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RESUMO

FREITAS, André Luis Castro de. DA EDUCACAO BANCARIA A EDUCACAO
PROBLEMATIZADORA: como as modificacdes nas estratégias pedagodgicas e
suas relacdes com o inacabamento e a autonomia, promovem o aprendizado
do educador e da educadora na universidade? 2016. 213f. Tese (Doutorado) -
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo. Universidade Federal de Pelotas,
Pelotas.

Considerando a sociedade contemporéanea, constata-se, na educacéao, a dificuldade
de possibilitar novas relagées no que se refere ao desenvolvimento das atividades
tedricas e praticas no espaco-tempo da sala de aula. A obra de Paulo Freire
problematiza essa proposicdo no intuito de encontrar definicbes que permitam
alternativas de tornar os espacos educativos para além de uma proposta estatica e
narradora. Buscam-se, no pensamento do autor, os dois extremos norteadores deste
estudo. Primeiramente, a educacdo bancaria na qual o educando é visto como
individuo que nada sabe, tornando-se depdsito de conhecimento. Por outro lado, a
educacao problematizadora em que se compreende a humaniza¢cdo em processo, a
qual implica a acéo-reflexdo-acdo dos seres humanos sobre o mundo, para
transforma-lo. Considera-se que, a partir desses dois extremos, existam varias
possibilidades e se possam caracterizar espagos que venham a constituir relacdes
diferenciadas do ensinar e do aprender. Considera-se, inicialmente, a ideia
antropolégica de inacabamento na tentativa de compreender o movimento nas
atividades e praticas entre educador e educadora e, ainda, educandos. O estudo
aqui apresentado tem como intuito problematizar as relagcdes educativas como
situagcbes gnosiolégicas intersubjetivas embasadas essas na categoria
inacabamento e na constituicdo da autonomia transformadora dos sujeitos
inseridos nesse contexto. Busca-se desvelar o significado das relacbes de
aprendizagem dos educadores e das educadoras, levando em consideracdo o
exercicio e modificacdo das estratégias pedagodgicas. Justifica-se a realizacdo de
uma pesquisa qualitativa, para a qual, em um primeiro momento, foi elaborado um
estudo etnogréfico, seguido de entrevistas individuais, finalizada pela socializacéo
das informacgdes provenientes da banca de qualificagcdo deste trabalho. Para o
processo de andlise e sintese, utilizou-se o método dialético para o qual se definiram
pares construidos a partir de categorias e de ideias-forca, previamente
determinadas, conforme o referecial tedrico freiriano. A analise e a sintese
demonstraram as contradicdes existentes no aprendizado do educador e da
educadora no que aproxime a constituir relacdes educativas horizontalizadas.
Percebeu-se que educadores e educadoras, nédo raro, limitam a vocacgao freiriana do
ser mais, prejudicando seu proéprio aprendizado e, de outra maneira, reorganizam as
estratégias pedagogicas e, a partir dessas, e em partilha com os educandos,
ressignifiguem as aprendizagens.

Palavras-chave: Inacabamento. Autonomia. Relagbes educativas. Pedagogia
universitaria. Aprendizado do educador e da educadora.



ABSTRACT

FREITAS, André Luis Castro de. FROM BANKING EDUCATION TO
PROBLEMATIZING EDUCATION: how can the modifications in teaching
strategies and their relationships with the incompleteness and the autonomy
promote the educators learning at university? 2016. 213f. Tese (Doutorado) -
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo. Universidade Federal de Pelotas,
Pelotas.

