, UNESCO,
fevereiro, 1991.

* * FREIRE, Paulo. 4 sombra desta mangueira. Sao Paulo, Olho d’agua, 1995.
*** FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro, Paze Terra.

Percebe-se, assim, a importdncia do papel do educador, o mérito da pazcom que viva a certeza
de que fazparte de sua tarefa docente nao apenas ensinar os conteudos mas também ensinar a
pensar certo. Dai a impossibilidacie de vir a tornar-se um professor critico se, mecanicamente
memorizador, ¢ muito mais um repetidor cadenciado de frases e de idé¢ias inertes do que um
desafiador. O

intelectual memorizador, que 1€ horas a fio, domesticando-se ao texto, temeroso de arriscar-se,
fala de suas leituras quase como se estivesse recitando-as de memoria — nao percebe, quando
realmente existe, nenhuma relagdo entre o que leu e 0 que vem ocorrendo no seu pais, na sua
cidade, no seu bairro. Repete o lido com precisio mas raramente ensaia algo pessoal. Fala bonito
de dialética mas pensa mecanicistamente. Pensa errado. E como se os livros todos a cuja leitura
dedica tempo farto nada devessem ter com a realidade de seu mundo. A realidade com que eles
t€m que ver ¢ a realidade idealizada de uma escola que vai virando cada vezmais um dado ai,
desconectado do concreto.

Nio se 1€ criticamente como se fazé-lo fosse a mesma coisa que comprar mercadoria por
atacado.

Ler vinte livros, trinta livros. A leitura verdadeira me compromete de imediato com o texto que a
mim se da e a que me dou e de cuja compreensdo fundamental me vou tornando também
suj eito.

Ao ler ndo me acho no puro encalgo da inteligéncia do texto como se fosse ela produgdo apenas
de seu autor ou de sua autora. Esta forma viciada de ler ndo tem nada que ver, por isso mesmo,
com o0 pensar certo e com o ensinar certo.

S6, na verdade, quem pensa certo, mesmo que, as vezes, pense errado, ¢ quem pode ensinar a



pensar certo. E uma das condi¢des necessarias a pensar certo é nio estarmos demasiado certos
de nossas certezas. Por isso ¢ que o pensar certo, ao lado sempre da pureza e necessariamente
distante do puritanismo, rigorosamente ético e gerador de boniteza, me parece inconcilidvel com
a desvergonha da arrogéncia de quem se acha cheia ou cheio de si mesmo.

O professor que pensa certo deixa transparecer aos educandos que uma das bonitezas de nossa
maneira de estar no mundo e com o mundo, como seres historicos, é a capacidade de, intervindo
no mundo, conhecer o mundo. Mas, histérico como nos, o nosso conhecimento do mundo tem

historicidade. Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo e se fez
velho e se “dispde” a ser ultrapassado por outro amanha*. Dai que seja tio fundamental
conhecer o conhecimento existente quanto saber que estamos abertos e aptos a produgao do
conhecimento ainda ndo existente. Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos
do ciclo gnosioldgico: 0 em que se ensina e se aprende o conhecimento ja existente ¢ o em que se
trabalha a produgdo do conhecimento ainda ndo existente. A "do-discéncia” — docéncia-discéncia
— ¢ a pesquisa, indicotomizaveis, sio assim praticas requeridas por estes momentos do ciclo
gnosiologico.

1.2 — Ensinar exige pesquisa

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino**. Esses que-fazeres se encontram um no
corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo
educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a
novidade.

Pensar certo, em termos criticos, ¢ uma exigéncia que os momentos do ciclo gnosiologico vao
pondo a curiosidade que, tornando-se mais e mais metodicamente rigorosa, transita da
ingenuidade para o que venho chamando “curiosidade epistemoldgica”. A curiosidade ingénua,
do que resulta indiscutivelmente um certo saber, ndo importa que metodicamente desrigoroso, ¢
a que caracteriza o senso comum. O saber de pura experiéncia feito. Pensar certo, do ponto de
vista do professor, tanto implica o respeito ao senso comum no processo de sua necessaria
superagdo quanto o respeito e o estimulo & capacidade criadora do educando. Implica o
compromisso da educadora com a consciéncia critica do educando cuja “promogao” da
ingenuidade ndo se fazautomaticamente.

* A esse proposito, Ver Vieira Pinto Alvaro, Ciéncia e Existéncia. Rio de Janeiro, Paz e Terra,
1969.

* * Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu entender o que ha de
pesquisador no professor ndo ¢ uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se
acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da pratica docente a indagagdo, a busca, a
pesquisa. O de que se precisa ¢ que, em sua formagdo permanente, o professor se perceba e se
assuma, porque professor, como pesquisador.



1.3 — Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos

Por isso mesmo pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a escola, o dever de ndo
s0 respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os da classes populares, chegam a ela —

saberes socialmente construidos na pratica comunitaria — mas também, como ha mais de trinta
anos venho sugerindo, discutir com os alunos a razio de ser de alguns desses saberes em relagdo
com o ensino dos conteudos. Por que ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em
areas da cidade descuidadas pelo poder publico para discutir, por exemplo, a polui¢ao dos riachos
¢ dos corregos e os baixos niveis de bem-estar das populagdes, os lixdes e os riscos que oferecem
a satide das gentes. Por que ndo ha lixdes no coragdo dos bairros ricos e mesmo puramente
remediados dos centros urbanos? Esta pergunta ¢ considerada em si demagogica e reveladora da
ma vontade de quem a faz E pergunta de subversivo, dizem certos defensores da democracia.

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a disciplina cujo
contetido se ensina, a realidade agressiva em que a violéncia ¢ a constante e a convivéncia das
pessoas ¢ muito maior com a morte do que com a vida? Por que ndo estabelecer uma necessaria

“intimidade™ entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que
eles ttm como individuos? Por que ndo discutir as implicagdes politicas e ideoldgicas de um tal
descaso dos dominantes pelas areas pobres da cidade? A ética de classe embutida neste descaso?
Porque, dird um educador reacionariamente pragmatico, a escola ndo tem nada que ver com
isso. A escola ndo ¢ partido. Ela tem que ensinar os contetidos, transferi-los aos alunos.
Aprendidos, estes operam por si mesmos.

1.4 — Ensinar exige criticidade

Nao ha para mim, na diferenga e na “distancia” entre a ingenuidade e a criticidade, entre o saber
de pura experiéncia feito e o que resulta dos procedimentos metodicamente rigorosos, uma
ruptura, mas uma superac¢do. A superagdo e ndo a ruptura se d na medida em que a curiosidade
ingénua, sem deixar de ser curiosidade, pelo contrario, continuando a ser curiosidade, se criticiza.
Ao criticizar-se, tornando-se entdo, permito-me repetir, curiosidade epistemologica,
metodicamente

“rigorizando-se” na sua aproximag¢ao ao objeto, conota seus achados de maior exatiddo.

Na verdade, a curiosidade ingénua que, “desarmada”, esta associada ao saber do senso comum,
¢ a mesma curiosidade que, criticizando-se, aproximando-se de forma cada vez mais
metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel, se torna curiosidade epistemolégica. iluda de
qualidade mas ndo de esséncia. A curiosidade de camponeses com quem tenho dialogado ao
longo de minha experiéncia politico-pedagogica, fatalistas ou ja rebeldes diante da violéncia das
injustigas, ¢ a mesma curiosidade, enquanto abertura mais ou menos espancada diante de “nao-

us”, com que cientistas ou filosofos académicos “admiram” o mundo. Os cientistas e os
filoésofos superam, porém, a ingenuidade da curiosidade do camponés e se tornam



epistemologicamente curiosos.

A curiosidade como inquietag@o indagadora, como inclinagido ao desvelamento de algo, como
pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento, como sinal de atengdo que sugere
alerta faz parte integrante do fendmeno vital. Ndo haveria criatividade sem a curiosidade que nos
move e que nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que ndo fizemos,
acrescentando a ele algo que fazemos.

Como manifestagao presente a experiéncia vital, a curiosidade humana vem sendo historica e
socialmente construida e reconstruida. Precisamente porque a promogdo da ingenuidade para a
criticidade ndo se da automaticamente, uma das tarefas precipuas da pratica educativo-
progressista ¢ exatamente o desenvolvimento da curiosidade critica, insatisfeita, indocil.
Curiosidade com que podemos nos defender de “irracionalismos” decorrentes ou produzidos por
certo excesso de

“racionalidade” de nosso tempo altamente tecnologizado. E ndo vai nesta consideragdo de quem,
de um lado, ndo diviniza a tecnologia, mas de outro a diaboliza. De quem a olha ou mesmo a
espreita de forma criticamente curiosa.

1.5 — Ensinar exige estética e ética

A necessaria promogdo da ingenuidade a criticidade ndo pode ou ndo deve ser feita a distancia
de uma rigorosa formagao ética ao lado sempre da estética. Decéncia boniteza de maos dadas.
Cada vezme convengo mais de que, desperta com relagdo a possibilidade de enveredar-se no
descaminho do puritanismo, a pratica educativa tem de ser, em si, um testemunho rigoroso de
decéncia e de pureza. Uma critica permanente aos desvios faceis com que somos tentados, as
vezes ou quase sempre, a deixar as dificuldades que os caminhos verdadeiros podem nos colocar.
Muheres e homens, seres historico-sociais, nos tornamos capazes de comparar, de valorar, de
intervir, de escolher, de decidir, de romper, por tudo isso, nos fizemos seres éticos. S6 somos
porque estamos sendo. Estar sendo ¢ a condi¢do, entre nds, para ser. Ndo ¢ possivel pensar os
seres humanos longe, sequer, da ética, quanto mais fora dela. Estar longe ou pior, fora da ética,
entre nos, mulheres ¢ homens ¢ uma transgressio. E por isso que transformar a experiéncia em
puro treinamento técnico ¢ amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu carater formador. Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos
contetidos ndo pode dar-se alheio a formagdo moral do educando. Educar ¢ substantivamente
formar. Divinizar ou diabolizar a tecnologia* ou a ciéncia ¢ uma forma altamente negativa e
perigosa de pensar errado. De testemunhar aos alunos, as vezes com ares de quem possui a
verdade, rotundo desacerto. Pensar certo, pelo contrario, demanda profundidade e nido
superficialidade compreensio e na interpretagao dos fatos. Supde a disponibilidade a revisao dos
achados, reconhece ndo apenas a possibilidade de mudar de opgéo, de apreciagdo, mas o direito
de fazé-la. Mas como ndo ha pensar certo a margem de principios éticos, se mudar ¢ uma
possibilidade e um direito, cabe a quem muda — exige o pensar certo — que assuma a mudanga
operada. Do pont o de vista do pensar certo ndo ¢ possivel mudar e fazer de conta que ndo
mudou. E que todo pensar certo ¢ radicalmente coerente.



1.6 — Ensinar exige a corporeificagio das palavras pelo exemplo

O professor que realmente ensina, quer dizer, que trabalha os contetidos no quadro da
rigorosidade do pensar certo, nega, como falsa, a formula farisaica do “fa¢a o que mando e ndo
o que cu fago”.

Quem pensa certo esta cansado de saber que as palavras a que falta a corporeidade do exemplo
pouco ou quase nada valem. Pensar certo é fazer certo.

Que podem pensar alunos sérios de um professor que, ha dois semestres, falava com quase ardor
sobre a necessidade da luta pela autonomia das classes populares e hoje, dizendo que nao mudou,
faz o discurso pragmatico contra os sonhos e pratica a transferéncia de saber do professor para o
aluno?! Que dizer da professora que, de esquerda ontem, defendia a formagao da classe
trabalhadora e que, pragmatica hoje, se satisfaz, curvada ao fatalismo neoliberal, com o puro
treinamento do operario, insistindo, porém, que é progressista?

Nao ha pensar certo fora de uma pratica testemunhal que o re-dizem lugar de desdizé-lo. Ndo ¢
possivel ao professor pensar que pensa certo mas ao mesmo tempo perguntar ao aluno se “sabe
com quem estd falando”.

O clima de quem pensa certo ¢ o de quem busca seria-mente a seguranga na argumentagdo, ¢ o
de quem, discordando do seu oponente ndo tem por que contra ele ou contra ela nutrir uma raiva
desmedida, bem maior, as vezes, do que a razio mesma da discordancia. Uma dessas pessoas
desmedidamente raivosas proibiu certa vez estudante que trabalhava dissertagdo sobre
alfabetizagdo e cidadania que me lesse. “Ja era”, disse com ares de quem trata com rigor e
neutralidade o objeto, que era eu. “Qualquer leitura que vocé faga deste senhor pode prejudica-
la”. Ndo ¢ assim que se pensa certo nem ¢ assim que se ensina certo**. Faz parte do pensar certo
o gosto da generosidade que, ndo negando a quem o tem o direito a raiva, a distingue da
raivosidade irrefreada.

* A este proposito ver Postman, Neil. Technopoly - The Surrender of Culture to Technology, Nova
York, Alfred A. Knopf, 1992

** Ver FREIRE, Paulo, Cartas a Cristina. Paze Terra, 1995, Décima Sexta Carta, p. 207.

1.7 — Ensinar exige risco, aceitagio do novo e rejeigio a qualquer forma de discriminagio E
proprio do pensar certo a disponibilidade ao risco, a aceitagdo do novo que nio pode ser negado
ou acolhido s6 porque é novo, assim como o critério de recusa ao velho ndo ¢ apenas o
cronologico. O

velho que preserva sua validade ou que encarna uma tradigdo ou marca uma presenga no tempo
continua novo.

Fazparte igualmente do pensar certo a rejeigdo mais decidida a qualquer forma de
discriminagdo. A pratica preconceituosa de raga, de classe, de género ofende a substantividade



do ser humano e nega radicalmente a democracia. Quio longe dela nos achamos quando
vivemos a impunidade dos que matam meninos nas ruas, dos que assassinam camponeses que
lutam por seus direitos, dos que discriminam os negros, dos que inferiorizam as mulheres. Quiao
ausentes da democracia se acham os que queimam igrejas de negros porque, certamente, negros
ndo tém alma. Negros ndo rezam. Com sua negritude, os negros sujam a branquitude das
oragdes... A mim me dé pena e ndo raiva, quando vejo a arrogancia com que a branquitude de
sociedades em que se faziss
como pedagoga da democracia. Pensar e fazer errado, pelo visto, ndo ttm mesmo nada que ver
com a humildade que o pensar certo exige. Ndo tém nada que ver com o bom senso que regula
NOSsos exageros e evita as nossas caminhadas até o ridiculo e a insensatez.

0, em que se queimam igrejas de negros, se apresenta ao mundo

As vezes, temo que algum leitor ou leitora, mesmo que ainda nio totalmente convertido ao

“pragmatismo” neoliberal mas por ele ja tocado, diga que, sonhador, continuo a falar de uma
educagdo de anjos e ndo de mulheres ¢ de homens. O que tenho dito até agora, porém, diz
respeito radicalmente a natureza de mulheres e de homens. Natureza entendida como social e
historicamente constituindo-se e ndo como um “a priori” da Historia*.

O problema que se coloca para mim ¢ que, compreendendo como compreendo a natureza
humana, seria uma contradigio grosseira ndo defender o que venho defendendo. Faz parte da
exigéncia que a mim mesmo me fago de pensar certo, pensar como venho pensando enquanto
escrevo este texto.

Pensar, por exemplo, que o pensar certo a ser ensinado concomitantemente com o ensino dos
conteudos ndo ¢ um pensar formalmente anterior ao e desgarrado do fazer certo. Neste sentido ¢
que ensinar a pensar certo ndo ¢ uma experiéncia em que ele — o pensar certo — ¢ tomado em si
mesmo e dele se fala ou uma pratica que puramente se descreve, mas algo que se faze que se
vive enquanto dele se fala com a forga do testemunho. Pensar certo implica a existéncia de
sujeitos que pensam mediados por objeto ou objetos sobre que incide o proprio pensar dos
sujeitos. Pensar certo ndo ¢ que — fazer de quem se isola, de quem se “aconchega” a si mesmo
na soliddo, mas um ato comunicante. Nao ha por isso mesmo pensar sem entendimento e o
entendimento, do ponto de vista do pensar certo, ndo ¢ transferido mas co-participado. Se, do
angulo da gramatica, o verbo entender € transitivo no que concerne a “sintaxe” do pensar certo
ele ¢ um verbo cujo sujeito ¢ sempre co-participe de outro. Todo entendimento, se ndo se acha
“trabalhado” mecanicistamente, se ndo vem sendo submetido aos “cuidados” alienadores de um
tipo especial e cada vez mais ameagadoramente comum de mente que venho chamando
"burocratizada”, implica, necessariamente, comunicabilidade.

Nio hé inteligéncia —a ndo ser quando o proprio processo de inteligir é distorcido — que nao seja
também comunicagdo do inteligido. A grande tarefa do sujeito que pensa certo ndo ¢ transferir,
depositar, oferecer, dojr ao outro, tomado como paciente de seu pensar, a intelegibilidade das
coisas, dos fatos, dos conceitos. A tarefa coerente do educador que pensa certo ¢, exercendo
como ser humano a irrecusavel pratica de inteligir, desafiar o educando com quem se comunica
¢ a quem comunica, produzir sua compreensdo do que vem sendo comunicado. Ndo ha



intelegibilidade que ndo seja comunicagao e intercomunicagdo e que ndo se funde na
dialogicidade. O pensar certo por isso ¢ dialogico e ndo polémico.

1.8 — Ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica

O pensar certo sabe, por exemplo, que ndo ¢ a partir dele como um dado dado, que se conforma
a pratica docente critica, mas sabe também que sem ele néo se funda aquela. A pratica docente
critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o
pensar sobre o fazer. O saber que a pratica docente espontdnea ou quase espontanea,
“desarmada”,

* Freire, Paulo, Pedagogia da Esperan¢a. Paze Terra, 1994.

indiscutivelmente produz ¢ um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que falta a
rigorosidade metddica que caracteriza a curiosidade epistemologica do sujeito. Este ndo ¢ o saber
que a rigorosidade do pensar certo procura. Por isso, ¢ fundamental que, na prética da formagao
docente, o aprendiz de educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo ¢ presente dos
deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais escrevem desde o
centro do poder, mas, pelo contrario, o pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido
pelo proprio aprendizem comunhdo com o professor formador. E preciso, por outro lado,
reinsistir em que a matriz do pensar ingénuo como a do critico ¢ a curiosidade mesma,
caracteristica do fendmeno vital. Neste sentido, indubitavelmente, ¢ tio curioso o professor
chamado leigo no interior de Pernambuco quanto o professor de Filosofia da Educagio na
Universidade A ou B. O de que se precisa ¢ possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através
da reflexao sobre a prética, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va tornando
critica.

Por isso ¢ que, na formagdo permanente dos professores, o momento fundamental ¢ o da
reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica. O proprio discurso tedrico, necessario a reflexao critica, tem de ser
de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica. O seu “distanciamento”
epistemoldgico da pratica enquanto objeto de sua analise, deve dela “aproxima -lo” ao maximo.
Quanto melhor faga esta operagdo tanto mais inteligéncia ganha da pratica em andlise e maior
comunicabilidade exerce em torno da superacio da ingenuidade pela rigorosidade. Por outro
lado, quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de ser de porque estou
sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado de curiosidade
ingénua para o de curiosidade epistemologica. Nao ¢ possivel a assungdo que o sujeito faz de si
numa certa forma de estar sendo sem a disponibilidade para mudar. Para mudar e de cujo
processo se faznecessariamente sujeito também.

Seria porém exagero idealista, afirmar que a assungdo, por exemplo, de que fumar ameaga
minha vida, ja significa deixar de fumar. Mas deixar de fumar passa, em algum sentido, pela
assungdo do risco que corro ao fumar. Por outro lado, a assungéo se vai fazendo cada vezmais
assunc¢do na medida em que ela engendra novas opgdes, por isso mesmo em que ela provoca



ruptura, decisdo e novos compromissos. Quando assumo o mal ou os males que o cigarro me
pode causar, movo-me no sentido de evitar os males. Decido, rompo, opto. Mas, ¢ na pratica de
ndo fumar que a assungo do risco que corro por fumar se concretiza materialmente.

Me parece que ha ainda um elemento fundamental na assungdo de que falo: o emocional. Além
do conhecimento que tenho do mal que o fumo me faz, tenho agora, na assungdo que dele fago,
legitima raiva do fumo. E tenho também a alegria de ter tido a raiva que, no fundo, ajudou que
eu continuasse no mundo por mais tempo. Estd errada a educagdo que ndo reconhece na justa
raiva,*

na raiva que protesta contra as injusti¢as, contra a deslealdade, contra o desamor, contra a
exploragdo e a violéncia um papel altamente formador. O que a raiva nao pode é, perdendo os
limites que a confirmam, perder-se em raivosidade que corre sempre o risco de se alongar em
odiosidade.

1.9 — Ensinar exige o reconhecimento e a assungdo da identidade cultural

E interessante estender mais um pouco a reflexio sobre a assungio. O verbo assumir ¢ um verbo
transitivo e que pode ter como objeto o proprio sujeito que assim se assume. Eu tanto assumo o
risco que corro ao fumar quanto me assumo enquanto sujeito da propria assun¢do. Deixemos
claro que, quando digo ser fundamental para deixar de fumar a assun¢do de que fumar ameaga
minha vida, com assungdo eu quero sobretudo me referir ao conhecimento cabal que obtive do
fumar e de suas conseqiiéncias. Outro sentido mais radical tem a assung@o ou assumir quando
digo: Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica ¢ propiciar as condigdes em
que os educandos em suas relagdes uns com os outros e todos com o professor ou a professora
ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e histérico, como ser
pensante, comunicante,

* A de Cristo contra os vendilhdes do Templo. A dos progressistas contra os inimigos da reforma
agraria, a dos ofendidos contra a violéncia de toda discriminagdo, de classe, de raga, de género.
A dos injustigados contra a impunidade. A de quem tem fome contra a forma luxuriosa com que
alguns, mais do que comem, esbanjam ¢ transformam a vida num desfrute.

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 assungdo de nés mesmos nao
significa a exclusdo dos outros. E a “outredade" do “ndo eu”, ou do fu, que me fazassumir a
radicalidade de meu eu.

A questdo da identidade cultural, de que fazem parte a dimenséo individual e a de classe dos
educandos cujo respeito ¢ absolutamente fundamental na pratica educativa progressista, é
problema que ndo pode ser desprezado. Tem que ver diretamente com a assungdo de nos por nos
mesmos. E

isto que o puro treinamento do professor ndo faz perdendo-se e perdendo-o na estreita e



pragmatica visdo do processo.
A experiéncia historica, politica, cultural e social os homens e das mulheres jamais pode se dar

“virgem” do conflito entre 'as for¢as que obstaculizam a busca da assun¢do de si por parte dos
individuos e dos grupos e das forgas que trabalham em favor daquela assungdo. A formagdo
docente que se julgue superior a essas “intrigas” ndo faz outra coisa sendo trabalhar em favor dos
obstaculos. A solidariedade social e politica de que precisamos para construir a sociedade menos
feia e menos arestosa, em que podemos ser mais ndés mesmos, tem na formagao democratica
uma pratlca de real importancia. A aprendizagem da assun¢do do sujeito ¢ incompativel com o

tr pr itico ou com o eliti autoritario dos que se pensam donos da verdade e do
saber articulado.