Considering the contemporary society, the difficulty of promoting new relations
concerning the progress of theoretical and practical activities in the classroom space-
time is noticed. The work of Paulo Freire discusses this proposal in order to find
definitions that allow possibilities to the educational spaces to be more than just a
static and narrator proposal. The thought of the author is used to pursue the two
extreme that guide this study. Firstly, the banking education where the student is
seen as an individual who knows nothing becoming deposit of knowledge. On the
other hand, the problematizing education in which the humanization process is
understood, which implies the action-reflection-action of humans about the world, to
change it. It is considered that, from these two extremes, there are several
possibilities, and spaces can be defined which may build differentiated relationships
of teaching and learning. It is initially considered the anthropological idea of
incompleteness in an attempt to understand the movement in the activities and
practices between the educators and students. The present study aims to discuss
educational relationships as intersubjective gnosiological situations based on the
incompleteness category and on the constitution of modifying autonomy of subjects
inserted in this context. It seeks to reveal the meaning of educators learning
relationships taking into account the exercise and modification of pedagogical
strategies. It is appropriate to conduct a qualitative research, for which, at first, it was
carried out an ethnographic study, followed by individual interviews, finalized by the
socialization of information from this work qualifying examining body. For the process
of analysis and synthesis, the dialectical method was used for which pairs were
defined and set up from categories and key ideas, previously determined, according
to Freirian theoretical reference. The analysis and synthesis demonstrated the
contradictions in the educator learning as he/she gets closer to constitute horizontal
educational relationships. It was often noticed that educators limit Freirian vocation of
being more, so they jeopardize their own learning and, otherwise, they reorganize
pedagogical strategies and from these, and sharing with the students, reconstitute
the learning.

Keywords: Incompleteness. Autonomy. Educational relationships. University
pedagogy. Learning educator.



LISTA DE FIGURAS
Figura 1 — Delineamento metodoldgico - categorias e critérios



LISTA DE TABELAS
Tabela 1 — Relacdo de categorias, critérios e questionamentos .......................
Tabela 2 — Relacéo de categorias e questionamentos para a analise ..............

Tabela 3 — Relacéo de categorias, questionamentos e ideias-forga .................



SUMARIO

CoNSIAErag0eS INICIAIS ..uvvuverrriiiiiiieiie e e e e e e ettt s e e e e e e e e aeaeeeeeeeereeasnnaanaa
A trajetoria de vida — um sujeito ao descobrir-se incompleto .............ccccee......

A tese — a autotransformacgao potencializando movimentos na cotidianidade
Capitulo I = Os rumos da pesquisa — delineamento metodolégico .............
1.1 A pesquisa de base empirica — caminhos e delimitacfes ...............ccc.......
1.2 A dialética — da histéria a adoc&o de uma posicéo tedrico-metodologica .
Capitulo Il = A educacédo — da manutencao a transformacéao social ............
2.1 O ser humano como sujeito, com atuacgao e intencionalidade .................
2.2 O didlogo € as relacdes educCativas ...........cceooviiieiiiie e
2.3 A educacao como parte de um projeto transformador da realidade .........
2.4 O método dialético-dialdgico freiriano ..........cccccvvviiiiiiiiei e,
2.5 A préxis social — agao € refleXao ..........cccoooueeiiiiiiiiiiii
Capitulo Ill = O educador e a educadora como sujeitos aprendentes ........
3.1 A constituicdo da docéncia — 0 exercicio de comprometer-se ...................
3.2 A rede de categorias — a contribuicdo dos comentadores .........................
3.3 A tese e as discussdes tedricas — construindo aproximagoes ...................
Capitulo IV — As estratégias pedagogicas e o quefazer docente ................
4.1 O estudo etnografico - descricdo em profundidade .............c.cccvvvviiieennn.
4.1.1 O espago-tempo da sala de aula — educador-A .............ccccvvvvvieneee.

4.1.2 O espago-tempo da sala de aula — educador-B ................cccevvveneeee.

4.2 As entrevistas semiestruturadas — a partilha com os sujeitos ...................
4.3 A banca de qualificacdo — aproximacdo a um circulo de cultura ...............
4.4 A sintese — o desvelar da contradiGao ..............ccevvevvviiiiiiiiiiii e,
4.4.1 Dialogo ontoldgico e didlogo pedagdgiCo ............ccvveiiiiiiieeeeeeeeennn.

4.4.2 Palavra-acao-reflexao e reflexao teodrica ..........ccccccvvvciiiiiiieeeeennn,

4.4.3 Educacgéao problematizadora e educacdo bancéria ..........................
CONSIAEragOES FIN@IS ...uuvuiiiiiiiiiiiiii e e e e e e e e
=] =T =] g o = 1S EPPRPRPPORRN
Apéndice A — Relacéo cronoldgica das obras de Paulo Freire ..........cccccceeennn...
Apéndice B — Termo de consentimento livre e esclarecido ...............cccoceevvnnnnes



CONSIDERACOES INICIAIS

Essa parte introdutéria do texto, de modo geral, ndo traz novidades ou
ideias de impacto. Mais préximo de uma analise de conjuntura, o autor
apresenta a realidade sob um ponto de vista, 0 seu, com o propésito de
produzir um ajuste entre os modos de ver o objeto tratado. Muito sutilmente,
percebe-se que a escrita é feita de modo que a leitura va naturalizando uma
recolocacédo do olhar. O leitor, nesse percurso, vai se posicionando no lugar
do autor, vai olhando com seus olhos, vai recortando a realidade com o
aparato do autor (PEREIRA, 2008, p. 09).

Dividem-se as consideragoes iniciais em duas partes: a apresentacédo deste
autor e a constituicdo do tema, objetivos e tese. A primeira tem por intuito apresentar
ao (a) leitor (a) um recorte da histéria de vida associado aos anseios da
cotidianidade, os quais remetem a procura de formacao na area da educacéo.

Esse movimento da procura pela formagdo faz parte de uma escolha
particular do autor quando duvidas sobre o quefazer docente passam a se tornar
cada vez mais frequentes. Dai que escolher um novo processo de doutoramento,
ocupando-se de um tema especifico de estudo, e ndo de outro, esta intrinsecamente
relacionado ao que o autor faz. Tal compreenséo remete, antes mesmo de adentrar
nas questdes especificas da pesquisa, a necessidade de desvelar as conexdes que
articulam este pesquisador e a pesquisa.

J4, a segunda parte possui por intencdo compartilhar com o (a) leitor (a) o
tema, os objetivos e hipbteses para a afirmacéo da tese pretendida. Acredita-se que
a delimitacéo do foco da pesquisa configurou-se de forma pretensiosa e interessada,
pois a escolha do tema e sua delimitacdo estdo impregnadas pela subjetividade
deste pesquisador, o qual pela articulacdo das vivéncias, conceitos e teorias, buscou
a compreenséao da historicidade e da dinamicidade presente na composicéo da rede

gue interliga a pesquisa e o pesquisador.

A trajetoria de vida — um sujeito ao descobrir-se incompleto

A escrita deste texto demonstra um desafio pessoal. Assumir essa empreitada
constituiu um ato pela minimizacao dos limites, produzindo incertezas e modificando
espacos, onde se buscou uma autotransformacao.

O importante desse momento foi o transito o qual permitiu evitar o prender-se

a verdades imutaveis. Em todas as etapas, exercitou-se 0 movimento como opc¢ao
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metodoldgica do pensar e escrever o texto. Exercicio no qual, pela ingenuidade do
autor, foram colocados referenciais frente a frente.

O movimento entre as diferentes areas do saber, do espaco da computacao a
uma caminhada pelos campos da educacéo e filosofia, permitiu uma ampliacdo nas
tarefas comparativas. Nesse ir e vir, foi possivel perceber um conjunto de
proximidades e distanciamentos, 0S quais resultaram em pressupostos em comum
ou, até mesmo, pouco comuns.

Sob o ponto de vista deste autor, ocorreu uma caminhada por entre uma
ciéncia objetivista® e outra subjetivista®. Afirma-se a ideia inicial da pesquisa cujo
interesse constituiu-se a partir dos multiplos espacos que poderiam existir entre
esses rotulos.

A medida que se aceitou o diferente, criou-se uma abertura para a criacéo,
para o compartilhamento, quando, por algum motivo, foi possivel constituir outro
olhar. Um olhar questionador e problematizador.

Talvez o interessante ndo seja questionar o porqué da necessidade desse
olhar, mas o que se propunha. Invadir, desvelar e criticar espacos educativos em
movimentos que se comprometiam com as transformacdes sociais.

Como forma de facilitar o entendimento do (da) leitor (a) sobre esse olhar, é
desejo deste autor retomar vivéncias no intuito de possibilitar esclarecimentos os
quais favorecam a leitura do texto em questéao.

A pesquisa® aqui realizada demarca seu comeco, formalmente em curso de
doutorado, no ano de 2012, vinculada ao Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo, da Universidade Federal de Pelotas, sob orientagdo do educador Dr.

Gomercindo Ghiggi.

! Faz-se uma aproximacao a area da computacdo, como ciéncia objetivista, no intuito de que essa
faz uso dos critérios da razéo, baseada em uma logica disjuntiva, na qual se minimiza a contradicao.
2 Compreende-se a area da educagdo como ciéncia subjetivista, pois a constru¢cdo do conhecimento
esta ligada ao momento histérico vivido, na percepcdo de que a atividade cientifica proponha a
estruturacéo de significados conforme a aproximagéo aos objetos/sujeitos da pesquisa. E possivel
refletir, a partir de uma Idgica conjuntiva, como processo dialético entre subjetividade e objetividade, o
(3:|ual abre espaco para a contradicao.