As vezes, mal se imagina o que pode passar a representar na vida de um aluno um simples gesto
do professor. O que pode um gesto aparentemente insignificante valer como forga formadora ou
como contribui¢do a do educando por si mesmo. Nunca me esquego, na historia ja longa de
minha memoria, de um desses gestos de professor que tive na adolescéncia remota. Gesto cuja
significacdo mais profunda talvez tenha passado despercebida por ele, o professor, e que teve
importante influéncia sobre mim. Estava sendo, ermo, um adolescente inseguro, vendo-me como
um corpo anguloso ¢ feio, percebendo-me menos capaz do que os outros, fortemente incerto de
minhas possibilidades. Era muito mais mal-humorado que apaziguado com a vida. Facilmente
me erigava.

Qualquer consideragdo feita por um colega rico da classe ja me parecia o chamamento a
aten¢do de minhas fragilidades, de minha inseguranga.

O professor trouxera de casa os nossos trabalhos escolares e, chamando-nos um a um, devolvia -
os com o seu ajuizamento. Em certo momento me chama e, olhando ou re-olhando o meu texto,
sem dizer palavra, balanga a cabe¢a numa demo nstragio de respeito e de consideragio. O gesto
do professor valeu mais do que a propria nota dez que atribuiu 8 minha redagéo. O gesto do
professor me trazia uma confianga ainda obviamente desconfiada de que era possivel trabalhar e
produzir. De que era possivel confiar em mim mas que seria tao errado confiar além dos limites
quanto errado estava sendo ndo confiar. A melhor prova da importancia daquele gesto é que dele
falo agora como se tivesse sido testemunhado hoje. E faz, na verdade, muito tempo que ele
ocorreu...

Este saber, o da importincia desses gestos que se multiplicam diariamente nas tramas do espago
escolar, ¢ algo sobre que teriamos de refletir seriamente. E uma pena que o carater socializante
da escola, o que ha de informal na experiéncia que se vive nela, de formag@o ou deformagao,
seja negligenciado. Fala-se quase exclusivamente do ensino dos contetidos, ensino
lamentavelmente quase sempre entendido como transferéncia do saber. Creio que uma das
razdes que explicam este descaso em torno do que ocorre no espago-tempo da escola, que ndo
seja a atividade ensinante, vem sendo uma compreensdo estreita do que ¢ educagio e do que é
aprender. No fundo, passa despercebido a nés que foi aprendendo socialmente que mulheres e



homens, historicamente, descobriram que ¢ possivel ensinar. Se estivesse claro para nds que foi
aprendendo que percebemos ser possivel ensinar, teriamos entendido com facilidade a
importincia das experiéncias informais nas ruas, nas pragas, no trabalho, nas salas de aula das
escolas, nos patios dos recreios*, em que

* Esta ¢ uma preocupagdo fundamental da equipe coordenada pelo professor Miguel Arroio e
que vem propondo ao pais, em Belo Horizonte, uma das melhores re -invengdes da escola. E
uma lastima que nao tenha havido ainda uma emissora de TV que se dedicasse a mostrar
experiéncias como a de Belo Horizonte, a de Uberaba, a de Porto Alegre, a do Recife e de tantas
outras espalhadas pelo Brasil. Que se propusesse revelar praticas criadoras de gente que se
arrisca, vividas em escolas variados gestos de alunos, de pessoal administrativo, de pessoal
docente se cruzam cheios de significagdo. Ha uma natureza testemunhal nos espagos tdo
lamentavelmente relegados das escolas.

Em A Educagado na cidade* chamei a atengdo para esta importincia quando discuti o estado em
que a administragdo de Luiza Erundina encontrou a rede escolar da cidade de Sdo Paulo em
1989. 0

descaso pelas condigdes materiais das escolas alcangava niveis impensaveis. Nas minhas
primeiras visitas a rede quase devastada eu me perguntava horrorizado: Como cobrar das
criangas um minino de respeito as carteiras escolares, 8 mesas, as paredes se o Poder Publico
revela absoluta desconsideragio a coisa piiblica? E incrivel que ndo imaginemos a signific agio
do “discurso”

formador que fazuma escola respeitada em seu espago. A eloqiiéncia do discurso “pronunciado”
na e pela limpeza do chdo, na boniteza das salas, na higiene dos sanitarios, nas flores que
adornam. H4 uma pedagogicidade indiscutivel na materialidade do espago.

Pormenores assim da cotidianeidade do professor, portanto igualmente do aluno, a que quase
sempre pouca ou nenhuma atengao se da, tém na verdade um peso significativo na avaliagdo da
experiéncia docente. O que importa, na formagao docente, ndo ¢ a repeticio mecanica do gesto,
este ou aquele, mas a compreensdo do valor dos sentimentos, das emogdes, do desejo, da
inseguranga a ser superada pela seguranga, do medo que, ao ser “educado”, vai gerando a
coragem.

Nenhuma formagédo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do exercicio da
criticidade que implica a promogdo da curiosidade ingénua a curiosidade epistemolégica, e do
outro, sem o reconhecimento do valor das emogdes, da sensibilidade, da afetividade, da intuigido
ou adivinhagdo. Conhecer néo é, de fato, adivinhar, mas tem algo que ver, de vezem quando,
com adivinhar, com intuir. O importante, ndo resta divida, ¢ ndo pararmos satisfeitos ao nivel das
intui¢des, mas submeté-las a analise metodicamente rigorosa de nossa curio ridade
epistemologica*

privadas ou piblicas. Programa que poderia chamar-se mudar ¢ dificil mas ¢ possivel. No fundo,



um dos saberes fundamentais a pratica educativa.

* Nao ¢ possivel também formagédo docente indiferente a boniteza e a decéncia que estar no
mundo, com o mundo e com os oucros, substantivamente, exige de nds. Nao ha pratica docente
verdadeira que ndo seja ela mesma um ensaio estético e ético, permita-se-me a repetigdo.

Capitulo 2
Ensinar ndo é transferir conhecimento

As consideragdes ou reflexdes até agora feitas vém sendo desdobramentos de um primeiro saber
inicialmente apontado como necessario a formagao docente, numa perspectiva progressista.
Saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria
produ¢do ou a sua constru¢do. Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto
a indagagdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibi¢ des; um ser critico e inquiridor,
inquieto em face da tarefa que tenho — a de ensinar e ndo a de transferir conhecimento.

E preciso insistir: este saber necessario ao professor — que ensinar nio é transferir conhecimento
—ndo apenas precisa de ser apreendido por ele e pelos educandos nas suas razdes de ser —
ontologica, politica, ética, epistemoldgica, pedagogica, mas também precisa de ser
constantemente testemunhado, vivido.

Como professor num curso de formagao docente ndo posso esgotar minha pratica discursando
sobre a Teoria da ndo extensdo do conhecimento. Ndo posso apenas falar bonito sobre as razdes
ontologicas, epistemologicas e politicas da Teoria. O meu discurso sobre a Teoria deve ser o
exemplo concreto, pratico, da teoria. Sua encarnagdo. Ao falar da constru¢do do conhecimento,
criticando a sua extensdo, ja devo estar envolvido nela, e nela, a construgio, estar envolvendo os
alunos.

Fora disso, me emaranho na rede das contradigdes em que meu testemunho, inauténtico, perde
eficacia.

Me torno tdo falso quanto quem pretende estimular o clima democratico na escola por meios e
caminhos autoritarios. Tao fingido quanto quem diz combater o racismo mas, perguntado se
conhece Madalena, diz:

“Conhego-a. E negra mas ¢ competente e decente.” Jamais ouvi ninguém dizer que conhece
Célia, que ela ¢ loura, de olhos azuis, mas é competente e decente. No discurso perfilador de
Madalena, negra, cabe a conjungdo adversativa mas, no que contorna Célia, loura de olhos azuis,
a conjungdo adversativa ¢ um nao-senso. A compreensio do papel das conjungdes que, ligando
sentengas entre si, impregnam a relagao que estabelecem de certo sentido, o de causalidade, falo
porque recuso o siléncio, o de adversidade, tentaram domina-la mas nao conseguiram, o de fi
nalidade, Pedro lutou para que ficasse clara a sua posi¢ao, o de integragdo, Pedro sabia que ela
voltaria, ndo ¢ suficiente para explicar o uso da adversativa mas na relagdo entre a sentenga
Madalena ¢ negra ¢ Madalena ¢ competente ¢ decente. A conjungdo mas ai, implica um juizo




falso, ideologico: sendo negra, espera-se que Madalena nem seja competente nem decente. Ao
reconhecer-se, porém, sua decéncia e sua competéncia a conjungdo mas se tornou indispensavel.
No caso de Célia, ¢ um disparate que, sendo loura de olhos azuis nao seja competente e decente.
Dai o ndo-senso da adversativa. A razio ¢ ideologica e ndo gramatical.

Pensar certo — e saber que ensinar ndo ¢é transferir conhecimento ¢ fundamentalmente pensar
certo — é uma postura exigente, dificil, as vezes penosa, que temos de assumir diante dos outros e
com os outros, em face do mundo e dos fatos, ante nés mesmos. E dificil, ndo porque pensar
certo seja forma propria de pensar de santos e de anjos e a que nos arrogantemente
aspirassemos. E dificil, entre outras coisas, pela vigilincia constante que temor de exercer sobre
noés proprios para evitar os simplismos as facilidades, as incoeréncias grosseiras. E dificil porque
nem sempre temos o valor indispensavel para ndo permitir que a raiva que podemos ter de
alguém vire raivosidade que gera um pensar errado e falso. Por mais que me desagrade uma
pessoa ndo posso menospreza-la com um discurso em que, cheio de mim mesmo, decreto sua
incompeténcia absoluta. Discurso em que, cheio de mim mesmo trato-a com desdém, do alto de
minha falsa superioridade. A mim nido me da raiva mas pena quando pessoas assim raivosas,
arvoradas em figuras de génio, me minimizam e destratam.

E cansativo, por exemplo, viver a humildade, condigao “sine qua” do pensar certo, que nos faz
proclamar o nosso proprio equivoco, que nos fazreconhecer e anunciar a superagio que
sofremos.

O clima do pensar certo ndo tem nada que ver com o das féormulas preestabelecidas, mas seria a
negacao do pensar certo se pretendéssemos forja-lo na atmosfera da licenciosidade ou do
espontaneismo. Sem rigorosidade metodica ndo ha pensar cerco.

2.1 — Ensinar exige consciéncia do inacabamento

Como professor critico, sou um “aventureiro” responsavel, predisposto 4 mudanga, a aceitagdo
do diferente. Nada do que experimentei em minha atividade docente deve necessariamente
repetir-se.

Repito, porém, como inevitavel, a franquia de mim mesmo, radical, diante dos outros ¢ do
mundo. Minha franquia ante os outros e o mundo mesmo é a maneira radical como me
experimento enquanto ser cultural, historico, inacabado e consciente do inacabamento.

Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter partido. O do inacabamento do ser
humano. Na verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusao ¢ proprio da experiéncia vital.
Onde ha vida, ha inacabamento. Mas s6 entre mulheres e homens o inacabamento se tornou
consciente. A invengdo da existéncia a partir dos materiais que a vida oferecia levou homens e
mulheres a promover o suporte em que 0s outros animais continuam, em mundo. Seu mundo,
mundo dos homens e das mulheres. A experiéncia humana no mundo muda de qualidade com
relagdo a vida animal no suporte. O suporte ¢ o espago, restrito ou alongado, que o animal se
prende “afetivamente” tanto quanto para, resistir; € 0 espago necessario a seu crescimento e que



delimita seu dominio. E o espago em que, treinado, adestrado,

“aprende” a sobreviver, a cagar, a atacar, a defender-se nutri tempo de dependéncia dos adultos
imensamente menor do que ¢ necessario ao ser humano para as mesmas coisas. Quanto mais
cultural ¢ o ser maior a sua infancia, sua dependéncia de cuidados especiais. Faltam ao
“movimento” dos outros animais no suporte a linguagem conceitual, a inteligibilidade do proprio
suporte de que resultaria inevitavelmente a comunicabilidade do inteligido, o espanto diante da
vida mesma, do que ha nela de mistério. No suporte, os comportamentos dos individuos t€m sua
explicagdo muito mais na espécie a que pertencem os individuo do que neles mesmos. Falta-lhes
liberdade de opgéo. Por isso, ndo se fala em ética entre os elefantes.

A vida no suporte nao implica a linguagem nem a postura erecta que permitiu a liberagao das
maos*.

Mios que, em grande medida, nos fizeram. Quanto maior se foi tornando a solidariedade entre
mente e maos, tanto mais o suporte foi virando mundo ¢ a vida, existéncia. O suporte veio
fazendo-se mundo e a vida, existémia, na propor¢do que o corpo humano vira corpo consciente,
captador, apreendedor, transformador, criador de beleza e ndo “espago” vazio a ser enchido por
contetidos.

A invengdo da existéncia envolve, repita-se, necessariamente, a linguagem, a cultura, a
comunicagdo em niveis mais profundos e complexos do que o que ocorria e ocorre no dominio
da vida, a “espiritualizagdo”

do mundo, a possibilidade de embelezar como de enfear o mundo e tudo isso inscreveria
mulheres e homens como seres éticos. Capazes de intervir no mundo, de comparar, de ajuizar,
de decidir, de romper, de escolher, capazes de grandes agdes, de dignificantes testemunhos, mas
capazes também de impensaveis exemplos de baixeza e de indignidade. S6 os seres que se
tornaram éticos podem romper com a ética. Nao se sabe de ledes que covardemente tenham
assassinado ledes do mesmo ou de outro grupo familiar e depois tenham visitado os “familiares”
para levar-lhes sua solidariedade. Ndo se sabe de tigres africanos que tenham jogado bombas
altamente destruidoras em “cidades” de tigres asiaticos.

No momento em que os seres humanos, intervindo no suporte, foram criando o mundo,
inventando a linguagem com que passaram a dar nome as coisas que faziam com a agdo sobre o
mundo, na medida em que se foram habilitando a inteligir o mundo e criaram por conseqiiéncias
a necessaria comunicabilidade do inteligido, ja ndo foi possivel existir a ndo ser disponivel &
tensdo radical e profunda entre o bem e o mal, entre a dignidade e a indignidade, entre a
decéncia e o despudor, entre a boniteza e s feilira do mundo. Quer dizer, ja nédo foi possivel existir
sem assumir o direito e o dever de optar, de decidir, dr lutar, de fazer politica. E tudo isso nos traz
de novo a imperiosidade da pratica formadora, de natureza eminentemente ética. E tudo isso nos
traz de novo a radicalidade da esperanga. Sei que as coisas podem até piorar, mas sei também
que ¢ possivel intervir para melhora -las.



Gosto de ser homem, de ser gente, porque nio estd dado como certo, inequivoco, irrevogavel que
sou ou serei decente, que testemunharei sempre gestos puros, que sou e que serei justo, que
respeitarei os outros, que ndo mentirei escondendo o seu valor porque a inveja de sua presenga
no mundo me incomoda e me enraivece. Gosto de ser homem, de ser gente, porque sei que a
minha passagem pelo mundo ndo ¢ predeterminada, preestabelecida. Que o meu “destino” nao ¢
um dado mas algo que precisa ser feito e dr cuja responsabilidade ndo posso me eximir. Gosto de
ser gente porque a Historia em que me fago com os outros e de cuja feitura tomo parte ¢ um
tempo de possibilidades e ndo de determinismo. Dai que insista tanto na problematizagdo do
futuro e recuse sua inexorabilidade.

* Ver: The Cambridge Ency clopedia of Language. Crystal, Davi', Cambridge, Cambridge
University Press, 1987.

2.2 — Ensinar exige o reconhecimento de ser condicionado

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado mas, consciente do
inacabamento, sei que posso ir mais além dele. Esta ¢ a diferenga profunda entre o ser
condicionado e o ser determinado. A diferenga entre o inacabado que néo se sabe como tale o
inacabado que historica e socialmente alcangou a possibilidade de saber-se inacabado. Gosto de
ser gente porque, como tal, percebo afinal que a construgao de minha presenga no mundo, que
ndo se fazno isolamento, isenta 0a influéncia das forgas sociais, que ndo se compreende fora da
tensdo entre o que herdo geneticamente e o que herdo social, cultural e historicamente, tem
muito a ver comigo mesmo. Seria ir6nico se a consciéncia de minha presenga no mundo nao
implicasse j4 o reconhecimento da impossibilidade de minha auséncia na construgao da propria
presenga. Ndo posso me perceber como uma presenga no mundo mas, ao mesmo tempo,
explica-la como resultado de operagdes absolutamente alheias a mim. Neste caso o que fago ¢
renunciar a responsabilidade ética, historica, politica e social que a promogao do suporte a mundo
nos coloca. Renuncio a participar a cumprir a vocagao ontologica de intervir o mundo. O fato de
me perceber no mundo, com o mundo e com os outros me pde numa posi¢do em face do mundo
que ndo ¢ de quem nada tem a ver com ele. Afinal, minha presen¢a no mundo ndo ¢ a de quem
a ele se adapta mas a de quem nele se insere. E a posi¢ido de quem luta para nio ser apenas
objeto, mas sujeito também da Historia.

Gosto de ser gente porque, mesmo sabendo que as condi¢des materiais, econdmicas, sociais e
politicas, culturais e ideologicas em que nos achamos geram quase sempre barreiras de dificil
superagdo para o cumprimento de nossa tarefa historica de mudar o mundo, sei também que os
obstaculos ndo se eternizam.

Nos anos 60, preocupado ja com esses obstaculos, apelei para a conscientizagdo nao como
panacéia, mas como um esfor¢o de conhecimento critico dos obstaculos, vale dizer, de suas
razdes de ser. Contra toda a forga do discurso fatalista neoliberal, pragmatico e reacionario,
insisto hoje, sem desvios idealistas, na necessidade da conscientizagio. Insisto na sua atualizagio.
Na verdade, enquanto aprofundamento da



“prise de conscience” do mundo, dos fatos, dos acontecimentos, a conscientizagdo é exigéncia
humana, ¢ um dos caminhos para a posta em pratica da curiosidade epistemologica. Em lugar de
estranha, a conscientizagdo ¢ natural ao ser que, inacabado, se sabe inacabado. A questdo
substantiva ndo esta por isso no puro inacabamento ou na pura inconclusdo. A inconclusio, repito,
fazparte da natureza do fendmeno vital. Inconclusos somos nés, mulheres e homens, mas
inconclusos sio também as jaboticabeiras que enchem, na safra, o meu quintal de passaros
cantadores; inconclusos sdo estes passaros como inconcluso ¢ Eico, meu pastor alemao, que me
"satida” contente no comego das manhas.

Entre nos, mulheres e homens, a inconclusio se sabe como tal. Mais ainda, a inconclusdo que se
reconhece a si mesma, implica necessariamente a inser¢@o do sujeito inacabado num
permanente processo social de busca. Historico-socio-culturais, mulheres e homens nos tornamos
seres em quem a curiosidade, ultrapassando os limites que lhe sdo peculiares no dominio vital, se
torna fundante da produgdo do conhecimento. Mais ainda, a curiosidade ¢ ja conhecimento.
Como a linguagem que anima a curiosidade e com ela se anima, ¢ também conhecimento e ndo
s6 expressdo dele.

Numa madrugada, ha alguns meses, estaivamos Nita e eu, cansados, na sala de embarque de um
aeroporto do Norte do pais, a espera da partida para Sdo Paulo num desses voos madrugadores
que a sabedoria popular chama "voo coruja”. Cansados e realmente arrependidos de ndo haver
mudado o esquema de véo. Uma crianga em tenra idade, saltitante e alegre, nos fez, finalmente,
ficar contentes, apesar da hora para nds inconveniente.

Um avido chega. Curiosa a crianga inclina a cabega na busca de selecionar o som dos motores.
Volta-se para a mée e diz “O avido ainda chegou.” Sem comentar, a mie atesta: “O avido ja
chegou.” Siléncio. A crianga corre até o extremo da sala e volta. “O avido ja chegou”, diz. O
discurso da crianga, que envolvia a sua posi¢do curiosa em face do que ocorria, afirmava
primeiro o conhecimento da agdo de chegar do avido, segundo o conhecimento da
temporalizagdo da a¢do no advérbio ja. O discurso da crianga era conhecimento do ponto de
vista do fato concreto: o avido chegou e era conhecimento do ponto de vista da crianga que, entre
outras coisas, Fizera o dominio da circunstincia adverbial de tempo, no ja.

Voltemos um pouco a nossa reflexdo anterior. A consciéncia do inacabamento entre nos,
mulheres e homens, nos fez seres responsaveis, dai a eticidade de nossa presenga no mundo.
Eticidade, que ndo ha duvida, podemos trair. O mundo da cultura que se alonga em mundo da
histéria ¢ um mundo de liberdade, de opgdo, de decisdo, mundo de possibilidade em que a
decéncia pode ser negada, a liberdade ofendida e recusada. Por isso mesmo a capacitagdo de
mulheres e de homens em torno de sabereis instrumentais jamais pode prescindir de sua
formagao ética. A radicalidade desta exigéncia ¢ tal que ndo deveriamos necessitar sequer de
insistir na formago ética do ser ao falar de sua preparagio técnica e cientifica. E fundamental
insistirmos nela precisamente porque, inacabados mas conscientes do inacabamento, seres da
opgao, da decisdo, éticos, podemos negar ou trair a propria ética. O educador que, ensinando
geografia, “castra” a curiosidade do educando em nome da eficacia da memorizagao mecénica



do ensino dos contetdos, tolhe a liberdade do educando, a sua capacidade de aventurar-se. Nao
forma, domestica. Tal qual quem assume a ideologia fatalista embutida no discurso neoliberal, de
vezem quando criticada neste texto, e aplicada preponderantemente as situagdes em que o
paciente sdo as classes populares. “Nao ha o que fazer, o desemprego ¢ uma fatalidade do fim do
século.”

A “andarilhagem” gulosa dos trilhdes de dolares que, no mercado financeiro, “voam™ de um
lugar a outro com a rapidez dos faxes, a procura insaciavel de mais lucro, ndo ¢ tratada como
fatalidade. Nao sdo as classes populares os objetos imediatos de sua malvadez. Fala-se, por isso
mesmo, da necessidade de disciplinar a “andarilhagem” dos délares.

No caso da reforma agraria entre nos, a disciplina de que se precisa, segundo os donos do mundo,
¢ a que amacie, a custo de qualquer meio, os turbulentos e arruaceiros "sem-terra”. A reforma
agraria tampouco vira fatalidade. Sua necessidade ¢ uma invencionice absurda de falsos
brasileiros, proclamam os cobigosos senhores das terras.

Continuemos a pensar um pouco sobre a inconclusdo do ser que se sabe inconcluso, ndo a
inconclusdo pura, em si, do ser que, no suporte, nao se tornou capaz de reconhecer-se
interminado. A consciéncia do mundo e a consciéncia de si como ser inacabado necessariamente
inscrevem o ser consciente de sua inconclusio num permanente movimento de busca. Na
verdade, seria uma contradigio se, inacabado e consciente do inacabamento. o ser humano nao
se inserisse em tal movimento. E neste sentido que, para mulheres e homens, estar no mundo
necessariamente significa estar com o mundo e com os outros. Estar no mundo sem fazer
histéria, sem por ela ser feito, sem fazer cultura, sem “tratar” sua propria presenga no mundo,
sem sonhar, sem cantar, sem musicar, sem pintar, sem cuidar da terra, das aguas, sem usar as
maos, sem esculpir, sem filosofar, sem pontos de vista sobre 0 mundo, sem fazer ciéncia, ou
teologia, sem assombro em face do mistério, sem aprender, sem ensinar, sem idéias de
formagdo, sem politizar ndo ¢ possivel.

E na inconclusio do ser, que se sabe como tal, que se funda a educagdo como processo
permanente.

Mulheres e homens se tornaram educéaveis na medida em que se reconheceram inacabados. Nao
foia educagdo que fezmulheres e homens educaveis, mas a consciéncia de sua inconclusio ¢
que gerou sua educabilidade. E também na inconclusdo de que nos tornamos conscientes e que
nos inserta no movimento permanente de procura que se alicerga a esperanga. “N&o sou
esperangoso”, disse certa vez por pura teimosia, mas por exigéncia ontologica*.

Este ¢ um saber fundante da nossa pratica educativa, da formagédo docente, o da nossa
inconclusdo assumida. O ideal ¢ que, na experiéncia educativa, educandos, educadoras ¢
educadores, juntos,

“convivam” de tal maneira com este como com outros saberes de que falarei que eles vdao
virando sabedoria. Algo que nao ¢ estranho a educadoras e educadores. Quando saio de casa



para trabalhar com os alunos, ndo tenho david a nenhuma de que, inacabados e conscientes de
inacabamento, abertos a procura, curiosos, “programados, mas para, aprender”,**
exercitaremos tanto mais e melhor a nossa capacidade de aprender e de ensinar quanto mais
sujeitos e ndo puros objetos do processo nos fagamos.

2.3 — Ensinar exige respeito a autonomia do ser do educando

Outro saber necessario a pratica educativa, e que se funda na mesma raiz que acabo de discutir —
a da inconclusdo do ser que se sabe inconcluso —, é o que fala do respeito devido a autonomia do
ser do

* Ver Freire, Paulo. Pedagogia da esperanga, Rio de Janeiro, Paze Terra, 1994. Ver Freire,
Paulo. 4

sombra desta mangueira, Sio Pauulo Olho d'Agua, 199).
** Frangois Jacob.

educando. Do educando crianga, jovem ou adulto. Como educador, devo estar constantemente
advertido com relagdo a este respeito que implica igualmente o que devo ter por mim mesmo.
Nio fazmal repetir afirmag@o varias vezes feita neste texto — o inacabamento de que nos
tornamos conscientes nos fez seres éticos. O respeito a autonomia e a dignidade de cada um ¢ um
imperativo ético e nao um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros. Precisamente
porque éticos podemos desrespeitar a rigorosidade da ética e resvalar para a sua negagdo, por
isso ¢ imprescindivel deixar claro que a possibilidade do desvio ético ndo pode receber outra
designagdo sendo a de transgressdo. O professor que desrespeita a curiosidade do educando, o
seu gosto estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe ¢ a sua
prosodia; o professor que ironiza o aluno, que o minimiza, que manda que “cle se ponha em seu
lugar” ao mais ténue sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exime do
cumprimento de seu dever de propor limites a liberdade do aluno, que se furta ao dever de
ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia formadora do educando, transgride os
principios fundamentalmente éticos de nossa existéncia. E neste sentido que o professor
autoritario, que por isso mesmo afoga a liberdade do educando, amesquinhando o seu direito de
estar sendo curioso e inquieto, tanto quanto o professor licencioso rompe com a radicalidade do
ser humano — a de sua inconclusio assumida em que se enraiza a eticidade. E neste sentido
também que a dialogicidade verdadeira, em que os sujeitos dialégicos aprendem e crescem na
diferenga, sobretudo, no respeito a ela, ¢ a forma de estar sendo coerentemente exigida por seres
que, inacabados, assumindo-se como tais, se tornam radicalmente éticos. E preciso deixar claro
que a transgressdo da eticidade jamais pode ser vista ou entendida como virtude, mas como
ruptura com a decéncia. O que quero dizer é o seguinte: que alguém se torne machis ta, racista,
classista, sei la o qué, mas se assuma como transgressor da natureza humana. Ndo me venha
com justificativas genéticas, sociologicas ou historicas ou filosoficas para explicar a
superioridade da branquitude sobre a negritude, dos homens sobre as mulheres, dos patrdes sobre
os empregados. Qualquer discriminagdo é imoral e lutar contra ela ¢ um dever por mais que se



reconhega a for¢a dos condicionamentos a enfrentar. A boniteza de ser gente se acha, entre
outras coisas, nessa possibilidade e nesse dever de brigar. Saber que devo respeito a autonomia e
a identidade do educando exige de mim uma pratica em tudo coerente com este saber.

2.4 — Ensinar exige bom senso

A vigilancia do meu bom senso tem uma importincia enorme na avaliagdo que, a todo instante,
devo fazer de minha pratica. Antes, por exemplo, de qualquer reflexdo mais detida e rigorosa é o
meu bom senso que me diz ser tio negativo, do ponto de vista de minha tarefa docente, o
formalismo insensivel que me fazrecusar o trabalho de um aluno por perda de prazo, apesar das
explicagdes convincentes do aluno, quanto o desrespeito pleno pelos principios reguladores da
entrega dos trabalhos. £ 0 meu bom senso que me adverte de que exercer a minha autoridade de
professor na classe, tomando decisdes, orientando atividades, estabelecendo tarefas, cobrando a
produgo individual ¢ coletiva do grupo nio ¢ sinal de autoritarismo de minha parte. E a minha
autoridade cumprindo o seu dever. Ndo resolvemos bem, ainda, entre nds, a tensdo que a
contradi¢do autoridade-liberdade nos coloca e confundimos quase sempre autoridade com
autoritarismo, licenga com liberdade.

Nao preciso de um professor de ética para me dizer que nio posso, como orientador de
dissertagdo de mestrado ou de tese de doutoramento, surpreender o pos-graduando com criticas
duras a seu trabalho porque um dos examinadores foi severo em sua argui¢do. Se isto ocorre ¢ eu
concordo com as criticas feitas pelo professor ndo ha outro caminho sendo solidarizar-me de
publico com o orientando, dividindo com ele a responsabilidade do equivoco ou do erro
criticado*. Nao preciso de um professor de ética para me dizer isto.

Meu bom senso me diz.

Saber que devo respeito a autonomia, a dignidade e a identidade do educando e, na pratica,
procurar a coeréncia com este saber, me leva inapelavelmente a criagio de algumas virtudes ou
qualidades sem as quais aquele saber vira inauténtico, palavreado vazio e inoperante.** De nada
serve, a ndo ser para irritar o educando e desmoralizar o discurso hipocrita do educador, falar em
democracia e liberdade mas impor ao educando a vontade arrogante do mestre.

* Ver Freire, Paulo. Cartas a Cristina, Rio de Janeiro, Paze Terra, 1995.

** Ver Freire, Paulo. Professora Sim, Tia, Nao. Cartas a quem ousa ensinar. Sio Paulo, Olho
d'Agua, 1995.

O exercicio do bom senso, com o qual s6 temos o que ganhar, se fazno “corpo” da curiosidade.
Neste sentido, quanto mais pomos em pratica de forma metodica a nossa capacidade de indagar,
de comparar, de duvidar, de aferir, tanto mais eficazmente curiosos nos podemos tornar e mais
critico se pode fazer o nosso bom senso. O exercicio ou a educagdo do bom senso vai superando
o que ha nele de instintivo na avaliagdo que fazemos dos fatos e dos acontecimentos em que nos
envolvemos. Se o0 bom senso, na avaliagdo moral que fago de algo, ndo basta para orientar ou



fundar minhas taticas de luta, tem, indiscutivelmente, importante papel na minha tomada de
posi¢do, a que ndo pode faltar a ética, em face do que devo fazer.

O meu bom senso me diz, por exemplo, que ¢ imoral afirmar que a fome ¢ a miséria a que se
acham expostos milhdes de brasileiras e de brasileiros sio uma fatalidade em face de que s6 ha
uma coisa a fazer: esperar pacientemente que a realidade mude. O meu bom senso diz que isso ¢
imoral e exige de minha rigorosidade cientifica a afirmagé@o de que é possivel mudar com a
disciplina da gulodice da minoria insaciavel.

O meu bom senso me adverte de que ha algo a ser compreendido no comportamento de
Pedrinho, silencioso, assustado, distante, temeroso, escondendo-se de si mesmo. O bom senso me
faz ver que o problema ndo estd nos outros meninos, na sua inquietagio, no seu alvorogo, na sua
vitalidade. O meu bom senso ndo me diz o que ¢, mas deixa claro que ha algo que precisa ser
sabido. Esta ¢ a tarefa da ciéncia que, sem o bom senso do cientista, pode se desviar e se perder.
Nio tenho divida do insucesso do cientista a quem falte a capacidade de adivinhar, o sentido da
desconfianga, a abertura a divida, a inquietagdo de quem ndo se acha demasiado certo das
certezas. Tenho pena e, as vezes, medo, do cientista demasiado seguro da seguranga, senhor da
verdade e que ndo suspeita sequer da historicidade do proprio saber.

E o meu bom senso, em primeiro lugar, o que me deixa suspeitoso, no minimo, de que nio ¢
possivel a escola, se, na verdade, engajada na formagdo de educandos educadores, alhear-se das
condigdes sociais culturais, econdmicas de seus alunos, de suas familias, de seus vizinhos.

Nao ¢ possivel respeito aos educandos, a sua dignidade, a seu ser formando-se, a sua identidade
fazendo-se, se ndo se levam em consideragdo as condigdes em que eles vém existindo, se nio se
reconhece a importancia dos “conhecimentos de experiéncia feitos” com que chegam a escola.
O respeito devido a dignidade do educando ndo me permite subestimar, pior ainda, zombar do
saber que ele traz consigo para a escola.

Quanto mais me torno rigoroso na minha pratica de conhecer tanto mais, porque critico, respeito
devo guardar pelo saber ingénuo a ser superado pelo saber produzido através do exercicio da
curiosidade epistemologica.

Ao pensar sobre o dever que tenho, como professor, de respeitar a dignidade do educando, sua
autonomia, sua identidade em processo, devo pensar também, como ja salientei, em como ter
uma prética educativa em que aquele respeito, que sei dever ter ao educando, se realize em lugar
de ser negado. Isto exige de mim uma reflexdo critica permanente sobre minha pratica através
da qual vou fazendo a avaliagdo do meu proprio fazer com os educandos. O ideal ¢ que, cedo ou
tarde, se invente uma forma pela qual os educandos possam participar da avaliagdo. E que o
trabalho do professor é o trabalho do professor com os alunos e nao do professor consigo mesmo.

Esta avaliagdo critica da pratica vai revelando a necessidade de uma série de virtudes ou
qualidades sem as quais ndo ¢ possivel nem ela, a avaliagdo, nem tampouco o respeito do
educando.



Estas qualidades ou estas virtudes absolutamente indispensaveis a posta em pratica deste outro
saber fundamental a experiéncia educativa — saber que devo respeito a autonomia, a dignidade e
a identidade do educando — ndo sdo regalos que recebemos por bom comportamento. As
qualidades ou virtudes sdo construidas por nos no esfor¢o que nos impomos para diminuir a
distdncia entre o que dizemos e o que fazemos. Este esfor¢o, o de diminuir a distdncia entre o
discurso e a pratica, é ja uma dessas virtudes indispensaveis — a da coeréncia. Como, na verdade,
posso eu continuar falando no respeito a dignidade do educando se o ironizo, se o discrimino, se o
inibo com a minha arrogancia. Como posso continuar falando em meu respeito ao educando se o
testemunho que a ele dou é o da irresponsabilidade, o de quem ndo cumpre o seu dever, o de
quem ndo se prepara ou se organiza para a sua pratica, o de quem ndo luta por seus direitos e ndo
protesta contra as injustigas?* A pratica docente, especificamente humana, ¢ profundamente
formadora, por isso, ética. Se ndo se pode esperar de seus agentes que sejam santos ou anjos,
pode-se e deve-se deles exigir seriedade e retidao.

A responsabilidade do professor, de que as vezes ndo nos damos conta, ¢ sempre grande. A
natureza mesma de sua pratica eminentemente formadora, sublinha a maneira como a realiza.
Sua presenga na sala ¢ de tal maneira exemplar que nenhum professor ou professora escapa ao
juizo que dele ou dela fazem os alunos. E o pior talvez dos juizos ¢ o que se expressa na “falta” de
juizo. O pior juizo é o que considera o professor uma auséncia na sala.

O professor autoritario, o professor licencioso, o professor competente, sério, o professor
incompetente, irresponsavel, o professor amoroso da vida e das gentes, o professor mal-amado,
sempre com raiva do mundo e das pessoas, frio, burocratico, racionalista, nenhum desses passa
pelos alunos sem deixar sua marca. Daia importancia do exemplo que o professor oferega de
sua lucidez e de seu engajamento na peleja em defesa de seus direitos, bem como na exigéncia
das condigdes para o exercicio de seus deveres.

O professor tem o dever de dar suas aulas, de realizar sua tarefa docente. Para isso, precisa de
condi¢des favoraveis, higiénicas, espaciais, estéticas, sem as quais se move menos eficazmente
no espago pedagogico. As vezes, as condigdes sdo de tal maneira perversas que nem se move. O
desrespeito a este espago ¢ uma ofensa aos educandos, aos educadores e a pratica pedagogica.

2.5 — Ensinar exige humildade, tolerdncia e luta em defesa dos direitos dos educadores Se ha algo
que os educandos brasileiros precisam saber, desde a mais tenra idade, ¢ que a luta em favor do
respeito aos educadores e a educagdo inclui que a briga por salarios menos imorais ¢ um dever
irrecusavel e ndo s6 um direito deles. A luta dos professores em defesa de seus direitos e de sua
dignidade deve ser entendida como um momento importante de sua pratica docente, enquanto
pratica ética. Nao ¢ algo que vem de fora da atividade docente, mas algo que dela fazparte. O
combate em favor da dignidade da pratica docente ¢ tdo parte dela mesma quanto dela faz parte
o respeito que o professor deve ter a identidade do educando, a sua pessoa, a seu direito de ser.
Um dos piores males que o poder publico vem fazendo a nos, no Brasil, historicamente, desde
que a sociedade brasileira foi criada, ¢ o de fazer muitos de nos correr o risco de, a custo de tanto
descaso pela educagado publica, existencialmente cansados, cair no indiferentismo fatalistamente



cinico que leva ao cruzamento dos bragos. “Nao ha o que fazer” ¢ o discurso acomodado que ndo
podemos aceitar.

O meu respeito de professor a pessoa do educando, a sua curiosidade, a sua timidez, que ndo
devo agravar com procedimentos inibidores exige de mim o cultivo da humildade e da
tolerancia. Como posso respeitar a curiosidade do educando se, carente de humildade e da real
compreensio do papel da ignorancia na busca do saber, temo revelar o meu desconhecimento?
Como ser educador, sobretudo numa perspectiva progressista, sem aprender, com maior ou
menor esforgo, a conviver com os diferentes? Como ser educador, se ndo desenvolvo em mim a
indispensavel amorosidade aos educandos com quem me comprometo ¢ a0 proprio processo
formador de que sou parte? Nao posso desgostar do que fago sob pena de ndo fazé-lo bem.
Desrespeitado como gente no desprezo a que ¢ relegada a pratica pedagogica ndo tenho por que
desama -la e aos educandos. Ndo tenho por que exercé-la mal. A minha resposta a ofensa a
educagdo ¢ a luta politica consciente, critica e organizada contra os ofensores. Aceito até
abandona-la, cansado, a procura de melhores dias. O que ndo ¢ possivel &, ficando nela, avilta-la
com o desdém de mim mesmo e dos educandos.

Uma das formas de luta contra o desrespeito dos poderes publicos pela educagio, de um lado, ¢ a
nossa recusa a transformar nossa atividade docente em puro bico, ¢ de outro, a nossa rejeig¢do a
entendé-la e a exercé-la como pratica afetiva de “tias e de tios”.

E como profissionais idéneos — na competéncia que se organiza politicamente esta talveza maior
forga dos educadores — que eles e elas devem ver-se a simesmos e a si mesmas. E neste sentido
que os 6rgaos de classe deveriam priorizar o empenho de formagdo permanente dos quadros do
magistério como tarefa altamente politica e repensar a eficacia das greves. A questdo que se
coloca, obviamente, ndo ¢ parar de lutar mas, reconhecendo-se que a luta ¢ uma categoria
historica, reinventar a forma também historica de lutar.

* Insisto na leitura de Professora, sim. Tia, ndo. Sao Paulo, Olho d'Agua, 1995
2.6 — Ensinar exige apreensio da realidade

Outro saber fundamental a experiéncia educativa ¢ o que dizrespeito a sua natureza. Como
professor preciso me mover com clareza na minha pratica. Preciso conhecer as diferentes
dimensdes que caracterizam a esséncia da pratica, o que me pode tornar mais seguro no meu
proprio desempenho.

O melhor ponto de partida para estas reflexdes ¢ a inconclusdo do ser humano de que se tornou
consciente. Como vimos, ai radica a nossa educabilidade bem como a nossa inser¢ao num
permanente movimento de busca em que, curiosos e indagadores, ndo apenas nos damos conta
das coisas mas também delas podemos ter um conhecimento cabal. A capacidade de aprender,
ndo apenas para nos adaptar mas sobretudo para transformar a realidade, para nela intervir,
recriando-a, fala de nossa educabilidade a um nivel distinto do nivel do adestramento dos outros
animais ou do cultivo das plantas.



A nossa capacidade de aprender, de que decorre a de ensinar, sugere ou, mais do que isso,
implica a nossa habilidade de apreender a substantividade do objeto aprendido. A memorizagao
mecdnica do perfil do objeto ndo ¢ aprendizado verdadeiro do objeto ou do conteudo. Neste caso,
o aprendiz funciona muito mais como paciente da transferéncia do objeto ou do contetido do que
como sujeito critico, epistemologicamente curioso, que constréi o conhecimento do objeto ou

participa de sua construgdo. E

precisamente por causa desta habilidade de apreender a substantividade do objeto que nos ¢
possivel reconstruir um mal aprendizado, o em que o aprendiz foi puro paciente da transferéncia
do conhecimento feita pelo educador.

Mulheres e homens, somos os unicos seres que, social e historicamente, nos tornamos capazes de
apreender. Por isso, somos os tinicos em quem aprender ¢ uma aventura criadora, algo, por isso
mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a ligdo dada. Aprender para nos ¢ construir,
reconstruir, constatar para mudar, o que nao se faz sem abertura ao risco e a aventura do espirito.

Creio poder afirmar, na altura destas consideragdes, que toda pratica educativa demanda a
existéncia de sujeitos, um que, ensinando, aprende, outro que, aprendendo, ensina, dai o seu
cunho gnosiologico; a existéncia de objetos, contetidos a serem ensinados e aprendidos; envolve o
uso de métodos, de técnicas, de materiais; implica, em fungdo de seu carater diretivo, objetivo,
sonhos, utopias, ideais. Dai a sua politicidade, qualidade que tem a pratica educativa de ser
politica, de ndo poder ser neutra.

Especificamente humana a educagao ¢ gnosiologica, ¢ diretiva, por isso politica, ¢ artistica e
moral, serve-se de meios, de técnicas, envolve frustragdes, medos, desejos. Exige de mim, como
professor, uma competéncia geral, um saber de sua natureza e saberes especiais, ligados a minha
atividade docente.

Como professor, se minha opgdo é progressista e venho sendo coerente com ela, se ndo me posso
permitir a ingenuidade de pensar-me igual ao educando, de desconhecer a especificidade da
tarefa do professor, ndo posso, por outro lado, negar que o meu papel fundamental ¢ contribuir
positivamente para que o educando va sendo o artifice de sua formagdo com a ajuda necessaria
do educador. Se trabalho com criangas, devo estar atento a dificil passagem ou caminhada da
heteronomia para a autonomia, atento a responsabilidade de minha presenga que tanto pode ser
auxiliadora como pode virar perturbadora da busca inquieta dos educandos; se trabalho com
jovens ou adultos, ndo menos atento devo estar com relagdo a que o meu trabalho possa
significar como estimulo ou néo a ruptura necessaria com algo defeituosamente assentado e a
espera de superacgdo. Primordialmente, minha posi¢do tem de ser a de respeito & pessoa que
queira mudar ou que recuse mudar. Nio posso negar-lhe ou esconder-lhe minha postura mas nao
posso desconhecer o seu direito de rejeita-la. Em nome do respeito que devo aos alunos ndo
tenho por que me omitir, por que ocultar a minha opg¢do politica, assumindo uma neutralidade
que ndo existe. Esta, a omissdo do professor em nome do respeito ao aluno, talvez seja a melhor
maneira de desrespeita-lo. O meu papel, ao contrario, ¢ o de quem testemunha o direito de
comparar, de escolher, de romper, de decidir e estimular a assungao deste direito por parte dos



educandos.

Recentemente, num encontro publico, um jovem recém-entrado na universidade me disse
cortesmente:

“Nao entendo como o senhor defende os sem-terra, no fundo, uns baderneiros, criadores de
problemas.”

“Pode haver baderneiros entre os sem-terra”, disse, “mas sua luta ¢ legitima e ética”.
“Baderneira” ¢ a resisténcia reacionaria de quem se opde a ferro ¢ a fogo a reforma agraria. A
imoralidade ¢ a desordem estdo na manutengdo de uma “ordem” injusta.

A conversa aparentemente morreu ai. O mogo apertou minha méao em siléncio. Nao sei como
terd

“tratado” a questdo depois, mas foi importante que tivesse dito o que pensava e que tivesse ouvido
de mim o que me parece justo que devesse ter dito.

E assim que venho tentando ser professor, assumindo minhas convicgdes, disponivel ao saber,
sensivel a boniteza da pratica educativa, instigado por seus desafios que néo lhe permitem
burocratizar-se, assumindo minhas limitagdes, acompanhadas sempre do esforgo por supera -las,
limitagdes que nao procuro esconder em nome mesmo do respeito que me tenho ¢ aos
educandos.

2.7 — Ensinar exige alegria e esperanga

O meu envolvimento com a pratica educativa, sabidamente politica, moral, gnosiologica, jamais
deixou de ser feito com alegria, o que ndo significa dizer que tenha invariavelmente podido cria-
la nos educandos.

Mas, preocupado com ela, enquanto clima ou atmosfera do espago pedagogico, nunca deixei de
estar.

Ha uma relagdo entre a alegria necessaria a atividade educativa e a esperanga. A esperanga de
que professor e alunos juntos podemos aprender, ensinar, inquietar-nos, produzr e juntos
igualmente resistir aos obstaculos a nossa alegria. Na verdade, do ponto de vista da natureza
humana, a esperanga néo ¢ algo que a ela se justaponha. A esperanga faz parte da natureza
humana. Seria uma contradigdo se, inacabado e consciente do inacabamento, primeiro, o ser
humano néo se inscrevesse ou nio se achasse predisposto a participar de um movimento
constante de busca e, segundo, se buscasse sem esperanga. A desesperanga ¢ negagao da
esperanga. A esperanga ¢ uma espécie de impeto natural possivel e necessario, a desesperanga ¢
o aborto deste impeto. A esperanga ¢ um condime nto indispensavel a experiéncia historica. Sem
ela, ndo haveria Historia, mas puro determinismo. S6 ha Historia onde ha tempo problematizado
e ndo pré-dado. A inexorabilidade do futuro ¢ a negac¢ao da Historia.