O inicio do doutoramento ocorreu formalmente em mar¢o de 2012, sendo que nos anos anteriores,
2010 e 2011, este autor cursou o0 mestrado no mesmo Programa de Pés-Graduacao.
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Na época, a centralidade da discussdo constituiu-se no seguinte
questionamento: como é possivel ao educador e a educadora® universitarios
aprenderem nas relacdes educativas com os educandos®? A indagac&o formou-se a
partir de falas provindas de conversas informais® com educadores e educadoras
universitarios, tais como: “Em se tratando de conteudo, tu imaginas que o professor
possa aprender algo com os alunos?” ou “Professor aprende com aluno?”.

A partir dessas inquietacfes, foi possivel assumir uma postura investigativa
junto ao Programa de Pdés-Graduacéo no intuito de desvelar tais condicbes. Foram
dessas inquietagbes que nasceu o interesse pelo tema, na percepcdo de que a
leitura que fazem educadores e educadoras, das rela¢des educativas, € de que nada
aprendem junto aos educandos.

Mas, antes de aprofundar a descricdo da pesquisa, tem-se como objetivo
situar o (a) leitor (a) como foram elaborados os movimentos que oportunizaram este
momento especial, no qual se fard uma retomada de situagfes de vida.

A formacdo’ do autor perpassa pela computacdo, com graduacdo e poés-
graduacdo, mestrado e doutorado, na mesma area, especificamente, Ciéncia da
Computagédo. Pretende-se tornar as informacdes aqui descritas como fontes as
quais potencializaram o estudo em questao.

Essa caminhada por entre a computacao proporcionou, ao autor, uma falsa
sensacdo de completude. Compreende-se que o ato de apreender o conteudo

programatico constituiu uma trajetéria pessoal marcada por uma educacao

* Ao longo do texto, como forma de opcao politica, utilizar-se-a educador e educadora com o objetivo
de aproximar o discurso proposto as ideias de Paulo Freire. Compreende-se que Freire (2002), a
partir da obra Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido, passou a
utilizar a expressdo “educador ou educadora” como forma a evitar a discriminacdo do género
feminino. Com Freire, a discussdo de género emerge como condi¢éo radical, op¢cdo com que pretere
as regras gramaticais da lingua portuguesa. Nesse sentido, sua escrita passou a adotar a dimenséo
de novo homem, nova mulher. Diferente de um ou outra. No intuito de manter a légica conjuntiva, ao
longo do texto, optou-se por educador e educadora. Serdo respeitados outros termos como professor,
por exemplo, qguando em cita¢des textuais extraidas de autores selecionados.

Utilizar-se-4 educando com o objetivo de aproximacéo as ideias de Paulo Freire. Serdo respeitados
outros termos como aluno e estudante, cf. nota 4.
® Traduzem-se como aquelas conversas do cotidiano entre educadores e educadoras, principalmente,
em inser¢cdo nas &reas das ciéncias exatas e da terra e das engenharias, areas de atividade
g)rofissional deste autor.

Acompanhados da formacao do autor ja somam, aproximadamente, vinte e cinco anos de atividades
como educador universitario e de ensino médio e tecnoldgico, por entre instituicbes como a
Universidade Catdlica de Pelotas, Instituto Federal de Educacdo Tecnoldgica Sul-Rio-Grandense e,
atualmente, a Universidade Federal do Rio Grande.
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conteudista, em que, por bons anos de academia, exercitou-se a reproducao do
conhecimento.

Alguns anos nessa caminhada comecaram a despertar o desejo de
modificacdo, e a vontade de reorganizacdo na atividade docente permitiu emergir
uma série de indagacBes sobre esse quefazer, até entdo soberano e finito.
IndagacBes como: o que e em que medida é possivel aprender com o educando?
Como se aprende?

Diante desses questionamentos, tomou-se a atitude de voltar a estudar, a
estudar o proprio educador, aquele que se tornou educando, para pesquisar e
perceber-se como outro educador a procura de um sujeito inacabado, procurando
uma relacédo educativa aprendente na imersdo em conhecimentos provisorios.