E preciso ficar claro que a desesperanga nio é maneira de estar sendo natural do ser humano,
mas distor¢ao da esperanga. Eu ndo sou primeiro um ser da desesperanga a ser convertido ou
won

ndo pela esperanga. Eu sou, pelo contrario, um ser da esperanga que, por "n" razdes, se tornou
desesperangado.

Dai que uma das nossas brigas como seres humanos deva ser dada no sentido de diminuir as
razdes objetivas para a desesperanga que nos imobiliza.

Por tudo isso me parece uma enorme contradigdo que uma pessoa progressista, que nao teme a
novidade, que se sente mal com as injustigas, que se ofende com as discriminagdes, que se bate
pela decéncia, que luta contra a impunidade, que recusa o fatalismo cinico e imobilizante, nio
seja criticamente esperangosa.

A desproblematizagao do futuro numa compreensdo mecanicista da Historia, de direita ou de
esquerda, leva necessariamente a morte ou a negag¢ao autoritaria do sonho, da utopia, da
esperanga. E que, na inteligéncia mecanicista portanto determinista da Historia, o futuro é ja
sabido. A luta por um futuro assim

“a priori” conhecido prescinde da esperanga.

A desproblematizagao do futuro, ndo importa em nome de qué, ¢ uma violenta ruptura com a
natureza humana social ¢ historicamente constituindo-se.

Tive, recentemente em Olinda, numa manha como s6 os tropicos conhecem, entre chuvosa e
ensolarada, uma conversa, que diria exemplar, com um jovem educador popular que, a cada
instante, a cada palavra, a cada reflexdo, revelava a coeréncia com que vive sua opg¢do
democritica e popular. Caminhavamos, Danilson Pinto ¢ eu, com alma aberta ao mundo,
curiosos, receptivos, pelas trilhas de uma fivela onde cedo se aprende que s6 a custo de muita
teimosia se consegue tecer a vida com sua quase auséncia — ou negagdo —, com caréncia, com
ameaga, com desespero, com ofensa e dor. Enquanto andavamos pelas ruas daquele mundo
maltratado e ofendido eu ia me lembrando de experiéncias de minha juventude em outras
favelas de Olinda ou do Recife, dos meus didlogos com favelados e faveladas de alma rasgada.

Tropegando na dor humana, nos nos perguntivamos em torno de um sem-niimero de problemas.
Que fazer, enquanto educadores, trabalhando num contexto assim? Ha mesmo o que fazer?
Como fazer o que fazer? Que precisamos nos, os chamados educadores, saber para viabilizar até
mesmo 0s nossos primeiros encontros com mulheres, homens e criangas cuja humanidade vem
sendo negada e traida, cuja existéncia vem sendo esmagada? Paramos no meio de um pontilhdo
estreito que possibilita a travessia da favela para uma parte menos maltratada do bairro popular.
Olhavamos de cima um brago de rio poluido, sem vida, cuja lama e ndo cuja d4gua empapa os
mocambos nela quase mergulhados. “Mais além dos mocambos”, me disse Danilson, “ha algo
pior: um grande terreno onde se faz o deposito do lixo piblico.

Os moradores de toda esta redondeza ‘pesquisam’ no lixo o que comer, 0 que vestir, o que os



mantenha vivos”. Foi desse horrendo aterro que ha dois anos uma familia retirou de lixo
hospitalar pedagos de seio amputado com que preparou seu almogo domingueiro. A imprensa
noticiou o fato que citei horrorizado e pleno de justa raiva no meu tltimo livro 4 sombra desta
mangueira. E possivel que a noticia tenha provocado em pragmaéticos neoliberais sua reagio
habitual e fatalista em favor sempre dos poderosos. “E

triste, mas, que fazer? A realidade ¢ mesmo esta.” A realidade, porém, ndo € inexoravelmente
esta. Esta sendo esta como poderia ser outra e ¢ para que seja outra que precisamos os
progressistas de lutar. Eu me sentiria mais do que triste, desolado e sem achar sentido para minha
presenga no mundo, se fortes e indestrutiveis razoes me convencessem de que a existéncia
humana se da no dominio da determinagéo.

Dominio em que dificilmente se poderia falar de opgdes, de decisdo, de liberdade, de ética. “Que
fazer? A realidade ¢ assim mesmo”, seria o discurso universal. Discurso monétono, repetitivo,
como a propria existéncia humana. Numa historia assim determinada as posi¢des rebeldes nao
t&m como tornar-se revolucionarias.

Tenho o direito de ter raiva, de manifesta-la, de té-la como motivagdo para minha briga tal qual
tenho o direito de amar, de expressar meu amor ao mundo, de té-lo como motivagdo de minha
briga porque, historico, vivo a Historia como tempo de possibilidade ndo de determinagao. Se a
realidade fosse assim porque estivesse dito que assim teria de ser ndo haveria sequer por que ter
raiva. Meu direito a raiva pressupde que, na experiéncia historica da qual participo, o amanhé
ndo ¢ algo “pré-dado”, mas um desafio, um problema. A minha raiva, minha justa ira, se funda
na minha revolta em face da negagao do direito de “ser mais” inscrito na natureza dos seres
humanos. Nao posso, por isso, cruzar os bragos fatalistamente diante da miséria, esvaziando,
desta maneira, minha responsabilidade no discurso cinico e

“morno”, que fala da impossibilidade de mudar porque a realidade ¢ mesmo assim. O discurso
da acomodagao ou de sua defesa, o discurso da exaltagdo do siléncio imposto de que resulta a
imobilidade dos silenciados, o discurso do elogio da adaptagao tomada como fado ou sina ¢ um
discurso negador da humanizagdo de cuja responsabilidade ndo podemos nos eximir. A
adaptacdo a situagdes negadoras da humanizagao sé pode ser aceita como conseqiiéncia da
experiéncia dominadora, ou como exercicio de resisténcia, como tatica na luta politica. Dou a
impressao de que aceito hoje a condi¢do de silenciado para bem lutar, quando puder, contra a
negac¢do de mim mesmo. Esta questdo, a da legitimidade da raiva contra a docilidade fatalista
diante da negagdo das gentes, foi um tema que esteve implicito em toda a nossa conversa
naquela manha.

2.8 — Ensinar exige a convicgdo de que a mudanga ¢ possivel

Um dos saberes primeiros, indispensaveis a quem, chegando a favelas ou a realidades marcadas
pela trai¢@o a nosso direito de ser, pretende que sua presenga se va tornando convivéncia, que seu
estar no contexto va virando estar como ele, ¢ o saber do futuro como problema e nio como
inexorabilidade. E o saber da Historia como possibilidade e nio como determinagéo. O mundo



ndo é. O mundo esta sendo.

Como subjetividade curiosa, inteligente, interferidora na objetividade com que dialeticamente
me relaciono, meu papel no mundo nao ¢ s6 o de quem constata o0 que ocorre mas também o de
quem intervém como sujeito de ocorréncias. Nao sou apenas objeto da Histéria mas seu suj eito
igualmente. No mundo da Historia, da cultura, da politica, constato ndo para me adaptar mas
para mudar. No proprio mundo fisico minha constatagdo ndo me leva a impoténcia. O
conhecimento sobre os terremotos desenvolveu toda uma engenharia que nos ajuda a sobreviver
a eles. Nao podemos elimina-los mas podemos diminuir os danos que nos causam. Constatando,
nos tornamos capazes de intervir na realidade, tarefa incomparavelmente mais complexa e
geradora de novos saberes do que simplesmente a de nos adaptar a ela. E por isso também que
ndo me parece possivel nem aceitavel a posi¢ao ingénua ou, pior, astutamente neutra de quem
estuda, seja o fisico, o bidlogo, o socidlogo, o matematico, ou o pensador da educagio. Ninguém
pode estar no mundo, com o mundo e com os outros de forma neutra. Ndo posso estar no mundo
de luvas nas maos constatando apenas. A acomodagdo em mim ¢ apenas caminho para a
inser¢do, que implica decisdo, escolha, intervengdo na realidade. Ha perguntas a serem feitas
insistentemente por todos nds e que nos fazem ver a impossibilidade de estudar por estudar. De
estudar descomprometidamente como se misteriosamente de repente nada tivéssemos que ver
com o mundo, um la fora e distante mundo, alheado de nos e nods dele.

Em favor de que estudo? Em favor de quem? Contra que estudo? Contra quem estudo?

Que sentido teria a atividade de Danilson no mundo que descortinavamos do pontilhdo se, para
ele, estivesse decretada por um destino todo poderoso a impoténcia daquela gente fustigada pela
caréncia?

Restaria a Danilson trabalhar apenas a possivel melhora de performance da populagdo no
processo irrecusavel de sua adaptag@o a negagdo da vida. A pratica de Danilson seria assim o
elogio da resignagéo.

Na medida porém em que para ele como para mim o futuro ¢ problematico e ndo inexoravel,
outra tarefa se nos oferece. A de, discutindo a problematicidade do amanha, tornando-o tio 6bvio
quanto a caréncia de tudo na favela, ir tornando igualmente obvio que a adaptagéo a dor, a fome,
ao desconforto, a falta de higiene que o eu de cada um, como corpo ¢ alma, experimenta ¢ uma
forma de resisténcia fisica a que se vai juntando outra, a cultural. Resisténcia ao descaso ofensivo
de que os miseraveis sdo objeto. No fundo, as resisténcias — a orgdnica e/ou a cultural — sdo
manhas necessarias a sobre-vivéncia fisica e cultural dos oprimidos. O sincretismo religioso afro-
brasileiro expressa a resisténcia ou a manha com que a cultura africana escrava se defendia do
poder hegemdnico do colonizador branco.

E preciso porém que tenhamos na resisténcia que nos preserva vivos, na compreensio do futuro
como problema e na vocagao para o ser mais como expressao da natureza humana em processo
de estar sendo, fundamentos para a nossa rebeldia e ndo para a nossa resigna¢do em face das
ofensas que nos destroem o ser. Ndo ¢ na resignacdo mas na rebeldia em face das injusticas que



nos afirmamos.

Uma das questdes centrais com que temos de lidar ¢ a promogdo de posturas rebeldes em
posturas revolucionarias que nos engajam no processo radical de transformagdo do mundo. A
rebeldia ¢ ponto de partida indispensavel, ¢ deflagra¢do da justa ira, mas ndo ¢ suficiente. A
rebeldia enquanto dentincia precisa de se alongar até uma posi¢ao mais radical e critica, a
revolucionaria, fundamentalmente anunciadora. A mudanga do mundo implica a dialetizagio
entre a denuncia da situagdo desumanizante e o aniincio de sua superagao, no fundo, o nosso
sonho.

E a partir deste saber fundamental: mudar é dificil mas é possivel, que vamos programar nossa
acdo politico-pedagdgica, ndo importa se o projeto com o qual nos comprometemos ¢ de
alfabetizagdo de adultos ou de criancgas, se de agdo sanitaria, se de evangelizagao, se de
formagdo de mao-de-obra técnica.

O éxito de educadores como Danilson esta central-mente nesta certeza que jamais os deixa de
que ¢ possivel mudar, de que ¢ preciso mudar, de que preservar situagdes concretas de miséria é
uma imoralidade. E assim que este saber que a Historia vem comprovando se erige em principio
de acdo e abre caminho a constitui¢do, na pratica, de outros saberes indispensaveis.

Nio se trata obviamente de impor a populagdo expoliada e sofrida que se rebele, que se mobilize,
que se organize para defender-se, vale dizer, para mudar o mundo. Trata-se, na verdade, ndo
importa se trabalhamos com alfabetizagdo, com saude, com evangelizagédo ou com todas elas, de
simultaneamente com o trabalho especifico de cada um desses campos desafiar os grupos
populares para que percebam, em termos criticos, a violéncia e a profunda injustica que
caracterizam sua situagdo concreta. Mais ainda, que sua situagdo concreta ndo ¢ destino certo ou
vontade de Deus, algo que nao pode ser mudado.

Naio posso aceitar como tatica do bom combate a politica do quanto pior melhor, mas ndo posso
também aceitar, impassivel, a politica a
prorroga, “sine dic, a necessaria mudanga da sociedade. Nao posso proibir que os oprimidos com
quem trabalho numa favela votem em candidatos reacionarios, mas tenho o dever de adverti-los
do erro que cometem, da contradigdo em que se emaranham. Votar no politico reacionario é
ajudar a preservacao do “status quo”.

stencialista que, anestesiando a consciéncia oprimida,

Como posso votar, se sou progressista ¢ coerente com minha opgao, num candidato em cujo
discurso, faiscante de desamor, anuncia seus projetos racistas?

Partindo de que a experiéncia da miséria ¢ uma violéncia e ndo a expressdo da pregui¢a popular
ou fruto da mesticagem ou da vontade punitiva de Deus, violéncia contra que devemos lutar,
tenho, enquanto educador, de me ir tornando cada vez mais competente sem o que a luta perdera
eficacia. E que o saber de que falei — mudar ¢ dificil mas ¢ possivel -, que me empurra
esperangoso a agdo, ndo ¢ suficiente para a eficacia necessaria a que me referi. Movendo-me
enquanto nele fundado preciso ter e renovar saberes especificos em cujo campo minha



curiosidade se inquieta e minha pratica se baseia. Como alfabetizar sem conhecimentos precisos
sobre a aquisi¢do da linguagem, sobre linguagem e ideologia, sobre técnicas e métodos do ensino
da leitura e da escrita? Por outro lado, como trabalhar, ndo importa em que campo, no da
alfabetizagdo, no da produgdo econdmica em projetos cooperativos, no da evangelizagdo ou no
da satide sem ir conhecendo as manhas com que os grupos humanos produzem sua propria
sobrevivéncia?

Como educador preciso de ir "lendo” cada vezmelhor a leitura do mundo que os grupos
populares com quem trabalho fazem de seu contexto imediato e do maior de que o seu ¢ parte. O
que quero dizer ¢ o seguinte: ndo posso de maneira alguma, nas minhas relagdes politico-
pedagogicas com os grupos populares, desconsiderar seu saber de experiéncia feito. Sua
explicagdo do mundo de que fazparte a compreensao de sua propria presenga no mundo. E isso
tudo vem explicitado ou sugerido ou escondido no que chamo “leitura do mundo” que precede
sempre a “leitura da palavra”.

Se, de um lado, ndo posso me adaptar ou me “converter” ao saber ingénuo dos grupos populares,
de outro, ndo posso, se realmente progressista, impdr-lhes arrogantemente o meu saber como o
verdadeiro.

O dialogo em que se vai desafiando o grupo popular a pensar sua histéria social como a
experiéncia igualmente social de seus membros, vai revelando a necessidade de superar certos
saberes que, desnudados, vdo mostrando sua “incompeténcia” para explicar os fatos.

Um dos equivocos funestos de militantes politicos de pratica messianicamente autoritaria foi
sempre desconhecer totalmente a compreensdo do mundo dos grupos populares. Vendo-se como
portadores da verdade salvadora, sua tarefa irrecusavel ndo ¢ propé-la mas impé-la aos grupos
populares.

Recentemente, ouvi de jovem operario num debate sobre a vida na favela que ja se fora o tempo
em que ele tinha vergonha de ser favelado. “Agora”, dizia, “me orgulho de nos todos,
companheiros e companheiras, do que temos feito através de nossa luta, de nossa organizagao.
Nio ¢ o favelado que deve ter vergonha da condi¢do de favelado mas quem, vivendo bem ¢
facil, nada faz para mudar a realidade que causa a favela. Aprendi isso com a luta”. E possivel
que esse discurso do jovem operario ndo provocasse nada ou quase nada o militante
autoritariamente m do que
revolucionario fosse negativa a fala do favelado, entendida como expressdo de quem se inclina
mais para a acomodagdo do que para a luta. No fundo, o discurso do jovem operario era a leitura
nova que fazia de sua experiéncia social de favelado. Se ontem se culpava, agora se tornava
capazde perceber que ndo era apenas responsabilidade sua se achar naquela condi¢ao. Mas,
sobretudo, se tornava capazde perceber que a situagdo de favelado ndo ¢ irrevogdvel. Sua luta
foi mais importante na constitui¢do do seu novo saber do que o discurso sectario do militante
messianicamente autoritario.

idnico. E possivel até que a reagdo do mogo mais revolucionar

E importante salientar que 0 novo momento na compreensio da vida social ndo é exclusivo de



uma pessoa. A experiéncia que possibilita o discurso novo ¢ social. Uma pessoa ou outra, porém,
se antecipa na explicitagdo da nova percepc¢do da mesma realidade. Uma das tarefas
fundamentais do educador progressista ¢, sensivel a leitura e a releitura do grupo, provoca-lo
bem como estimular a generalizagdo da nova forma de compreensao do contexto.

E importante ter sempre claro que faz parte do poder ideolégico dominante a inculcagio nos
dominados da responsabilidade por sua situagdo. Dai a culpa que sentem eles, em determinado
momento de suas relagdes com o seu contexto e com as classes dominantes por se acharem
nesta ou naquela situagao desvantajosa. E exemplar a resposta que recebi de mulher sofrida, em
Sao Francisco, Califérnia, numa institui¢do catolica de assisténcia aos pobres. Falava com
dificuldade do problema que a afligia e eu, quase sem ter o que dizer, afirmei indagando: Vocé ¢é
norte-americana, nao é?”

“Nao. Sou pobre”, respondeu como se estivesse pedindo desculpas a “norte-americanidade” por
seu insucesso na vida. Me lembro de seus olhos azuis marejados de lagrimas expressando seu
sofrimento e a assungdo da culpa pelo seu “fracasso” no mundo. Pessoas assim fazem parte das
legides de ofendidos que ndo percebem a razio de ser de sua dor na perversidade do sistema
social, econémico, politico em que vivem, mas na sua incompeténcia. Enquanto sentirem assim,
pensarem assim e agirem assim, reforgam o poder do sistema. Se tornam coniventes da ordem
desumanizante.

A alfabetizagio, por exemplo, numa area de miséria, s6 ganha sentido na dimensao humana se,
com ela, se realiza uma espécie de psicanalise historico-politico-social de que va resultando a
extroje¢do da culpa indevida. A isto corresponde a “expulsio” do opressor de “dentro” do
oprimido, enquanto sombra invasora. Sombra que, expulsa pelo oprimido, precisa de ser
substituida por sua autonomia e sua responsabilidade. Saliente-se contudo que, ndo obstante a
relevancia ética e politica do esforgo conscientizador que acabo de sublinhar, ndo se pode parar
nele, deixando-se relegado para um plano secundario o ensino da escrita ¢ da leitura da palavra.
Nio podemos, numa perspectiva democratica, transformar uma classe de alfabetizagdo num
espago em que se proibe toda reflexdo em torno da razio de ser dos faros nem tampouco num
“comicio libertador”. A tarefa fundamental dos Danilson entre quem me situo é experimennr
com intensidade a dialética entre “a leitura do mundo” e a “leitura da palavra™.

“Programados para aprender” e impossibilitados de viver sem a referéncia de um amanha, onde
quer que haja mulheres e homens ha sempre o que fazer, ha sempre o que ensinar, ha sempre o
que aprender.

Nada disso, contudo, cobra sentido, para mim, se realizado contra a vocagio para o "ser mais”,
historica e socialmente constituindo-se, em que mulheres e homens nos achamos inseridos.

2.9 — Ensinar exige curiosidade

Um pouco mais sobre a curiosidade



Se ha uma pratica exemplar como negagio da experiéncia formadora é a que dificulta ou inibe a
curiosidade do educando e, em conseqiiéncia, a do educador. E que o educador que, entregue a
procedimentos autoritarios ou paternalistas que impedem ou dificultam o exercicio da
curiosidade do educando, termina por igualmente tolher sua propria curiosidade. Nenhuma
curiosidade se sustenta eticamente no exercicio da negagdo da outra curiosidade. A curiosidade
dos pais que s6 se experimenta no sentido de saber como e onde anda a curiosidade dos filhos se
burocratiza e fenece. A curiosidade que silencia a outra se nega a si mesma também. O bom
clima pedagogico-democratico ¢ o em que o educando vai aprendendo a custa de sua pratica
mesma que sua curiosidade como sua liberdade deve estar sujeita a limites, mas em permanente
exercicio. Limites eticamente assumidos por ele. Minha curiosidade néo tem o direito de invadir
a privacidade do outro e expd-la aos demais.

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere
na busca, ndo aprendo nem ensino. Exercer a minha curiosidade de forma correta ¢ um direito
que tenho como gente e a que corresponde o dever de lutar por ele, o direito a curiosidade. Com
a curiosidade domesticada posso alcangar a memorizagido mecanica do perfil deste ou daquele
objeto, mas ndo o aprendizado real ou o conhecimento cabal do objeto. A construgdo ou a
produgdo do conhecimento do objeto implica o exercicio da curiosidade, sua capacidade critica
de “tomar distancia” do objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de "cercar” o objeto ou
fazer sua aproximagdo metddica, sua capacidade de comparar, de perguntar.

Estimular a pergunta, a reflexdo critica sobre a propria pergunta, o que se pretende com esta ou
com aquela pergunta em lugar da passividade em face das explicagdes discursivas do professor,
espécies de resposta a perguntas que nio foram feitas. Isto ndo significa realmente que devamos
reduzir a atividade docente em nome da defesa da curiosidade necessaria, a puro vai-e-vem de
perguntas e respostas, que burocraticamente se esterilizam. A dialogicidade ndo nega a validade
de momentos explicativos, narrativos em que o professor expde ou fala do objeto. O fundamental
¢ que professor e alunos saibam que a postura deles, do professor ¢ dos alunos, ¢ dialégica,
aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O que importa é
que professor e alunos se assumam

epistemologicamente curiosos.

Neste sentido, o bom professor ¢ o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a intimidade
do movimento de seu pensamento. Sua aula é assim um desafio e ndo uma “cantiga de ninar”.
Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansam porque acompanham as idas e vindas de seu
pensamento, surpreendem suas pausas, suas duvidas, suas incertezas.

Antes de qualquer tentativa de discussdo de técnicas, de materiais, de métodos para uma aula
dindmica assim, ¢ preciso, indispensavel mesmo, que o professor se ache “repousado” no saber
de que a pedra fundamental ¢ a curiosidade do ser humano. E ela que me faz perguntar,
conhecer, atuar, mais perguntar, reconhecer.

Boa tarefa para um fim de semana seria propor a um grupo de alunos que registrasse, cada um



por si, as curiosidades mais marcantes por que foram tomados, em razio de que, em qual
situagdo eme rgente de noticiario da televisdo, de propaganda, de videogame, de gesto de
alguém, ndo importa. Que

“tratamento" deu a curiosidade, se facilmente foi superada ou se, pelo contrario, conduziu a
outras curiosidades. Se no processo curioso consultou fontes, dicionarios, computadores, livros, se
fez perguntas a outros. Se a curiosidade enquanto desafio provocou algum conhecimento
provisorio de algo, ou ndo. O

que sentiu quando se percebeu trabalhando sua mesma curiosidade. E possivel que, preparado
para pensar a propria curiosidade, tenha sido menos curiosa ou curioso.

A experiéncia se poderia refinar e aprofundar a tal ponto, por exemplo, que se realizasse um
seminario quinzenal para o debate das varias curiosidades bem como dos desdobramentos das
mesmas.

O exercicio da curiosidade a faz mais criticamente curiosa, mais metodicamente “perseguidora”
do seu objeto. Quanto mais a curiosidade espontinea se intensifica, mas, sobretudo, se “rigoriza”,
tanto mais epistemoldgica ela vai se tornando.

Nunca fui ingénuo apreciador da tecnologia: nio a divinizo, de um lado, nem a diabolizo, de
outro. Por isso mesmo sempre estive em pazpara lidar com ela. Nao tenho duvida nenhuma do
enorme potencial de estimulos e desafios a curiosidade que a tecnologia pde a servigo das
criangas e dos adolescentes das classes sociais chamadas favorecidas. Néo foi por outra razio
que, enquanto secretario de educagao da cidade de Sao Paulo, fizchegar a rede das escolas
municipais o computador. Ninguém melhor do que meus netos e minhas netas para me falar de
sua curiosidade instigada pelos computadores com os quais convivem.

O exercicio da curiosidade convoca a imaginagao, a intuigdo, as emogdes, a capacidade de
conjecturar, de comparar, na busca da perfilizagdo do objeto ou do achado de sua razio de ser.
Um ruido, por exemplo, pode provocar minha curiosidade. Observo o espago onde parece que se
esta verificando. Agugo o ouvido.

Procuro comparar com outro ruido cuja razio de ser ja conhego. Investigo melhor o espago.
Admito hipoteses varias em torno da possivel origem do ruido. Elimino algumas até que chego a
sua explicagdo.

Satisfeita uma curiosidade, a capacidade de inquictar-me e buscar continua em pé. Nao haveria
existéncia humana sem a abertura de nosso ser ao mundo, sem a transitividade de nossa

consciéncia.

Quanto mais fago estas operagdes com maior rigor metddico tanto mais me aproximo da maior
exatiddo dos achados de minha curiosidade.

Um dos saberes fundamentais a minha pratica educativo-critica ¢ o que me adverte da



necessaria promogédo da curiosidade espontdnea para a curiosidade epistemologica.

Outro saber indispensavel a pratica educativo-critica ¢ o de como lidaremos com a relagao
autoridade-liberdade*, sempre tensa e que gera disciplina como indisciplina.

Resultando da harmo nia ou do equilibrio entre autoridade e liberdade, a disciplina implica
necessariamente o respeito de uma pela outra, expresso na assungdo que ambas fazem de limites
que ndo podem ser transgredidos.

O autoritarismo ¢ a licenciosidade sdo rupturas do equilibrio tenso entre autoridade ¢ liberdade. O

autoritarismo ¢ a ruptura em favor da autoridade contra a liberdade ¢ a licenciosidade, a ruptura
em favor da liberdade contra a autoridade. Autoritarismo e licenciosidade sio formas
indisciplinadas de comportame nto que negam o que venho chamando a vocagao ontologica do
ser humano.**

* Ver Freire, Paulo. Professora Sim, Tia nado. Cartas a quem ousa ensinar. Sao Paulo, Olho
d’Agua, 1995.

** Ver Freire, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro, Paze Terra, 1970. Pedagogia da
Esperanca.

Rio de Janeiro, Paze Terra, 1995.

Assim como inexiste disciplina no autoritarismo ou na licenciosidade, desaparece em ambos, a
rigor, autoridade ou liberdade. Somente nas praticas em que autoridade e liberdade se afirmam e
se preservam enquanto elas mesmas, portanto no respeito mutuo, ¢ que se pode falar de praticas
disciplinadas como também em praticas favoraveis a vocagio para o ser mais.

Entre nos, em fungdo mesma do nosso passado autoritario, contestado, nem sempre com
seguranga por uma modernidade ambigua, oscilamos entre formas autoritarias e formas
licenciosas. Entre uma certa tirania da liberdade e o exacerbamento da autoridade ou ainda na
combinagdo das duas hipoteses.

O bom seria que experimentissemos o confronto realmente tenso em que a autoridade de um
lado e a liberdade do outro, medindo-se, se avaliassem e fossem aprendendo a ser ou a estar
sendo elas mesmas, na produgdo de situagdes dialogicas. Para isto, o indispensavel ¢ que ambas,
autoridade e liberdade, vdo se tornando cada vez mais convertidas ao ideal do respeito comum
somente como podem autenticar-se.

Comecemos por refletir sobre algumas das qualidades que a autoridade docente democratica
precisa encarnar em suas relagdes com a liberdade dos alunos. E interessante observar que a
minha experiéncia discente ¢ fundamental para a pratica docente que terei amanhé ou que estou
tendo agora simultaneamente com aquela. E vivendo criticamente a minha liberdade de aluno ou
aluna que, em grande parte, me preparo para assumir ou refazer o exercicio de minha



autoridade de professor. Para isso, como aluno hoje que sonha com ensinar amanhi ou como
aluno que ja ensina hoje devo ter como objeto de minha curiosidade as experiéncias que venho
tendo com professores varios e as minhas proprias, se as tenho, com meus alunos. O que quero
dizer ¢ o seguinte: Nao devo pensar apenas sobre os contetdos programaticos que vém sendo
expostos ou discutides pelos professores das diferentes disciplinas mas, a0 mesmo tempo, a
maneira mais aberta, dialogica, ou mais fechada, autoritaria, com que este ou aquele professor
ensina.

Capitulo 3
Ensinar é uma especificidade humana

Que possibilidades de expressar-se, de crescer, vem tendo a minha curiosidade? Creio que uma
das qualidades essenciais que a autoridade docente democratica deve revelar em suas relagoes
com as liberdades dos alunos é a seguranga em si mesma. E a seguranga que se expressa na
firmeza com que atua, com que decide, com que respeita as liberdades, com que discute suas
proprias posi¢des, com que aceita rever-se.

Segura de si, a autoridade ndo necessita de, a cada instante, fazer o discurso sobre sua existéncia,
sobre si mesma. Ndo precisa perguntar a ninguém, certa de sua legitimidade, se “sabe com
quem esta falando?”

Segura de si, ela é porque tem autoridade, porque a exerce com indiscutivel sabedoria.
3.1 — Ensinar exige seguranga, competéncia profissional e generosidade

A seguranga com que a autoridade docente se move implica uma outra, a que se funda na sua
competéncia profissional. Nenhuma autoridade docente se exerce ausente desta competéncia. O
professor que ndo leve a sério sua formacgéo, que ndo estude, que ndo se esforce para estar a
altura de sua tarefa nio tem forga moral para coordenar as atividades de sua classe. Isto ndo
significa, porém, que a opgédo e a pratica democratica do professor ou da professora sejam
determinadas por sua competéncia cientifica.

Ha professores e professoras cientificamente preparados mas autoritarios a toda prova. O que
quero dizer é que a incompeténcia profissional desqualifica a autoridade do professor.

Outra qualidade indispensavel a autoridade em suas relagdes com as liberdades ¢ a generosidade.
Nao ha nada que mais inferiorize a tarefa formadora da autoridade do que a mesquinhez com
que se comporte.

A arrogancia farisaica, malvada, com que julga os outros e a indulgéncia macia com que se
julga ou com que julga os seus. A arrogancia que nega a generosidade nega também a
humildade. que ndo ¢ virtude dos que ofendem nem tampouco dos que se regozijam com sua
humilhagdo. O clima de respeito que nasce de relagdes justas, sérias, humildes, generosas, em



que a autoridade docente e as liberdades dos alunos se assumem eticamente, autentica o carater
formador do espago pedagogico.

A reagdo negativa ao exercicio do comando ¢ tdo incompativel com o desempenho da
autoridade quanto a sofreguiddo pelo mando. O mandonismo ¢ exatamente esse gozo irrefreavel
e desmedido pelo mando.

A autoridade docente mandonista, rigida, ndo conta com nenhuma criatividade do educando. Nao
faz parte de sua forma de ser, esperar, sequer, que o educando revele o gosto de aventurar-se.

A autoridade coerentemente democratica, fundando-se na certeza da importincia, quer de si
mesma, quer da liberdade dos educandos para a constru¢do de um clima de real disciplina,
jamais minimiza a liberdade.

Pelo contrario, aposta nela. Empenha-se em desafia-la sempre e sempre; jamais vé, na rebeldia
da liberdade, um sinal de deterioragdo da ordem. A autoridade coerentemente democratic a esta
convicta de que a disciplina verdadeira ndo existe na estagnagao, no siléncio dos silenciados, mas
no alvorogo dos inquietos, na divida que instiga, na esperanga que desperta.

A autoridade coerentemente democratica, mais ainda, que reconhece a eficidade de nossa
presenca, a das mulheres e dos homens, no mundo, reconhece, também e necessariamente, que
ndo se vive a eticidade sem liberdade e ndo se tem liberdade sem risco. O educando que exercita
sua liberdade ficara tio mais livre quanto mais eticame nte va assumindo a responsabilidade de
suas agdes. Decidir é romper e, para isso, preciso correr o risco. No se rompe como quem toma
um suco de piranga numa praia tropical. Mas, por outro lado, a autoridade coerentemente
democriética jamais se omite.

Se recusa, de um lado, silenciar a liberdade dos educandos, rejeita, de outro, a sua supressio do
processo de construgdo da boa disciplina.

Um esforgo sempre presente a pratica da autoridade coerentemente democratica é o que a torna
quase escrava de um sonho fundamental: o de persuadir ou convencer a liberdade de que va
construindo consigo mesma, em si mesma, com materiais que, embora vindo de fora de si,
sejam reelaborados por ela, a sua autonomia. E com ela, a autonomia, penosamente construindo-
se, que a liberdade vai preenchendo o “espago” antes “habitado” por sua dependéncia. Sua
autonomia que se funda na responsabilidade que vai sendo assumida.

O papel da autoridade democratica ndo ¢, transformando a existéncia humana num “calendario”
escolar

“tradicional”, marcar as ligdes de vida para as liberdades mas, mesmo quando tem um contetido
programatico a propor, deixar claro, com seu testemunho, que o fundamental no aprendizado do

contetido ¢ a construg@o da responsabilidade da liberdade que se assume.

No fundo, o essencial nas relagdes entre educador e educando, entre autoridade ¢ liberdades,



entre pais, maes, filhos e filhas ¢ a reinveng@o do ser humano no aprendizado de sua autonomia.
Me movo como educador porque, primeiro, me movo como gente.

Posso saber pedagogia, biologia como astronomia, posso cuidar da terra como posso navegar.
Sou gente.

Sei que ignoro e sei que sei. Por isso, tanto posso saber o que ainda ndo sei como posso saber
melhor o que ja sei. E saberei tio melhor e mais autenticamente quanto mais eficazmente
construa minha autonomia em respeito a dos outros.

Ensinar e, enquanto ensino, testemunhar aos alunos o quanto me ¢ fundamental respeita-los e
respeitar-me sdo tarefas que jamais dicotomizei. Nunca me foi possivel separar em dois
momentos o ensino dos contetidos da formagéo ética dos educandos. A pratica docente que nao
ha sem a discente ¢ uma pratica inteira. O ensino dos conteudos implica o testemunho ético do
professor. A boniteza da préitica docente se compde do anseio vivo de competéncia do docente e
dos discentes e de seu sonho ético. Ndo ha nesta boniteza lugar para a negagio da decéncia, nem
de forma grosseira nem farisaica. Ndo ha lugar para puritanismo. S6 ha lugar para pureza.

Este ¢ outro saber indispensavel a pratica docente. O saber da impossibilidade de desunir o ensino
dos conteudos da formagao ética dos educandos. De separar pratica de teoria, autoridade de
liberdade, ignorancia de saber, respeito ao professor de respeito aos alunos, ensinar de aprender.
Nenhum destes termos pode ser mecanicistamente separado, um do outro. Como professor, tanto
lido com minha liberdade quanto com minha autoridade em exercicio, mas também diretamente
com a liberdade dos educandos, que devo respeitar, e com a criagdo de sua autonomia bem
como com os ensaios de constru¢do da autoridade dos educandos. Como professor ndo me ¢
possivel ajudar o educando a superar sua ignorancia se ndo supero permanentemente a minha.
Naio posso ensinar o que ndo sei. Mas, este, repito, ndo ¢ saber de que apenas devo falar e falar
com palavras que o vento leva. E saber, pelo contréario, que devo viver concretamente com os
educandos. O melhor discurso sobre ele é o exercicio de sua pratica. E concretamente
respeitando o direito do aluno de indagar, de duvidar, de criticar que “falo”

desses direitos. A minha pura fala sobre esses direitos a que ndo corresponda a sua concretizagdo
ndo tem sentido.

Quanto mais penso sobre a pratica educativa, reconhecendo a responsabilidade que ela exige de
nos, tanto mais me convengo do dever nosso de lutar no sentido de que ela seja realmente
respeitada. O

respeito que devemos como professores aos educandos dificilmente se cumpre, se ndo somos
tratados com dignidade e decéncia pela administragdo privada ou publica da educagio.

3.2 — Ensinar exige comprometimento

Outro saber que devo trazer comigo ¢ que tem que ver com quase todos os de que tenho falado ¢



o de que ndo ¢é possivel exercer a atividade do magistério como se nada ocorresse conosco.
Como impossivel seria sairmos na chuva expostos totalmente a ela, sem defesas, e ndo nos
molhar. Nao posso ser professor sem me por diante dos alunos, sem revelar com facilidade ou
relutincia minha maneira de ser, de pensar politicamente. Nio posso escapar a apreciagdo dos
alunos. E a maneira como eles me percebem tem importancia capital para o meu desempenho.
Dai, entdo, que uma de minhas preocupagdes centrais deva ser a de procurar a aproximagao
cada vezmaior entre o que digo e o que fago, entre o que parego ser e o que realmente estou
sendo.

Se perguntado por um aluno sobre o que ¢ “tomar distancia epistemologica do objeto” The
respondo que ndo sei, mas que posso vir a saber, isso ndo me da a autoridade de quem conhece,
me dé a alegria de, assumindo minha ignorancia, ndo ter mentido. E ndo ter mentido abre para
mim junto aos alunos um crédito que devo preservar. Eticamente impossivel teria sido dar uma
resposta falsa, um palavreado qualquer. Um chute, como se diz popularmente. Mas, de um lado,
precisamente porque a pratica docente, sobretudo como a entendo, me coloca a possibilidade que
devo estimular de perguntas varias, preciso me preparar ao maximo para, de outro, continuar
sem mentir aos alunos, de outro, ndo ter de afirmar seguidamente que nio sei.

Saber que ndo posso passar despercebido pelos alunos, e que a maneira como me percebam me
ajuda ou desajuda no cumprimento de minha tarefa de professor, aumenta em mim os cuidados
com o meu desempenho. Se a minha op¢ao é democritica, progressista, ndo posso ter uma
pratica reaciondria, autoritaria, elitista. Nao posso discriminar o aluno em nome de nenhum
motivo. A percepgdo que o aluno tem de mim nao resulta exclusivamente de como atuo mas
também de como o aluno entende como atuo.

Evidentemente, ndo posso levar meus dias como professor a perguntar aos alunos o que acham
de mim ou como me avaliam. Mas devo estar atento a leitura que fazem de minha atividade com
eles. Precisamos aprender a compreender a significagdo de um siléncio, ou de um sorriso ou de
uma retirada da sala. O

tom menos cortés com que foi feita uma pergunta. Afinal, o espago pedagogico ¢ um fexto para
ser constantemente “lido”, interpretado, “escrito" e “reescrito”. Neste sentido, quanto mais
solidariedade exista entre o educador e educandos no “trato” deste espago, tanto mais
possibilidades de aprendizagem democratica se abrem na escola.

Creio que nunca precisou o professor progressista estar tao advertido quanto hoje em face da
esperteza com que a ideologia dominante insinua a neutralidade da educagdo. Desse ponto de
vista, que ¢ reacionario, o espago pedagdgico, neutro por exceléncia, ¢ aquele em que se treinam
os alunos para préticas apoliticas, como se a maneira humana de estar no mundo fosse ou
pudesse ser uma maneira neutra.

Minha presenga de professor, que ndo pode passar despercebida dos alunos na classe e na escola,
¢ uma presenga em si politica. Enquanto presenga ndo posso ser uma omissdo mas um sujeito de
opgdes. Devo revelar aos alunos a minha capacidade de analisar, de comparar, de avaliar, de



decidir, de optar, de romper. Minha capacidade de fazer justiga, de nio falhar a verdade. Etico,
por isso mesmo, tem que ser o meu testemunho.

3.3 — Ensinar exige compreender que a educagio ¢ uma forma de intervengdo no mundo

Outro saber de que ndo posso duvidar um momento sequer na minha pratica educativo-critica ¢ o
de que, como experiéncia especificamente humana, a educagdo ¢ uma forma de intervengdo no
mundo.

Intervengdo que além do conhecimento dos conteidos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos
implica tanto o esforgo de reprodugdo da ideologia dominante quanto o seu desmascaramento.
Dialética e contraditoria, ndo poderia ser a educagdo s6 uma ou so a outra dessas coisas. Nem
apenas reprodutora nem apenas desmascarcrdora da ideologia dominante.

Neutra, “indiferente” a qualquer destas hipoteses, a da reprodugdo da ideologia dominante ou a
de sua contestagdo, a educagdo jamais foi, ¢, ou pode ser. E um erro decrecreta-la como tarefa
apenas reprodutora da ideologia dominante como erro ¢ toma -la como uma forga de
desocultagdo da realidade, a atuar livremente, sem obstaculos e duras dificuldades. Erros que
implicam diretamente visdes defeituosas da Historia e da consciéncia.

De um lado, a compreensdo mecanicista da Historia, que reduza consciéncia a puro reflexo da
materialidade, e de out ro, o subjetivismo idealista, que hipertrofia o papel da consciéncia no
acontecer historico. Nem somos, mulheres e homens, seres simplesmente determinados nem
tampouco livres de condicionamentos genéticos, culturais, sociais, historicos, de classe, de
género, que nos marcam e a que nos achamos referidos.

Do ponto de vista dos interesses dominantes, ndo ha davida de que a educagdo deve ser uma
pratica imobilizadora e ocultadora de verdades. Toda vez, porém, que a conjuntura o exige, a
educagdo dominante ¢ progressista a sua maneira, progressista “pela metade”. As forgas
dominantes estimulam e materializam avangos técnicos compreendidos e, tanto quanto possivel,
realizados de maneira neutra.

Seria demasiado ingénuo, até angelical de nossa parte, esperar que a "bancada ruralista”
aceitasse quieta e concordante a discussio, nas escolas rurais e mesmo urbanas do pais, da
reforma agraria como projeto econdmico, politico e ético da maior importincia para o proprio
desenvolvimento nacional. Isso ¢ tarefa para educadoras e educadores progressistas cumprir,
dentro e fora das escolas. E tarefa para organizagdes nio-governamentais, para sindicatos
democriticos realizar. Ja ndo ¢ ingénuo esperar, porém, que o empresariado que se moderniza,
com raizes urbanas, adira a reforma agraria. Seus interesses na expansdo do mercado o fazem
“progressista” em face da reagdo ruralista. O proprio comportamento progressista do
empresariado que se moderniza, progressista em face da truculéncia retrograda dos ruralis
esvazia de humanismo quando da confrontagdo entre os interesses humanos e os do mercado.

E ¢ uma imoralidade, para mim, que se sobreponha, como se vem fazendo, aos interesses



radicalmente humanos, os do mercado.

Continuo bem aberto a adverténcia de Marx, a da necessaria radicalidade que me fazsempre
desperto a tudo o que dizrespeito a defesa dos interesses humanos. Interesses superiores aos de
puros grupos ou de classes de gente.

Ao reconhecer que, precisamente porque nos tornamos seres capazes de observar, de comparar,
de avaliar, de escolher, de decidir, de intervir, de romper, de optar, nos fizemos seres éticos e se
abriu para nos a probabilidade de transgredir a ética, jamais poderia aceitar a fransgressdo como
um direito mas como uma possibilidade. Possibilidade contra que devemos lutar ¢ nao diante da
qual cruzar os bragos.

Daia minha recusa rigorosa aos fatalismos quietistas que terminam por absorver as transgressdes
éticas em lugar de condena-las. Nao posso virar conivente de uma ordem perversa,
irresponsabilizando-a por sua malvadez, ao atribuir a “for¢as cegas” e imponderaveis os danos
por elas causados aos seres humanos. A fome frente a frente abastanga e o desemprego no
mundo sdo imoralidades e ndo fatalidades como o reacionarismo apregoa com ares de quem
sofre por nada poder fazer. O que quero repetir, com forga, ¢ que nada justifica a minimizagdo
dos seres humanos, no caso as maiorias compostas de minorias que nao perceberam ainda que
juntas seriam a maioria. Nada, o avango da ciéncia e/ou da tecnologia, pode legitimar uma
“ordem” desordeira em que s6 as minorias do poder esbanjam e gozam enquanto as maiorias
em dificuldades até para sobreviver se diz que a realidade ¢ assim mesmo, que sua fome ¢ uma
fatalidade do fim do século. Nao junto a minha voza dos que, falando em paz pedem aos
oprimidos, aos esfarrapados do mundo, a sua resignagdo. Minha voztem outra semantica, tem
outra musica. Falo da resistencia, da indignagdo, da “justa ira” dos traidos e dos enganados. Do
seu direito e do seu dever de rebelar-se contra as transgressdes éticas de que sdo vitimas cada vez
mais sofridas.

A ideologia fatalista do discurso e da politica neoliberais de que venho falando ¢ um momento
daquela desvalia acima referida dos interesses humanos em relagéo aos do mercado.

Dificilmente um empresario moderno concordaria com que seja direito de “seu” operario, por
exemplo, discutir durante o processo de sua alfabetizagdo ou no desenvolvimento de algum curso
de aperfeigoamento técnico, esta mesma ideologia a que me venho referindo. Discutir,
suponhamos, a afirmagdo: “O desemprego no mundo ¢ uma fatalidade do fim deste século.” E
por que fazer a reforma agraria ndo ¢ também uma fatalidade? E por que acabar com a fome e
com a miséria ndo sdo igualmente fatalidades de que ndo se pode fugir?

E reacionaria a afirmagdo segundo a qual o que interessa aos operérios ¢ alcangar o méaximo de
sua eficdcia técnica e ndo perder tempo com debates "ideologicos” que a nada levam. O
operario precisa inventar, a partir do proprio trabalho, a sua cidadania que ndo se constroi apenas
com sua eficacia técnica mas também com sua luta politica em favor da recria¢do da sociedade
injusta, a ceder seu lugar a outra menos injusta e mais humana.



Naturalmente, reinsisto, O empresario moderno aceita, estimula e patrocina o treino técnico de
seu operario. O que ele necessariamente recusa ¢ a sua formagdo que, envolvendo o saber
técnico e cientifico indispensavel, fala de sua presen¢a no mundo. Presenga humana, presenga
ética, aviltada toda vez que transformada em pura sombra.