O importante nessa caminhada foi estar aberto ao aprendizado. Em tempos
de incertezas, desvelou-se um saber provisério, o qual tomou o lugar do
conhecimento soberano e finito, fazendo com que sentimento e razdo se
movimentassem.

Essa compreensdo pessoal como educador, educando e pesquisador®
permitiu canalizar o desejo de contribuir para a propria formacdo, ndo apenas
académica, mas também uma formacdo a servico da constituicdo de um sujeito
engajado e imbuido de sentimentos que apontaram para a compreensao de
tentativas de solucéo para as dificuldades inerentes a area da educacéo.

Essas circunstancias vivenciadas pelo autor como educando conduziram a
balizar a selecdo dos educadores e educadoras, sujeitos escolhidos, os quais serao
apresentados posteriormente, para que fosse possivel pesquisar as relacbes de
aprendizagem, objeto desta pesquisa. De maneira preliminar, os sujeitos da
pesquisa foram elencados a partir da sua capacidade intelectual/cognitiva,
atividades de ensino e pesquisa no ambiente universitario.

E oportuno alertar ao (a) leitor (a) que, mesmo reconhecendo a importancia
da participacdo dos educandos na relacdo educativa, este trabalho estabelece
énfase, por motivo de definicdo e abrangéncia, na perspectiva docente.

Como forma de problematizacdo das informacdes obtidas junto aos sujeitos

da pesquisa, utilizar-se-4 como referéncia central a obra de Paulo Freire. A escolha

® Concomitantemente & atividade de pesquisa, junto ao Programa de PoOs-Graduacdo, o autor
assumiu, também, o retorno a graduacao em curso de bacharelado em Psicologia, na Universidade
Catolica de Pelotas, onde, cf nota 7, ja pertenceu ao quadro de educadores e educadoras.
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por Freire nasce®’ antes mesmo do inicio do curso de doutorado, no curso de
mestrado, conforme anteriormente abordado.

A base tedrica freiriana’® se torna instigante, desafiadora e o estimulo para o
movimento. Um caminho ndo neutro, um discurso associado ao politico e a
transformacao social, pela busca incessante da conscientiza¢do, apoiada na critica,
na constituicdo e reconstituicdo da autonomia, na qual a esperanca se faz tanto
COmMo causa quanto como consequéncia.

Esperanca fundamentada em acOes no intuito de evitar tanto uma
acomodacdo a realidade quanto uma fuga a idealismos, nas quais ambas as
situacdes ndo seriam capazes de interferir na historia.

Um Freire inquietante quando afirma sobre a importancia de sua experiéncia
politico-pedagodgica com trabalhadores, apontando o didlogo como articulador do
entendimento entre os seres humanos™'. Didlogo com os iguais e diferentes, no qual

se permite ouvir o outro, com alteridade. Percebe-se o limite na observagéo freiriana:

° No ano de 2011, este autor passou a fazer parte do Nucleo Freire, coordenado pelo educador
Gomercindo Ghiggi. Preocupado em compreender e explicar o processo de ensino-aprendizagem,
este autor percebeu em Paulo Freire, pelo estudo das concepgdes de educacdo bancéaria e
problematizadora, maneiras de desvelar pressupostos capazes de mediar e responder as conversas
com os colegas de trabalho, conforme j& citado. Como forma de aprofundar os conhecimentos, este
autor, participou de varios eventos com 0s sujeitos envolvidos no ndcleo. Por meio dessa inser¢éo no
grupo, participou-se, inicialmente, do Xlll Férum de estudos: leituras de Paulo Freire, em Santa Rosa.
No mesmo ano, esteve presente no V Seminario Didlogos com Paulo Freire: das praticas escolares
as pedagogias das marchas, em Pelotas. Nos anos subsequentes, de 2012 a 2015, registra-se a
participagdo nos Féruns: XIV, em Erechim; XV, em Taquara; XVI, em Santo Angelo; e XVII, em Santa
Maria. Assinala-se, ainda, a participagdo nos didlogos: VI, em Santa Maria; e VIIl, em Bento
Goncalves. Em 2013, lembra-se a participacao no VIl Coloquio internacional Paulo Freire, em Recife.
N&o menos importante, faz-se o registro de participacdo no Seminéario de pesquisa em educacéo na
regido sul: IX, em Caxias do Sul, no ano de 2012; e X, em Floriandpolis, no ano de 2014. Registra-se,
no ano de 2015, a producao tedrica na revista Querubim e na obra Muitos caminhos, um destino:
conversas sobre educacéo.