Naio posso ser professor se ndo percebo cada vezmelhor que, por ndo poder ser neutra, minha
pratica exige de mim uma defini¢do. Uma tomada de posig¢do. Decisdo. Ruptura. Exige de mim
que escolha entre isto e aquilo. Ndo posso ser professor a favor de quem quer que seja e a favor
de ndo importa o qué. Nio posso ser professor a favor simplesmente do Homem ou da
Humanidade, frase de uma vaguidade demasiado contrastante com a concretude da pratica
educativa. Sou professor a favor da decéncia contra o despudor, a favor da liberdade contra o
autoritarismo, da autoridade contra a licenciosidade, da democracia contra a ditadura de direita
ou de esquerda. Sou professor a favor da luta constante contra qualquer forma de discriminagao,
contra a dominagdo econdmica dos individuos ou das classes sociais.

Sou professor contra a ordem capitalista vigente que inventou esta aberragdo: a miséria na
fartura. Sou professor a favor da esperanga que me anima apesar de tudo. Sou professor contra o
desengano que me consome e imobiliza. Sou professor a favor da boniteza de minha propria
pratica, boniteza que dela some se ndo cuido do saber que devo ensinar, se nao brigo por este
saber, se ndo luto pelas condi¢des materiais necessarias sem as quais meu corpo, descuidado,
corre o risco de se amofinar e de ja ndo ser o testemunho que deve ser de lutador pertinaz, que
cansa mas ndo desiste. Boniteza que se esvai de minha pratica se, cheio de mim mesmo,
arrogante ¢ desdenhoso dos alunos, ndo canso e me admirar.

Assim como ndo posso ser professor sem me achar capacitado para ensinar certo e bem os
contetidos de minha disciplina ndo posso, por outro lado, reduzir minha pratica docente ao puro
ensino daqueles conteudos. Esse ¢ um momento apenas de minha atividade pedagégica. Tao
importante quanto ele, o ensino dos contetidos, é 0 meu testemunho ético ao ensin-los. E a
decéncia com que o fago. B

preparagio cientifica revelada sem arrogancia, pelo contrario, com humildade. E o respeito
jamais negado ao educando, a seu saber de “experiéncia feito” que busco superar com ele. Tdo
importante quanto o ensino dos contetidos ¢ minha coeréncia na classe. A coeréncia entre o que
digo, o que escrevo e o que fago.

E importante que os alunos percebam o esforgo que faz o professor ou a professora procurando
sua coeréncia. E preciso também que este esforgo seja de quando em vez discutido na classe. Ha
situagdes em que a conduta da professora pode parecer aos alunos contraditoria. Isto se d4 quase
sempre quando o professor simplesmente exerce sua autoridade na coordenagao das atividades
na classe e parece aos alunos que ele, o professor, exorbitou de seu poder. 4s vezes, é o proprio
professor que ndo esta certo de ter realmente ultrapassado o limite de sua autoridade ou ndo.

3.4 — Ensinar exige liberdade e autoridade



Noutro momento deste texto me referi ao fato de ndo termos ainda resolvido o problema da
tensdo entre a autoridade e a liberdade. Inclinados a superar a tradi¢do autoritaria, tao presente
entre nos resvalamos para formas licenciosas de comportamento ¢ descobrimos autoritarismo
onde s6 houve o exercicio legitimo da autoridade.

Recentemente, jovem professor universitario, de op¢ao democratica, comentava comigo o que
lhe parecia ter sido um desvio seu no uso de sua autoridade. Disse, constrangido, ter se oposto a
que aluno de outra classe continuasse na porta entreaberta de sua sala, a manter uma conversa
gesticulada com uma das alunas. Ele tivera inclusive que parar sua fala em face do descompasso
que a situagdo provocava. Para ele, sua decisdo, com que devolvera ao espago pedagogico o
necessario clima para continuar sua atividade especifica e com a qual restaurara o direito dos
estudantes e o seu de prosseguir a pratica docente, fora autoritaria. Na verdade, ndo. Licencioso
teria sido se tivesse permitido que a indisciplina de uma liberdade mal centrada desequilibrasse o
contexto pedagogico, prejudicando assim o seu funcionamento.

Num dos inimeros debates de que venho participando, e em que discutia precisamente a questio
dos limites sem os quais a liberdade se perverte em licenga e a autoridade em autoritarismo ouvi
de um dos participantes que, ao falar dos limites a liberdade eu estava repetindo a cantilena que
caracterizava o discurso de professor seu, reconhecidamente reacionario, durante o regime
militar. Para o meu interlocutor, a liberdade estava acima de qualquer limite. Para mim, ndo,
exatamente porque aposto nela, porque sei que sem ela a existéncia so tem valor e sentido na luta
em favor dela. A liberdade sem limite ¢ tdo negada quanto a liberdade asfixiada ou castrada.

O grande problema que se coloca ao educador ou a educadora de opgao democratica ¢ como
trabalhar no sentido de fazer possivel que a necessidade do limite seja assumida eticamente pela
liberdade. Quanto mais criticamente a liberdade assuma o limite necessario tanto mais
autoridade tem ela, eticamente falando, para continuar lutando em seu nome.

Gostaria uma vez mais de deixar bem expresso o quanto aposto na liberdade, o quanto me parece
fundamental que ela se exercite assumindo decisdes. Foi isso, pelo menos, o que marcou a minha
experiéncia de filho, de irmao, de aluno, de professor, de marido, de pai e de cidadéo.

A liberdade amadurece no confronto com outras liberdades, na defesa de seus direitos em face
da autoridade dos pais, do professor, do Estado. E claro que, nem sempre, a liberdade do
adolescente faza melhor decisio com relagio a seu amanhi. B indispensavel que os pais tornem
parte das discussdes com os filhos em torno desse amanha. Nao podem nem devem omitir-se
mas precisam saber e assumir que o futuro é de seus filhos e nio seu. E preferivel, para mim,
reforgar o direito que tem a liberdade de decidir, mesmo correndo o risco de ndo acertar, a
seguir a decisdo dos pais. E decidindo que se aprende a decidir.

Nao posso aprender a ser eu mesmo se nido decido nunca, porque ha sempre a sabedoria e a
sensatez de meu pai e de minha mae a decidir por mim. Ndo valem argumentos imediatistas
como: “Ja imaginou o risco, por exemplo, que vocé corre, de perder tempo e oportunidade,

insistindo nessa idéia maluca???” A idéia do filho, naturalmente. O que ha de pragmatico em



nossa existéncia nao pode sobrepor-se ao imperativo ético de que ndo podemos fugir. O filho
tem, no minimo, o direito de provar a “maluquice de sua idéia”. Por outro lado, faz parte do
aprendizado da decisdo a assungdo das conseqiiéncias do ato de decidir. Nao ha decisdo a que
ndo se sigam efeitos esperados, pouco esperados ou inesperados. Por isso ¢ que a decisdo ¢ um
processo responsavel. Uma das tarefas pedagogicas dos pais ¢ deixar 6bvio aos filhos que sua
participag@o no processo de tomada de decisdo deles ndo é uma intromissdo mas um dever, até,
desde que ndo pretendam assumir a missao de decidir por eles. A participag@o dos pais se deve
dar sobretudo na analise, com os filhos, das conseqiiéncias possiveis da decisdo a ser tomada.

A posi¢do da mae ou do pai ¢ a de quem, sem nenhum prejuizo ou rebaixamento de sua
autoridade, humildemente, aceita o papel de enorme importancia de assessor ou assessora do
filho ou da filha.

Assessor que, embora batendo-se pelo acerto de sua visdo das coisas, jamais tenta impor sua
vontade ou se abespinha porque seu ponto de vista ndo foi aceito.

O que ¢ preciso, fundamentalmente mesmo, ¢ que o filho assuma eticamente, responsavelmente,
sua decisdo, fundante de sua autonomia. Ninguém ¢é autdnomo primeiro para depois decidir. A
autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias, inimeras decisdes, que vao sendo
tomadas. Por que, por exemplo, ndo desafiar o filho, ainda crianga, no sentido de participar da
escolha da melhor hora para fazer seus deveres escolares? Por que o melhor tempo para esta
tarefa ¢ sempre o dos pais? Por que perder a oportunidade de ir sublinhando aos filhos o dever e o
direito que eles t€m, como gente, de ir forjando sua propria autonomia? Ninguém ¢ sujeito da
autonomia de ninguém. Por outro lado, ninguém amadurece de repente, aos 25 anos. A gente vai
amadurecendo todo dia, ou ndo. A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, ¢
processo, é vir a ser. Nio ocorre em data marcada. E 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.

Uma coisa me parece muito clara hoje: jamais tive medo de apostar na liberdade, na seriedade,
na amorosidade, na solidariedade, na luta em favor das quais aprendi o valor e a importincia da
raiva.

Jamais receei ser criticado por minha mulher, por minhas filhas, por meus filhos, assim como
pelos alunos e alunas com quem tenho trabalhado ao longo dos anos, porque tivesse apostado
demasiado na liberdade, na esperanga, na palavra do outro, na sua vontade de erguer-se ou
reerguer-se, por ter sido mais ingénuo do que critico. O que temi, nos dif erentes momentos de
minha vida, foi dar margem, por gestos ou palavragdes, a ser considerado um oportunista, um
“realista”, “um homem de pé no chdo”, ou um desses

“equilibristas” que se acham sempre em “cima do muro” a espera de saber qual a onda que se
fara poder.

O que sempre deliberadamente recusei, em nome do proprio respeito a liberdade, foi sua



distor¢do em licenciosidade. O que sempre procurei foi viver em plenitude a relagdo tensa,
contraditoria e ndo mecanica, entre autoridade e liberdade, no sentido de assegurar o respeito
entre ambas, cuja ruptura provoca a hipertrofia de uma ou de outra.

E interessante observar como, de modo geral, os autoritarios consideram, amitde, o respeito
indispensavel a liberdade como expressdo de incorrigivel espontaneismo e os licenciosos
descobrem autoritarismo em toda manifestagio legitima da autoridade. A posi¢do mais dificil,
indiscutivelmente correta, ¢ a do democrata, coerente com seu sonho solidario e igualitario, para
quem ndo ¢é possivel autoridade sem liberdade e esta sem aquela.

3.5 — Ensinar exige tomada consciente de decisdes

Voltemos & questdo central que venho discutindo nesta parte do texto: a educagdo, especificidade
humana, como um ato de intervengdo no mundo. E preciso deixar claro que o conceito de
intervengdo ndo esta sendo usado com nenhuma restrigdo seméntica. Quando falo em educagdo
como intervengdo me refiro tanto a que aspira a mudangas radicais na sociedade, no campo da
economia, das relagdes humanas, da propriedade, do direito ao trabalho, a terra, a educagdo, a
saude, quanto a que, pelo contrario, reacionariamente pretende imobilizar a Histéria e manter a
ordem injusta.

Estas formas de intervengdo, com énfase mais num aspecto do que noutro nos dividem em
nossas opgdes em relagdo a cuja pureza nem sempre somos leais. Rara vez, por exemplo,
percebemos a incoeréncia agressiva que existe entre as nossas afirmagdes “progressistas” e o
nosso estilo desastrosamente elitista de ser intelectuais. E que dizer de educadores que se dizem
progressitas mas de pratica pedagogico-politica eminentemente autoritaria? Ndo ¢ por outra
razio que insisti tanto em Professora Sim, Tia Néo, na necessidade de criarmos, em nossa pratica
docente, entre outras, a virtude da coeréncia. Nao ha nada talvez que desgaste mais um professor
que se diz progressista do que sua pratica racista, por exemplo. E

interessante observar como ha mais coeréncia entre os intelectuais autoritarios, de direita ou de
esquerda. Dificilmente, um deles ou uma delas respeita e estimula a curiosidade critica nos
educandos, o gosto da aventura. Dificilmente contribui, de maneira deliberada e consciente, para
a constitui¢do e a solidez da autonomia do ser do educando. De modo geral, teimam em depositar
nos alunos apassivados a descri¢ao do perfil dos conteudos, em lugar de desafia -los a apreender
a substantividade dos mesmos, enquanto objetos gnosiologicos, somente como os aprendem.

E na diretividade da educagio, esta vocagdo que ela tem, como agdo especificamente humana,
de

“enderecar-se” até sonhos, ideais, utopias e objetivos, que se acha o que venho chamando
politicidade da educagdo. A qualidade de ser politica, inerente a sua natureza. E impossivel, na
verdade, a neutralidade da educagao. E ¢ impossivel, ndo porque professoras e professores
“baderneiros” e “subversivos” o determinem. A educag¢do ndo vira politica por causa da decisdo
deste ou daquele educador. Ela ¢ politica.



Quem pensa assim, quem afirma que é por obra deste ou daquele educador, mais ativista que
outra coisa, que a educagao vira politica, ndo pode esconder a forma depreciativa como entende
a politica. Pois ¢ na medida mesmo em que a educacdo ¢ deturpada e diminuida pela agao de
“baderneiros” que ela, deixando de ser verdadeira educagéo, possa a ser politica, algo sem valor.

A raizmais profunda da politicidade da educagdo se acha na educabilidade mesma do ser
humano, que se funda na sua natureza inacabada e da qual se tornou consciente. Inacabado e
consciente de seu inacabamento, historico, necessariamente o ser humano se faria um ser ético,
um ser de op¢do, de decisdo. Um ser ligado a interesses e em relag@o aos quais tanto pode
manter-se fiel a eticidade quanto pode transgredi-la. E exatamente porque nos tornamos éticos
que se criou para nos a probabilidade, como afirmei antes, de violar a ética.

Para que a educacgao fosse neutra era preciso que nao houvesse discorddncia nenhuma entre as
pessoas com relagdo aos modos de vida individual e social, com relagdo ao estilo politico a ser
posto em pratica, aos valores a serem encarnados. Era preciso que ndao houvesse, em nosso caso,
por exemplo, nenhuma divergéncia em face da fome e da miséria no Brasil ¢ no mundo; era
necessario que toda a populagdo nacional aceitasse mesmo que elas, miséria e fome, aqui e fora
daqui, sdo uma fatalidade do fim do século. Era preciso também que houvesse unanimidade na
forma de enfrenta-las para supera-las. Para que a educagdo nao fosse uma forma politica de
interveng¢do no mundo era indispensavel que o mundo em que ela se desse ndo fosse humano. Ha
uma incompatibilidade total entre 0 mundo humano da fala, da percepgao, da inteligibilidade, da
comunicabilidade, da agdo, da observagao, da comparagao, da verificagdo, da busca, da escolha
da decisdo, da ruptura, da ética e da possibilidade de sua transgressdo e a neutralidade ndo
importa de qué.

O que devo pretender ndo ¢ a neutralidade da educagdo mas o respeito, a toda prova, aos
educandos, aos educadores e as educadoras. O respeito aos educadores e educadoras por parte
da administragao publica ou privada das escolas; o respeito aos educandos assumido e praticado
pelos educadores ndo importa de que escola, particular ou publica. E por isto que devo lutar sem
cansago. Lutar pelo direito que tenho de ser respeitado e pelo dever que tenho de reagir a que me
destratem. Lutar pelo direito que vocé, que me 18, professora ou aluna, tem de ser vocé mesma e
nunca, jamais, lutar por essa coisa impossivel, acinzentada e insossa que ¢ a neutralidade. Que ¢
mesmo a minha neutralidade sendo a maneira comoda, talvez, mas hipdcrita, de esconder minha
opgdo ou meu medo de acusar a injustica? “Lavar as maos” em face da opressdo ¢é reforgar o
poder do opressor, ¢ optar por ele. Como posso ser neutro diante da situa¢do, ndo importa qual
seja ela, em que o corpo das mulheres e dos homens vira puro objeto de espoliagao e de
descaso?

O que se coloca a educadora ou ao educador democratico, consciente da impossibilidade da
neutralidade da educagéo, ¢ forjar em si um saber especial, que jamais deve abandonar, saber
que motiva e sustenta sua luta: se a educagdo ndo pode tudo, alguma coisa fundamental a
educagdo pode. Se a educagdo ndo ¢ a chave das transformagdes sociais, ndo ¢ também
simplesmente reprodutora da ideologia dominante. O



que quero dizer € que a educagdo nem ¢é uma forga imbativel a servigo da transformagéo da
sociedade, porque assim eu queira, nem tampouco ¢ a perpetuacdo 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.
E isto reforca nele ou nela a importincia de sua tarefa politico-pedagogica.

A professora democratica, coerente, competente, que testemunha seu gosto de vida, sua
esperanga no mundo melhor, que atesta sua capacidade de luta, seu respeito as diferengas, sabe
cada vezmais o valor que tem para a modificacdo da realidade, a maneira consistente com que
vive sua presenga no mundo, de que sua experiéncia na escola ¢ apenas um momento, mas um
momento importante que precisa de ser autenticamente vivido.

3.6 — Ensinar exige saber escutar

Recentemente, em conversa com um grupo de amigos e amigas, uma delas, a professora Olgair
Garcia, me disse que, em sua experiéncia pedagogica de professora de criangas e de
adolescentes mas também de professora de professoras, vinha observando quiao importante e
necessario ¢ saber escutar. Se, na verdade, o sonho que nos anima ¢ democratico e solidario, ndo
¢ falando aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se fossemos os portadores da verdade
a ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas ¢ escutando que aprendemos a ferir
com eles. Somente quem escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele. Mesmo que, em
certas condigdes, precise de falar a ele. O que jamais faz quem aprende a escutar para poder
falar com ¢ falar impositivamente. Até quando, necessariamente, fala contra posi¢des ou
concepgdes do outro, fala com ele como sujeito da escuta de sua fala critica e ndo como objeto
de seu discurso. O educador que escuta aprende a dificil ligdo de transformar o seu discurso, as
vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele.

ins

Ha um sinal dos tempos, entre outros, que me assu: éncia com que, em nome da
democracia, da liberdade e da eficacia, se vem asfixiando a propria liberdade e, por extensdo, a
criatividade e o gosto da aventura do espirito. A liberdade de mover-nos, de arriscar-nos vem
sendo submetida a uma certa padroniza¢@o de formulas, de maneiras de ser, em relagao as quais
somos avaliados. E claro que j4 ndo se trata de asfixia truculentamente realizada pelo rei
despotico sobre seus suditos, pelo senhor feudal sobre seus vassalos, pelo colonizador sobre os
colonizados, pelo dono da fabrica sobre seus operarios, pelo Estado autorit ario sobre os cidaddos,
mas pelo poder invisivel da domesticagio alienante que alcanga a eficiéncia extraordinaria no
que venho chamando “burocratizagdo da mente”. Um estado refinado de estranheza, de
"autodemissdo” da mente, do corpo consciente, de conformismo do individuo, de acomodagio
diante de situagdes consideradas fatalistamente como imutaveis. E a posi¢do de quem encara os
fatos como algo consumado, como algo que se deu porque tinha que se dar da forma como se
deu, é a posi¢do, por isso mesmo, de quem entende e vive a Historia como determinismo e nio
como possibilidade. E a posi¢io de quem se assume como fiagilidade total diante do todo-
poderosismo dos fatos que ndo apenas se deram porque tinham que se dar mas que ndo podem




ser “reorientados” ou alterados.

Nao hd, nesta maneira mecanicista de compreender a Historia, lugar para a decisao humana.*
Na medida mesma em que a desproblematizagdo do tempo, de que resulta que o amanha ora ¢ a
perpetuagdo do hoje, ora ¢ algo que sera porque esta dito que sera, ndo ha lugar para a escolha,
mas para a acomodagdo bem comportada ao que esta ai ou ao que vira. Nada ¢ possivel de ser
feito contra a globalizagdo que, realizada porque tinha de ser realizada, tem de continuar seu
destino, porque assim esta misteriosamente escrito que deve ser. A globalizagdo que reforga o
mando das minorias poderosas e esmigalha e pulveriza a presenga impotente dos dependentes,
fazendo-os ainda mais impotentes ¢ destino dado. Em face dela

* Ver FREIRE, Paulo. Pedagogia da Esperanga. Rio de Janeiro, Paze Terra.

ndo ha outra saida sendo que cada um baixe a cabega docilmente e agradega a Deus porque
ainda esta vivo. Agradega a Deus ou a propria globalizagdo.

Sempre recusei os fatalismos. Prefiro a rebeldia que me confirma como gente e que jamais
deixou de provar que o ser humano ¢ maior do que os mecanicismos que o minimizam.

A proclamada morte da Historia que significa, em Gltima analise, a morte da utopia e do sonho,
reforga, indiscutivelmente, os mecanismos de asfixia da liberdade. Dai que a briga pelo resgate
do sentido cia utopia ele que a pratica educativa humanizante ndo pode deixar de estar
impregnada tenha de ser uma sua constante.

Quanto mais me deixe seduzr pela aceitagdo da morte da Historia tanto mais admito que a
impossibilidade do amanha diferente implica a eternidade do hoje neo-liberal que aiestd, e a
permanéncia do hoje mata em mim a possibilidade de sonhar. Desproblematizando o tempo, a
chamada morte da Historia decreta o imobilismo que nega o ser humano.

A desconsideragdo total pela formagdo integral do ser humano e a sua redugdo a puro treino
fortalecem a maneira autoritaria de falar de cima para baixo. Nesse caso, falar a, que, na
perspectiva democratica ¢ um possivel momento do falar com, nem sequer ¢ ensaiado. A
desconsideragio total pela formagao integral do ser humano, a sua redugdo a puro treino
fortalecem a maneira autoritaria de falar de cima para baixo a que falta, por isso mesmo, a
inteng@o de sua democratizagdo no falar com.

Os sistemas de avaliagdo pedagogica de alunos e de professores vém se assumindo cada vez
mais como discursos verticais, de cima para baixo, mas insistindo em passar por democraticos. A
questdo que se coloca a nds, enquanto professores e alunos criticos ¢ amorosos da liberdade, ndo
¢é, naturalmente, ficar contra a avaliagdo, de resto necessaria, mas resistir aos métodos
silenciadores com que ela vem sendo as vezes realizada. A questdo que se coloca a nos ¢ lutar
em favor da compreensdo e da pratica da avaliagdo enquanto instrumento de apreciagao do que-
fazer de sujeitos criticos a servigo, por isso mesmo, da libertagdo e ndo da domesticagdo.
Avaliagdo em que se estimule o falar « como caminho do falar com.



No processo da fala e da escuta a disciplina do siléncio a ser assumido com rigor e a seu tempo
pelos sujeitos que falam e escutam ¢ um “sine qua” da comunicagao dialogica. O primeiro sinal
de que o sujeito que fala sabe escutar ¢ a demonstragdo de sua capacidade de controlar ndo s6 a
necessidade de dizer a sua palavra, que ¢ um direito, mas também o gosto pessoal,
profundamente respeitavel, de expressa-la.

Quem tem o que dizer tem igualmente o direito e o dever de dizé-lo. E preciso, porém, que quem
tem o que dizer saiba, sem sombra de duvida, ndo ser o tnico ou a tnica a ter o que dizer. Mais
ainda, que o que tem a dizer ndo é necessariamente, por mais important e que seja, a verdade
alvissareia por todos esperada. E preciso que quem tem o que dizer saiba, sem divida nenhuma,
que, sem escutar o que quem escuta tem igualmente a dizer, termina por esgotar a sua
capacidade de dizer por muito ter dito sem nada ou quase nada ter escutado.

Por isso ¢ que, acrescento, quem tem o que dizer deve assumir o dever de motivar, de desafiar
quem escuta, no sentido de que, quem escuta diga, fale, responda. E intoleravel o direito que se
da a si mesmo o educador autoritario de comportar-se como o proprietario da verdade de que se
apossa e do tempo para discorrer sobre ela. Para ele, quem escuta sequer tem tempo proprio pois
o tempo de quem escuta € o seu, o tempo de sua fala. Sua fala, por isso mesmo, se dd num
espago silenciado e ndo num espago com ou em siléncio. Ao contrario, o espago do educador
democritico, que aprende a falar escutando, ¢ cortado pelo siléncio intermitente de quem,
falando, cala para escutar a quem, silencioso, e ndo silenciado, fala.

A importancia do siléncio no espago da comunicacio ¢ fundamental. De um lado, me
proporciona que, ao escutar, como sujeito e ndo como objeto, a fala comunicante de alguém,
procure entrar no movimento interno do seu pensamento, virando linguagem; de outro, torna
possivel a quem fala, realmente comprometido com comunicar e ndo com fazer puros
comunicados, escutar a indagagdo, a duvida, a criagdo de quem escutou. Fora disso, fenece a
comunicagao.

Voltemos a um ponto referido antes, mas sobre que preciso insistir. Uma das caracteristicas da
experiéncia existencial no mundo em comparagéo com a vida no suporte ¢ a capacidade que
mulheres e homens criamos de inteligir o mundo sobre que e em que atuamos, o que se deu
simultaneamente com a comunicabilidade do inteligido. Nao ha inteligéncia da realidade sem a
possibilidade de ser comunicada.

Um dos sérios problemas que temos ¢ como trabalhar a linguagem oral ou escrita associada ou
ndo a for¢a da imagem, no sentido de efetivar a comunicagdo que se acha na propria
compreensio ou inteligéncia do mundo. A comunicabilidade do inteligido ¢ a possibilidade que
ele tem de ser comunicado mas ndo ¢ ainda a sua comunicagio.

Sou tdo melhor professor, entdo, quanto mais eficazmente consiga provocar o educando no
sentido de que prepare ou refine sua curiosidade, que deve trabalhar com minha ajuda, com
vistas a que produza sua inteligéncia do objeto ou do conteudo de que falo. Na verdade, meu
papel como professor, ao ensinar o conteudo a ou b, nio ¢ apenas o de me esforgar para, com



clareza maxima, descrever a substantividade do contetido para que o aluno o fixe. Meu papel
fundamental, ao falar com clareza sobre o objeto, ¢ incitar o aluno a fim de que ele, com os
materiais que ofereco, produza a compreensao do objeto em lugar de recebé-la, na integra, de
mim. Ele precisa de se apropriar da inteligéncia do contetido para que a verdadeira relagao de
comunicagdo entre mim, como professor, e ele, como aluno se estabeleca. E por isso, repito, que
ensinar ndo é transferir conteudo a ninguém, assim como aprender ndo ¢ memorizar o perfil do
contetido transferido no discurso vertical do professor. Ensinar e aprender t€ém que ver com o
esfor¢o metodicamente critico do professor de desvelar a compreensdo de algo e com o
empenho igualmente critico do aluno de ir entrando como sujeito em aprendizagem, no processo
de desvelamento que o professor ou professora deve deflagrar. Isso ndo tem nada que ver com a
transferéncia de conteudo e fala da dificuldade mas, ao mesmo tempo, da boniteza da docéncia e
da discéncia.

Nio ¢ dificil compreender, assim, como uma de minhas tarefas centrais como educador
progressista seja apoiar o educando para que ele mesmo venga suas dificuldades na
compreensio ou na inteligéncia do objeto e para que sua curiosidade, compensada e gratificada
pelo éxito da compreensao alcangada, seja mantida e, assim, estimulada a continuar a busca
permanente que o processo de conhecer implica. Que me seja perdoada a reiteragido, mas é
preciso enfatizar, mais uma vez: ensinar néo ¢ transferir inteligéncia do objeto ao educando mas
instigd-lo no sentido de que, como sujeito cognoscente, se torne capaz de inteligir e comunicar o
inteligido. E neste sentido que se impde a mim escutar o educando em suas dividas, em seus
receios, em sua incompeténcia provisoria. E ao escuta-lo, aprendo a falar com ele.

Escutar ¢ obviamente algo que vai mais além da possibilidade auditiva de cada um. Escutar, no
sentido aqui discutido, significa a disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para
a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferengas do outro. Isto ndo quer dizer,
evidentemente, que escutar exija de quem realmente escuta sua redugdo ao outro que fala. Isto
nado seria escuta, mas auto-anulagdo.

A verdadeira escuta ndo diminui em mim, em nada, a capacidade de exercer o direito de
discordar, de me opor, de me posicionar. Pelo contrario, ¢ escutando bem que me preparo para
melhor me colocar ou melhor me situar do ponto de vista das idéias. Como sujeito que se da ao
discurso do outro, sem preconceitos, 0 bom escutador fala ¢ diz de sua posigdo com desenvoltura.
Precisamente porque escuta, sua fala discordante, em sendo afirmativa, porque escuta, jamais é
autoritaria.

Nao ¢ dificil perceber como ha umas tantas qualidades que a escuta legitima demanda do seu
suj eito.

Qualidades que vao sendo constituidas na pratica democratica de escutar.

Deve fazer parte de nossa formagéo discutir quais sdo estas qualidades indispensaveis, mesmo

sabendo que elas precisam de ser criadas por nds, em nossa pratica, se nossa opgao politico-
pedagogica ¢ democratica ou progressista e se somos coerentes com ela. E preciso que saibamos



que, sem certas qualidades ou virtudes como amorosidade, respeito aos outros, tolerancia,
humildade, gosto pela alegria, gosto pela vida, abertura ao novo, dispobilidade a mudanca,
persisténcia na luta, recusa aos fatalismos, identifica¢gdo com a esperanga, abertura a justica, ndo
¢ possivel a pratica pedagogico-progressista, que ndo se fazapenas com ciéncia e técnica.

Aceitar e respeitar a diferenga ¢ uma dessas virtudes sem o que a escuta ndo se pode dar. Se
discrimino 0 menino ou menina pobre, a menina ou 0 menino negro, o menino indio, a menina
rica; se discrimino a mulher, a camponesa, a operaria, ndo posso evidentemente escuta-las e se
ndo as escuto, ndo posso falar com eles, mas a eles, de cima para baixo. Sobretudo, me proibo
entendé-los. Se me sinto superior ao diferente, ndo importa quem seja, recuso-me escutd-lo ou
escutd-la. O diferente ndo é o outro a merecer respeito ¢ um isto ou aquilo, destratavel ou
desprezivel.

Se a estrutura do meu pensamento ¢ a Unica certa, irrepreensivel, ndo posso escutar quem pensa
¢ elabora seu discurso de outra maneira que ndo a minha. Nem tampouco escuto quem fala ou
escreve fora dos padrdes da gramatica dominante. E como estar aberto as formas de ser, de
pensar, de valorar, consideradas por nos demasiado estranhas e exoticas de outra cultura? Vemos
como o respeito as diferengas e obviamente aos diferentes exige de nos a humildade que nos
adverte dos riscos de ultrapassagem dos limites além dos quais a nossa autovalia necessaria vira
arrogancia e desrespeito aos demais. E preciso afirmar que ninguém pode ser humilde por puro
formalismo como se cumprisse mera obrigagdo burocratica. A humildade exprime, pelo
contrario, uma das raras certezas de que estou certo: a de que ninguém ¢ superior a ninguém. A
falta de humildade, expressa na arrogincia e na falsa superioridade de uma pessoa sobre a outra,
de uma raga sobre a outra, de um género sobre o outro, de uma classe ou de uma cultura sobre a
outra, ¢ uma transgressdo da vocagdo humana do ser mais.* O que a humildade ndo pode exigir
de mim ¢ a minha submissdo a arrogancia e ao destempero de quem me desrespeita. O que a
humildade exige de mim, quando nao posso reagir a altura da afronta, ¢ enfrentd-la com
dignidade. A dignidade do meu siléncio ¢ do meu olhar que transmitem o meu protesto possivel.

E 6bvio que ndo posso me bater fisicamente com um jovem a quem ndo ¢ necessario juntar
robustez e, menos ainda, a qualidade de lutador. Nem por isso, porém, devo amesquinhar-me
diante de seu desrespeito e de seu agravo, trazendo-os comigo de volta para casa sem um gesto
a0 menos de protesto.

E preciso que, assumindo com gravidade a minha impoténcia na relagdo de poder entre mim e
ele, fique sublinhada sua covardia. E necessario que ele saiba que eu sei que sua falta de valor

ético o inferioriza. E

preciso que ele saiba que, se fisicamente pode golpear-me e seus golpes me causam dor, nao
tem, contudo, a forga suficiente para dobrar-me a seu arbitrio.

Sem bater fisicamente no educando o professor pode golpea-lo, impor-lhe desgostos e prejudica-
lo no processo de sua aprendizagem. A resisténcia do professor, por exemplo, em respeitar a
“leitura de mundo” com que o educando chega a escola, obviamente condicionada por sua



cultura de classe e revelada em sua linguagem, também de classe, se constitui em um obstaculo
a sua experiéncia de conhecimento. Como tenho insistido neste ¢ em outros trabalhos, saber
escutd-lo ndo significa, ja deixei isto claro, concordar com ela, a leitura do mundo ou a ela se
acomodar, assumindo-a como sua. Respeitar a leitura de mundo, do educando néo ¢ também um
jogo tatico com que o educador ou educadora procura tornar-se simpatico ao educando. E a
maneira correra que tem o educador de, com o educando e ndo sobre ele, tentar a superagdo de
uma maneira mais ingénua por outra mais critica de inteligir o mundo.

Respeitar a leitura de mundo do educando significa toma-la como ponto de partida para a
compreensdo do papel da curiosidade, de modo geral, e da humana, de modo especial, como um
dos impulsos fundantes da produgio do conhecimento. E preciso que, ao respeitar a leitura do
mundo do educando para ir mais além dela, o educador deixe claro que a curiosidade
fundamental a inteligibilidade do mundo ¢ historica e se da na historia, se aperfeigoa, muda
qualitativamente, se faz metodicamente rigorosa. E a curiosidade assim metodicamente
rigorizada fazachados cada vez mais exatos. No fundo, o educador que respeita a leitura de
mundo do educando, reconhece a historicidade do saber, o carater historico da curiosidade, desta
forma, recusando a arrogancia cientificista, assume a humildade critica, propria da posi¢ao
verdadeiramente cientifica.

O desrespeito a leitura de mundo do educando revela o gosto elitista, portanto antidemocratico, do
educador que, desta forma, ndo escutando o educando,com ele ndo fala. Nele deposita seus
comunicados.

Ha algo ainda de real importancia a ser discutido na reflexdo sobre a recusa ou ao respeito a
leitura de mundo do educando por parte do educador. A leitura de mundo revela, evidentemente,
a inteligéncia do mundo que vem cultural e socialmente se constituindo. Revela também o
trabalho individual de cada sujeito no proprio processo de assimilag@o da inteligéncia do mundo.

Uma das tarefas essenciais da escola, como centro de produgao sistematica de conhecimento, ¢
trabalhar criticamente inteligibilidade das coisas e dos fatos e a sua comunicabilidade. E
imprescindivel portanto que a escola instigue constantemente a curiosidade do educando em vez
de “amacia-la” ou “domesticé-la”. E

preciso mostrar ao educando que o uso ingénuo da curiosidade altera a sua capacidade de achar
¢ obstaculiza a exatiddo do achado. E preciso por outro lado e, sobretudo, que o educando va
assumindo o papel de sujeito da produgdo de sua inteligéncia do mundo e ndo apenas o de
recebedor da que lhe seja transferida pelo professor.

* Ver FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido.

Quanto mais me torno capazde me afirmar como sujeito pode conhecer tanto melhor
desempenho minha aptiddo para fazé-lo.

Ninguém pode conhecer por mim assim como ndo posso conhecer pelo aluno. O que posso e o



que devo fazer é, na perspectiva progressista em que me acho, ao ensinar-lhe certo contetdo,
desafia-lo a que se va percebendo na e pela propria pratica, sujeito capaz de saber. Meu papel de
professor progressista ndo ¢ apenas o de ensinar matematica ou biologia mas sim, tratando a
tematica que ¢, de um lado objeto de meu ensino, de outro, da aprendizagem do aluno, ajuda-lo a
reconhecer-se como arquiteto de sua propria pratica cognoscitiva.

Todo ensino de contetidos demanda de quem se acha na posi¢do de aprendiz que, a partir de
certo momento, va assumindo a autoria também do conhecimento do objeto. O professor
autoritario, que recusa escutar os alunos, se fecha a esta aventura criadora. Nega a simesmo a
participa¢do neste momento de boniteza singular: o da afirmag¢do do educando como sujeito de
conhecimento. E por isso que o ensino dos conteudos, criticamente realizado, envolve a abertura
total do professor ou da professora, a tentativa legitima do educando para tomar em suas maos a
responsabilidade de sujeito que conhece. Mais ainda, envolve a iniciativa do professor que deve
estimular aquela tentativa no educando, ajudando-o para que a efetive.

E neste sentido que se pode afirmar ser tio errado separar pratica de teoria, pensamento de agio,
linguagem de ideologia, quanto separar ensino de contetidos de chama -mento ao educando para
que se va fazendo sujeito do processo de aprendé-los. Numa perspec tiva progressista o que devo
fazer ¢ experimentar a unidade dinamica entre o ensino do contetido e o ensino de que ¢ e de
como aprender. E

ensinando matematica que ensino também como aprender e como ensinar, como exercer a
curiosidade epistemologica indispensavel a produgado do conhecimento.

3.7 — Ensinar exige reconhecer que a educacao ¢ ideologica

Saber igualmente fundamental a pratica educativa do professor ou da professora ¢ o que diz
respeito a forga, as vezes maior do que pensamos, da ideologia. E o que nos adverte de suas
manhas, das armadilhas em que nos faz cair. E que a ideologia tem que ver diretamente com a
ocultagdo da verdade dos faros, com o uso da linguagem para penumbrar ou opacizar a realidade
a0 mesmo tempo em que nos torna “miopes”.

O poder da ideologia me faz pensar nessas manhas orvalhadas de nevoeiro em que mal vemos o
perfil dos ciprestes como sombras que parecem muito mais manchas das sombras mesmas.
Sabemos que ha algo metido na penumbra mas nao o divisamos bem. A propria “miopia” que
nos acomete dificulta a percepg¢do mais clara, mais nitida da sombra. Mais séria ainda ¢ a
possibilidade que temos de docilmente aceitar que 0 que vemos e ouvimos é o que na verdade ¢,
e ndo a verdade distorcida. A capacidade de penumbrar a realidade, de nos “miopizar", de nos
ensurdecer que tem a ideologia faz, por exemplo, a muitos de nos, aceitar docilmente o discurso
cinicamente fatalista neo-liberal que proclama ser o desemprego no mundo uma desgraga do
fim de século. Ou que os sonhos morreram e que o valido hoje ¢ o “pragmatismo”

pedagogico, ¢ o treino técnico-cientifico do educando e ndo sua formagdo de que ja ndo se fala.
Formagdo que, incluindo a preparag@o técnico-cientifica, vai mais além dela.



A capacidade de nos amaciar que tem a ideologia nos faz as vezes mansamente aceitar que a
globalizag¢do da economia ¢ uma invengao dela mesma ou de um destino que nao poderia se
evitar, uma quase entidade metafisica e ndo um momento do desenvolvimento econémico
submetido, como toda produgdo econémica capitalista, a uma certa orientagdo politica ditada
pelos interesses dos que detém o poder.

Fala-se, porém, em globalizagdo da economia como um momento necessario da economia
mundial a que por isso mesmo, ndo ¢é possivel escapar. Universaliza-se um dado do sistema
capitalista e um instante da vida produtiva de certas economias capitalistas hegeménicas como se
o Brasil, o México, a Argentina devessem participar da globalizagdo da economia da mesma
forma que os Estados Unidos, a Alemanha, o Japdo. Pega-se o trem no meio do caminho e néo
se discutem as condigdes anteriores e atuais das diferentes economias. Nivelam-se os patamares
de deveres entre as distintas economias sem se considerarem as distincias que separam os
“direitos” dos fortes e o seu poder de usufrui-los ¢ a fraqueza dos débeis para exercer os seus
direitos. Se a globalizag@o implica a superagdo de fronteiras, a abertura sem restri¢des ao livre
comércio, acabe-se entdo quem ndo puder resistir. Nao se indaga, por exemplo, se em
momentos anteriores da produgao capitalista nas sociedades que lideram a'globalizagdo hoje elas
eram tio radicais na abertura que consideram agora uma condigao indispensavel ao livre
comércio.

Exigem, no momento, dos outros, o que nao fizeram consigo mesmas. Uma das eficacias de sua
ideologia fatalista ¢ convencer os prejudicados das economias submetidas de que a realidade ¢
assim mesmo, de que ndo ha nada a fazer mas seguir a ordem natural dos faros. Pois ¢ como
algo natural ou quase natural que a ideologia neoliberal se esforga por nos fazer entender a
globalizagdo e ndo como uma produgio historica.

O discurso da globalizagdo 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 bravamente se optamos,na
verdade, por um mundo de gente. O discurso da globalizagdo astutamente oculta ou nela busca
penumbrar a reedi¢do intensificada ao maximo, mesmo que modificada, da medonha malvadez
com que o capitalismo aparece na Historia. O

discurso ideologico da globalizagao procura disfargar que ela vem robustecendo a riqueza de uns
poucos e verticalizando a pobreza e a miséria de milhdes. O sistema capitalista alcanga no neo-
liberalismo globalizante 0 maximo de eficacia de sua malvadezintrinseca.

Espero, convencido de que chegara o tempo em que, passada a estupefagdo em face da queda
do muro de Berlim, o mundo se refara e recusaré a ditadura do mercado, fundada na
perversidade de sua ética do lucro.

Nao creio que as mulheres e os homens do mundo, independentemente até de suas opgdes
politicas, mas sabendo-se e assumindo-se como mulheres e homens, como gente, ndo
aprofundem o que hoje jé existe como uma espécie de mal-estar que se generaliza em face da
maldade neoliberal. Mal-estar que terminara por consolidar-se numa rebeldia nova em que a



palavra critica, o discurso humanista, o compromisso solidario, a denuncia veemente da negagdo
do homem e da mulher e o anuncio de um mundo

“genteficado” serdo armas de incalculavel alcance.

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

E neste sentido que jamais abandonei a minha preocupagio primeira, que sempre me
acompanhou, desde os comegos de minha experiéncia educativa. A preocupagdo com a natureza
humana* a que devo a minha lealdade sempre proclamada. Antes mesmo de ler Marx ja faza
minhas as suas palavras: ja fundava a minha radicalidade na defesa dos legitimos interesses
humanos. Nenhuma teoria da transformagao politico-social do mundo me comove, sequer, se
ndo parte de uma compreensdo do homem e da mulher enquanto seres fazedores da Historia e
por ela feitos, seres da decisdo, da ruptura, da opgdo. Seres éticos, mesmo capazes de transgredir
a ética indispensavel, algo de que tenho insistentemente “falado”

neste texto. Tenho afirmado e reafirmado o quanto realmente me alegra saber-me um ser
condicionado mas capazde ultrapassar o proprio condicionamento. A grande forga sobre que
alicergar-se a nova rebeldia ¢ a ética universal do ser humano e néo a do mercado, insensivel a
todo reclamo das gentes e apenas aberta a gulodice do lucro. E a ética da solidariedade humana.

Prefiro ser criticado como idealista e sonhador inveterado por continuar, sem relutar, a apostar
no ser humano, a me bater por uma legislagao que o defenda contra as arrancadas 'agressivas e
injustas c]e quem transgride a propria ética. A liberdade do comércio ndo pode estar acima da
liberdade do ser humano. A liberdade de comércio sem limite ¢ licenciosidade do lucro. Vira
privilégio de uns poucos que, em condigdes favoraveis, robustece seu poder contra os direitos de
muitos, inclusive o direito de sobreviver. Uma fabrica de tecido que fecha por nao poder
concorrer com os pregos da produgdo asiatica, por exemplo, significa ndo apenas o colapso
econdmico-financeiro de seu proprietario que pode ter sido ou ndo um transgressor da ética
universal humana, mas também a expulsio de centenas de trabalhadores e trabalhadoras do
processo de produgao. E suas familias? Insisto, com a forga que tenho e que posso juntar na
minha veemente recusa a determinismos que reduzem a nossa presenca na realidade historico-
social a pura adaptagdo a ela. O desemprego no mundo ndo ¢, como disse e tenho repetido, uma
fatalidade. E antes o resultado de uma globalizagdo da economia e de avangos tecnologicos a que
vem

* Ver FREIRE, Paulo. Pedagogia da Esperanga, Cartas a Cristina ¢ Pedagogia do Oprimido. Rio
de Janeiro, Paze Terra.

faltando o dever ser de uma ética realmente a servigo do ser humano e néo do lucro e da
gulodice irrefreada das minorias que comandam o mundo.



O progresso cientifico e tecnologico que ndo responde fundamentalmente aos interesses
humanos, as necessidades de nossa existéncia, perdem, para mim, sua significagdo. A todo
avango tecnologico haveria de corresponder o empenho real de resposta imediata a qualquer
desafio que pusesse em risco a alegria de viver dos homens ¢ das mulheres. A um avango
tecnologico que ameaga a milhares de mulhere s ¢ de homens de perder seu trabalho deve-ria
corresponder outro avango tecnologico que estivesse a servigo do atendimento das vitimas do
progresso anterior. Como se vé, esta ¢ uma questio ética e politica e ndo tecnologica. O
problema me parece muito claro. Assim como nao posso usar minha liberdade de fazer coisas,
de indagar, de caminhar, de agir, de criticar para esmagar a liberdade dos outros de fazer e de
ser, assim também ndo poderia ser livre para usar os avangos cientificos e tecnologicos que
levam milhares de pessoas a desesperanca. Nao se trata, acrescentemos, de inibir a pesquisa e
frear os avangos mas de po-los a servigo dos seres humanos. A aplica¢do de avangos
tecnologicos com o sacrificio de milhares de pessoas ¢ um exemplo a mais de quanto podemos
ser transgressores da ética universal do ser humano e o fazemos em favor de uma ética pequena,
a do mercado, a do lucro.

Entre as transgressdes a ética universal do ser humano, sujeitos a penalidade, deveria estar a que
implicasse a falta de trabalho a um sem-numero de gentes, a sua desesperagdo e a sua morte em
vida. A preocupagdo, por isso mesmo, com a formagéo técnico-profissional capaz de reorientar
a atividade pratica dos que foram postos entre parénteses, teria de multiplicar-se.

Gostaria de deixar bem claro que ndo apenas imagino mas sei quao dificil ¢ a aplicagcdo de uma
politica do desenvolvimento humano que, assim, privilegie fundamentalmente o homem ¢ a
mulher e ndo apenas o lucro. Mas sei também que, se pretendemos realmente superar a crise em
que nos achamos, o caminho ético se impde. Ndo creio em nada sem ele ou fora dele. Se, de um
lado, ndo ode haver desenvolvimento sem lucro este ndo pode ser, po por outro, o objetivo do
desenvolvimento, de que o fim ultimo seria o gozo imoral do investidor.

De nada vale, a ndo ser enganosamente para uma minoria que terminaria fenecendo também,
uma sociedade eficazmente operada por maquinas altamente “inteligentes”, substituindo
mulheres e homens em actividades as mais variadas, e milhdes de Marias e Pedros sem ter o que
fazer, e este ¢ um risco muito concreto que corremos.*

Nao creio também que a politica a dar carne a este espirito ético possa jamais ser a ditatorial,
contraditoriamente de esquerda ou coerentemente de direita. O caminho autoritario ja é em si
uma contravengio a natureza inquietamente indagadora, buscadora, de homens e de mulheres
que se perdem ao perderem a liberdade. E exatamente por causa de tudo isso que, como
professor, devo estar advertido do poder do discurso ideologico, comegando pelo que proclama a
morte das ideologias. Na verdade, s6 ideologicamente posso matar as ideologias, mas ¢ possivel
que ndo perceba a natureza ideologica do discurso que fala de sua morte. No fundo, a ideologia
tem um poder de persuasdo indiscutivel. O discurso ideoldgico nos ameaca de anestesiar a
mente, de confundir a curiosidade, de distorcer a percepgao dos fatos, das coisas, dos
acontecimentos. Ndo podemos escutar, sem um minimo de reagdo critica, discursos como estes:



“ O negro ¢ geneticamente inferior ao branco. E uma pena, mas ¢ isso o que a ciéncia nos diz."

“Em defesa de sua honra, o marido matou a mulher.
baderneiros, invasores de terra?”’

Que poderiamos esperar deles, uns

“Essa gente ¢ sempre assim: damos-lhe os pés e logo quer as maos.
“Nos ja sabemos o que o povo quer e do que precisa.-Perguntar-lhe seria uma perda de tempo.”
“O saber erudito a ser entregue as massas incultas ¢ a sua salvagdo.”

* MOERMANN, Joseph. Le Courrier — 8 Aott, 1996 — Suisse La globalization de I'economie
provoquera-t-elle un mai 68 mondial? — La marmite mondiale sousf pression.

“Maria ¢ negra, mas ¢ bondosa e competente.”

“Esse sujeito ¢ um bom cara. E nordestino, mas e sério e prestimoso.”

“Vocé sabe com quem esta falando?”

“Que vergonha, homem se casar com homem, mulher se casar com mulher.

“E isso, vocé vai se meter com gentinha, ¢ o que d4.

“Quando negro ndo suja na entrada, suja na saida.”

“O governo tem que investir mesmo ¢ nas areas onde mora gente que paga imposto.”
“Vocé ndo precisa pensar. Vote em fulano, que pensa por vocé.”

“Vocé, desempregado, seja grato. Vote em quem ajudou vocé. Vote em fulano de tal.”

“Esta se vendo, pela cara, que se trata de gente fina, de trato, que tomou cha em pequeno e nido
de um pérapado qualquer.”

“O professor falou sobre a Inconfidéncia Mineira.”
“O Brasil foi descoberto por Cabral.”

No exercicio critico de minha resisténcia ao poder manhoso da ideologia, vou gerando certas
qualidades que védo virando sabedoria indispensavel a minha pratica docente. A necessidade desta
resisténcia critica, por exemplo, me predispde, de um lado, a uma atitude sempre aberta aos
demais, aos dados da realidade; de outro, a uma desconfianga metodica que me defende de
tornar-me absolutamente certo das certezas. Para me resguardar das artimanhas da ideologia
ndo posso nem devo me fechar aos outros nem tampouco me enclausurar no ciclo de minha
verdade. Pelo contrario, 0 melhor caminho para guardar viva e desperta a minha capacidade de



pensar certo, de ver com acuidade, de ouvir com respeito, por isso de forma exigente, ¢ me
deixar exposto as diferengas, ¢ recusar posi¢des dogmaticas, em que me admita como
proprietario da verdade. No fundo, a atitude correra de quem nao se sente dono da verdade nem
tampouco objeto acomodado do discurso alheio que The ¢ autoritariamente feito. Atitude correra
de quem se encontra em permanente disponibilidade a tocar e a ser tocado, a perguntar e a
responder, a concordar e a discordar. Disponibilidade a vida e a seus contratempos. Estar
disponivel é estar sensivel aos chamamentos que nos chegam, aos sinais mais diversos que nos
apeiam, ao canto do passaro, a chuva que cai ou que se anuncia na nuvem escura, ao riso manso
da inocéncia, a cara carrancuda da desaprovagdo, aos bragos que se abrem para acolher ou ao
corpo que se fecha na recusa. E na minha disponibilidade permanente 4 vida a que me entrego
de corpo inteiro, pensar critico, emogao, curiosidade, desejo, que vou aprendendo a ser eu
mesmo em minha relagdo com o contrario de mim. E quanto mais me dou a experiéncia de lidar
sem medo, sem preconceito, com as diferengas, tanto melhor me conhego e construo meu perfil.

3.8 — Ensinar exige disponibilidade para o didlogo

Nas minhas relagdes com os outros, que ndo fizeram necessariamente as mesmas opgdes que fiz,
no nivel da politica, da ética, da estética, da pedagogia, nem posso partir de que devo “conquista-
los”, ndo importa a que custo, nem tampouco temo que pretendam “conquistar-me”. E no
respeito as diferengas entre mim e eles ou elas, na coeréncia entre o que fago e o que digo, que
me encontro com eles ou com elas. E na minha disponibilidade  realidade que construo a minha
seguranga, indispensavel a propria disponibilidade. E impossivel viver a disponibilidade a
realidade sem seguranga mas ¢ impossivel cambem criar a seguranga fora do risco da
disponibilidade.

Como professor ndo devo poupar oportunidade para testemunhar aos alunos a seguranga com
que me comporto ao discutir um tema, ao analisar um fato, ao expor minha posi¢do em face de
uma decisdo governamental. Minha seguranga ndo repousa na falsa suposi¢do de que sei tudo, de
que sou 0 “maior”.

Minha seguranga se funda na convicg¢do de que sei algo e de que ignoro algo a que se junta a
certeza de que posso saber melhor o que ja sei e conhecer o que ainda ndo sei. Minha seguranga
se alicer¢a no saber confirmado pela propria experiéncia de que, se minha inconclusio, de que
sou consciente, atesta, de um lado, minha ignorancia, me abre, de outro, o caminho para
conhecer.

Me sinto seguro porque ndo ha razio para me envergonhar por desconhecer algo. Testemunhar a
abertura aos outros, a disponibilidade curiosa a vida, a seus desafios, sdo saberes necessarios a
pratica educativa.

Viver a abertura respeitosa aos outros e, de quando em vez, de acordo com o0 momento, tomar a
propria pratica de abertura ao outro como objeto da reflexdo critica deveria fazer parte da
aventura docente. A razio ética da abertura, seu funda-mento politico, sua referéncia
pedagogica; a boniteza que hé nela como viabilidade do didlogo. A experiéncia da abertura como



experiéncia fundante do ser inacabado que terminou por se saber inacabado. Seria impossivel
saber-se inacabado e ndo se abrir ao mundo e aos outros a procura de explicagdo, de respostas a
multiplas perguntas. O fechamento ao mundo e aos outros se torna transgressao ao impulso
natural da incompletude.

O sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relagio dialogica em que
se confirma como inquietagdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na
Historia.

Certa vez, numa escola da rede municipal de Sdo Paulo que realizava uma reunido de quatro dias
com professores e professoras de dezescolas da area para planejar em comum suas atividades
pedagogicas, visitei uma sala em que se expunham fotografias das redondezas da escola.
Fotografias de.ruas enlameadas, de ruas bem postas também. Fotografias de recantos feios que
sugeriam tristeza e dificuldades. Fotografias de corpos andando com dificuldade, lentamente,
alquebrados, de caras desfeitas, de olhar vago. Um pouco atras de mim dois professores faziam
comentarios em torno do que lhes tocava mais de perto. De repente, um deles afirmou: “Ha dez
anos ensino nesta escola. Jamais conhecinada de sua redondeza além das ruas que lhe ddo
acesso. Agora, ao ver esta exposi¢ao* de fotografias que nos revelam um pouco de seu contexto,
me convengo de qudo precaria deve ter sido a minha tarefa formadora durante todos estes anos.
Como ensinar, como formar sem estar aberto ao contorno geografico, social, dos educandos?”

A formagdo dos professores e das professoras devia insistir na constituigao deste saber necessario
e que me fazcerto desta coisa Obvia, que ¢ a importincia inegavel que tem sobre noés o contorno
ecologico, social e econdmico em que vivemos. E ao saber tedrico desta influéncia teriamos que
juntar o saber tedrico-pratico da realidade concreta em que os professores trabalham. Ja sei, ndo
ha duvida, que as condigdes mat eriais em que e sob que vivem os educandos lhes condicionam a
compreensao do proprio mundo, sua capacidade de aprender, de responder aos desafios. Preciso,
agora, saber ou abrir-me a realidade desses alunos com quem partilho a minha atividade
pedagogica. Preciso tornar-me, se nio absolutamente intimo de sua forma de estar sendo, no
minimo, menos estranho e distante dela. E a diminuigdo de minha estranheza ou de minha
distdncia da realidade hostil em que vivem meus alunos ndo ¢ uma questdo de pura geografia.
Minha abertura a realidade negadora de seu projeto de gente ¢ uma questdo de real adesdo de
minha parte a eles ¢ a elas, a seu direito de ser. Nao ¢ mudando-me para uma favela que
provarei a eles e a elas minha verdadeira solidariedade politica sem falar ainda na quase certa
perda de eficacia de minha luta em fungdo da mudanga mesma. O fundamental é a minha
decisio ético-politica, minha vontade nada piegas de intervir no mundo. E o que Amilcar Cabral
chamou “suicidio de classe” ¢ a que me referi, na Pedagogia do Oprimido, como pdscoa ou
travessia. No fundo, diminuo a distincia que me separa das condi¢des malvadas em que vivem
os explorados, quando, aderindo realmente ao sonho de justiga, luto pela mudanga radical do
mundo e ndo apenas espero que ela chegue porque se disse que chegara. Diminuo a distdncia
entre mim e a dureza de vida dos explorados ndo com discursos raivosos, sectarios, que so ndo
sdo ineficazes porque dificultam mais ainda meus alunos, diminuo a distincia que me separa de
suas condigdes negativas de vida na medida em que os ajudo a aprender ndo importa que saber,



o do torneiro ou o do cirurgido, com vistas 8 mudanga do mundo a superanga das estruturas
injustas, jamais com vistas a sua imobilizagado.

O saber alicergante da travessia na busca da diminui¢do da distincia entre mim e a perversa
realidade dos explorados ¢ o saber fundado na ética de que nada legitima a exploragio dos
homens e das mulheres pelos homens mesmos ou pelas mulheres. Mas, este saber nao basta. Em
primeiro lugar, é preciso que ele seja permanentemente tocado e empurrado por uma calorosa
paixdo que o faz quase um saber arrebatado. E preciso também que a ele se somem saberes
outros da realidade concreta, da forga da

* As fotos que compunham a exposi¢do haviam sido feitas por um grupo de professoras da area.

ideologia; saberes técnicos, em diferentes areas, como a da comunicag¢do. Como desocultar
verdades escondidas, como desmistificar a farsa ideologica, espécie de arapuca atraente em que
facilmente caimos.

Como enfrentar o extraordinario poder da midia, da linguagem da televisio, de sua “sintaxe” que
reduza um mesmo plano o passado e o presente e sugere que o que ainda ndo ha ja esta feito.
i%ais ainda, que diversifica tematicas no noticiario sem que haja tempo para a reflexio sobre os
variados assuntos. De uma noticia sobre Miss Brasil se passa a um terremoto na China; de um
escandalo envolvendo mais um banco dilapidado por diretores inescrupulosos temos cenas de um
trem que descarrilou em Zurique.

O mundo encurta, o tempo se dilui: 0 ontem vira agora; o amanha ja esta feito. Tudo muito
rapido.

Debater o que se dize o que se mostra ¢ como se mostra na televisio me parece algo cada vez
mais importante.

Como educadores e educadoras progressistas ndo apenas nio podemos desconhecer a televisdo
mas devemos usa-la, sobretudo, discuti-la.

Nao temo parecer ingénuo ao insistir ndo ser possivel pensar sequer em televisdo sem ter em
mente a questio da consciéncia critica. B que pensar em televisio ou na midia em geral nos pde
o problema da comunicagdo, processo impossivel de ser neutro. Na verdade, toda comunicagido
¢ comunicagdo de algo, feita de certa maneira em favor ou na defesa, sutil ou explicita, de
algum ideal contra algo e contra alguém, nem sempre claramente referido. Dai também o papel
apurado que joga a ideologia na comunica¢do, ocultando verdades mas também a propria
ideologizagdo no processo comunicativo. Seria uma santa ingenuidade esperar de uma emissora
de televisdo do grupo do poder dominante que, noticiando uma greve de metalurgicos, dissesse
que seu comentario se funda nos interesses patronais.

Pelo contrario, seu discurso se esforgaria para convencer que sua analise da greve leva em
consideragao os interesses da nagdo.



Nio podemos nos pér diante de um aparelho de televisdo “entregues” ou “disponiveis” ao que
vier.

Quanto mais nos sentamos diante da televisdo — ha situa¢des de exce¢do — como quem, em
férias, se abre ao puro repouso e entretenimento, tanto mais risco corremos de tropegar na
compreensio de fatos e de acontecimentos. A postura critica e desperta nos momentos
necessarios nio pode faltar.

O poder dominante, entre muitas, leva mais uma vantagem sobre nos. E que, para enfrentar o
ardil ideolégico de que se acha envolvida a sua mensagem na midia, seja nos noticiarios, nos
comentarios aos acontecimentos ou na linha de certos programas, para néo falar na propaganda
comercial, nossa mente ou nossa curiosidade teria de funcionar epistemologicamente todo o
tempo. E isso ndo ¢ facil. Mas, se ndo ¢ facil estar permanentemente em estado de alerta ¢
possivel saber que ndo sendo um demo nio que nos espreita para nos esmagar, o televisor diante
do qual nos achamos ndo ¢ tampouco um instrumento que nos salva. Talvez seja melhor contar
de um a dezantes de fazer a afirmagdo categérica a que Wright Mills* se refere: “E verdade,
ouvi no noticiario das vinte horas.”

3.9 — Ensinar exige querer bem aos educandos

E o que dizer, mas sobretudo que esperar de mim, se, como professor, ndo me acho tomado por
este outro saber, o de que preciso estar aberto ao gosto de querer bem, as vezes, a coragem de
querer bem aos educandos e a propria pratica educativa de que participo. Esta abertura ao querer
bem nao significa, na verdade, que, porque professor me obrigo a querer bem a todos os alunos
de maneira igual. Significa, de fato, que a afetividade ndo me assusta, que nao tenho medo de
expressa-la. Significa esta abertura ao querer bem a maneira que tenho de autenticamente selar
o meu compromisso com os educandos, numa pratica especifica do ser humano. Na verdade
preciso descartar como falsa a separagéo radical entre seriedade docente e efetividade. Nao é
certo, sobretudo do ponto de vista democratico, que serei tio melhor professor quanto mais
severo, mais frio, mais distante e "cinzento” me ponha nas minhas relagdes com os alunos, no
trato dos obj etos cognosciveis que devo ensinar. A afetividade ndo se acha excluida da
cognoscibilidade. O que ndo posso obviamente permitir ¢ que minha afetividade interfira no
cumprimento ético de meu dever de professor no exercicio de minha autoridade. Nao posso
condicionar a avaliagdo do trabalho escolar de um aluno ao maior ou menor bem querer que
tenha por ele.

* Mills, Wright. 4 elite do poder.

A minha abertura ao querer bem significa a minha disponibilidade a alegria de viver. Justa
alegria de viver, que, assumida plenamente, nio permite que me transforme num ser
“adocicado” nem tampouco num ser arestoso € amargo.

A atividade docente de que a discente ndo se separa ¢ uma experiéncia alegre por natureza. E
falso também tomar como inconcilidveis seriedade docente e alegria, como se a alegria fosse



inimiga da rigoridade. Pelo contrario, quanto mais metodicamente rigoroso me torno na minha
busca e na minha docéncia, tanto mais alegre me sinto e esperangoso também. A alegria nao
chega apenas no encontro do achado mas faz parte do processo da busca. E ensinar e aprender
ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza ¢ da alegria. O desrespeito a educagéo, aos
educandos, aos educadores e as educadoras corréi ou deteriora em nos, de um lado, a
sensibilidade ou a abertura ao bem querer da propria pratica educativa de outro, a alegria
necesséria ao que-fazer docente. E digna de nota a capacidade que tem a experiéncia
pedagogica para despertar, estimular e desenvolver em nos o gosto de querer bem e o gosto da
alegria sem a qual a pratica educativa perde o sentido. E esta forga misteriosa, as vezes chamada
vocagdo, que explica a quase devogdo com que a grande maioria do magistério nele permanece,
apesar da imoralidade dos salarios. E ndo apenas permanece, mas cumpre, como pode, seu
dever.

Amorosamente, acrescento.

Mas ¢é preciso, sublinho, que, permanecendo e amorosamente cumprindo o seu dever, ndo deixe
de lutar politicamente, por seus direitos e pelo respeito a dignidade de sua tarefa, assim como
pelo zelo devido ao espago pedagogico em que atua com seus alunos.

E preciso, por outro lado, reinsistir em que ndo se pense que a pratica educativa vivida com
afetividade e alegria, prescinda da formagéo cientifica séria e da clareza politica dos educadores
ou educadoras. A pratica educativa ¢ tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica,
dominio técnico a servigo da mudanga ou, lamentavelmente, da permanéncia do hoje. E
exatamente esta permanéncia do hoje neoliberal que a ideologia contida no discurso da “morte
da Historia” propde. Permanéncia do hoje a que o futuro desproblematizado se reduz. Dai o
carater desesperangoso, fatalista, antiutopico de uma tal ideologia em que se forja uma educagdo
friamente tecnicista e se requer um educador eximio na tarefa de acomodag@o ao munido e ndo
na de sua transformagdo. Um educador com muito pouco de formador, com muito mais de
treinador, de transferidor de saberes, de exercitador de destrezas.

Os saberes de que este educador "pragmatico” necessita na sua pratica nio sio os de que venho
falando neste livro. A mim ndo me cabe falar deles, os saberes necessarios ao educador
“pragmatico” neoliberal mas, denunciar sua atividade anti-humanista.

O educador progressista precisa estar convencido como de suas conseqiiéncias ¢ o de ser o seu
trabalho uma especificidade humana. Ja vimos que a condi¢do humana fundante da educagdo ¢
precisamente a inconclusdo de nosso ser historico de que nos tornamos conscientes. Nada que
diga respeito ao ser humano, a possibilidade de seu aperfeigoamento fisico e moral, de sua
inteligéncia sendo produzida e desafiada, os obstaculos a seu crescimento, o que possa fazer em
favor da boniteza do mundo como de seu enfeamento, a dominagdo a que esteja sujeito, a
liberdade por que deve lutar, nada que diga respeito aos homens e as mulheres pode passar
despercebido pelo educador progressista. Ndo importa com que faixa etaria trabalhe o educador
ou a educadora. O nosso ¢ um trabalho realizado com gente, miida, jovem ou adulta, mas gente
em permanente processo de busca. Gente formando-se, mudando, crescendo, reorientando-se,



melhorando, mas, porque gente, capaz de negar os valores, de distorcer-se, de recuar, de
transgredir. Nao sendo superior nem inferior a outra pratica profissional, a minha, que ¢ a pratica
docente, exige de mim um alto nivel de responsabilidade ética de que a minha propria
capacitagdo cientifica faz parte. E que lido com gente. Lido, por isso mesmo, independente-
mente do discurso ideologico negador dos sonhos e das utopias, com os sonhos, as esperangas
timidas, as vezes, mas as vezes, fortes, dos educandos. Se ndo posso, de um lado, estimular os
sonhos impossiveis, ndo devo, de outro, negar a quem sonha o direito de sonhar. Lido com gente e
ndo com coisas. E porque lido com gente, nido posso, por mais que, inclusive, me dé prazer
entregar-me a reflexdo teodrica e critica em torno da propria pratica docente e discente, recusar a
minha atengdo dedicada e amorosa a problematica mais pessoal deste ou daquele aluno ou aluna.
Desde que ndo prejudique o tempo normal da docéncia, ndo posso fechar-me a seu sofrimento
ou a sua inquietagdo porque ndo sou terapeuta ou assistente social.

Mas sou gente. O que ndo posso, por uma questio de ética e de respeito profissional, ¢ pretender
passar por terapeuta. Ndo posso negar a minha condig¢do de gente de que se alonga, pela minha
abertura humana, uma certa dimenséo terapica.

Foi convencido disto que, desde jovem, sempre marchei de minha casa para o espago
pedagogico onde encontro os alunos, com quem comparto a pratica educativa, Foi sempre como
pratica de gente que entendi o que-fazer docente. De gente inacabada, de gente curiosa,
inteligente, de gente que pode saber, que pode por isso ignorar, de gente que, ndo podendo passar
sem ¢ética se tornou contra ditoriamente capaz de transgredi-la. Mas, se nunca idealizei a pratica
educativa, se em tempo algum a vi como algo que, pelo menos, parecesse com um que-fazer de
anjos, jamais foi fraca em mim a certeza de que vale @ pena lutar contra os descaminhos que
nos obstaculizam de ser mais. Naturalmente, o que de maneira permanente me ajudou a manter
esta certeza foi a compreensdo da Historia como possibilidade e ndo como determinismo, de que
decorre necessariamente a importancia do papel da subjetividade na Histéria, a capacidade de
comparar, de analisar, de avaliar, de decidir, de romper e por isso tudo, a importincia da ética e
da politica.

E esta percepgdo do homem e da mulher como seres “programados, mas para aprender” e,
portanto, para ensinar, para conhecer, para intervir, que me faz entender a pratica educativa
como um exercicio constante em favor da produgdo e do desenvolvimento da autonomia de
educadores e educandos. Como pratica estritamente humana jamais pude entender a educacdo
como uma experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e as emogdes desejos, 0s sonhos
devessem ser reprimidos por um de de ditadura reacionalista. Nem tampouco compreendi a
prética educativa como uma experiéncia que faltasse o rigor em que se gera a necessaria
disciplina intelectual.

Estou convencido, porém, de que a rigorosidade séria disciplina intelectual, o exercicio da
curiosidade epistemologica ndo me fazem necessariamente um se amado, arrogante, cheio de
mim mesmo. Ou, em palavras, ndo ¢ a minha arrogancia intelectual a que fala de minha
rigorosidade cientifica. Nem a arrogancia ¢ sinal de competéncia nem a competéncia ¢ causa



arrogancia. Ndo nego a competéncia, por outro lado, de arrogantes, mas lamento neles a
auséncia de simplicidade que, ndo diminuindo em nada seu saber, os faria melhor. Gente mais
gente.
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