% Demonstra-se aqui um sentimento amoroso deste autor em manter uma fidelidade estética, em
delimitar o pertencimento das ideias de Paulo Freire como freireanas. De outra maneira, conforme as
normas da gramatica da lingua portuguesa, utilizar-se-4, ao longo do texto, a expressao freiriana.

' Acompanhando as ideias freirianas, ao longo do texto sera utilizado o termo ser humano como
maneira de abranger as questbes de género. O termo homem foi utilizado por Freire no sentido
genérico, com o significado de homem e mulher, mas, a partir da obra Pedagogia da esperanca: um
reencontro com a pedagogia do oprimido, o autor fez a aluséo, especifica, ao género feminino.
“Daquela data até hoje me refiro sempre a mulher e homem ou seres humanos. Prefiro, as vezes,
enfeiar a frase explicitando, contudo, minha recusa a linguagem machista” (FREIRE, 2002, p. 68, grifo
do autor). A partir desse contexto, sera respeitado o termo homem, cf. nota 4.
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didlogo com os diferentes, mas ndo sectarios'?, inidicando os possiveis
enfrentamentos da proposta dialdgica.

A intencionalidade, durante o percurso trilhado, foi assumir tal proposicéo
como ponto de questionamento para que ndo se tropegasse no erro de assumir a
posicao de sectario na defesa das ideias prontas a serem argumentadas.

Conforme foi possivel refletir sobre os pressupostos freirianos, compreendeu-
se, como proposta pessoal, resgatar, na experiéncia propria de vida, fragilidades e
desencontros o0s quais, alinhados a Freire, demonstraram o0s objetivos da
fundamentacgéo aqui elaborada.

N&o foi tarefa simples escrever este texto e, ao mesmo tempo, problematizar
a intencionalidade do estudo, principalmente, por considerar que este autor esteve
inserido na problemética, como sujeito ndo pronto, inacabado.

A sensacdo de duvida esteve presente em todos os momentos, talvez pela

tentativa de compreender o “inédito viavel™*

como a esséncia daquilo que se pode
sonhar, sentir, desejar e por ela lutar. Para Ana Maria Freire (2010), nessa esséncia,
“[...] estao intrinsecos o dever e gosto de mudarmos a nés mesmos dialeticamente
mudando o mundo e sendo por esse mudado” (FREIRE, 2010, p. 224).

Na busca pela compreensao do “inédito viavel’, propds-se uma “situacao-
limite” como tarefa de desvelar, no espago-tempo da sala de aula, o desejo da

mudanca. Desejo presente no questionamento: as relacbes educativas se

2 Na obra Pedagogia do oprimido, Freire (2004) compreende que o0 sujeito sectario rompe com as
questdes humanas éticas, eliminando qualquer proposi¢do de didlogo. Para o autor, o sectario € o
sujeito que contempla uma falsa visdo da histéria, desenvolvendo ac¢des negadoras da liberdade,
legitimando o determinismo. Os sectéarios, “[...] fechando-se em um ‘circulo de seguranga’, do qual
nao podem sair, estabelecem ambos a sua verdade” (FREIRE, 2004, p. 27). “O sectario nada cria
porque ndo ama. Nao respeita a opc¢éo dos outros. Pretende a todos impor a sua, que ndo é opgéo,
mas fanatismo” (FREIRE, 1969, p. 51).

' Na obra Pedagogia do oprimido, Freire (2004), a partir da discussdo sobre os temas geradores,
argumenta que, se 0s sujeitos ndo estdo envolvidos e envolvendo as “situagbes-limites”, as respostas
desses mesmos sujeitos ndo serdo auténticas. Dessa maneira, acabam por atuar a favor do modelo
ao qual estdo submetidos. Por outro lado, quando os sujeitos se percebem na fronteira entre o ser e o
ser mais esta implicito o “inédito vidvel’, como os projetos e atos das possibilidades humanas, com
intensidade afetiva, cognitiva, politica e ética. Da mesma maneira que os oprimidos tentam
concretizar o “inédito viavel”, os opressores tentam evitar as “situacdes-limites”. O “inédito viavel” traz
“[...] a esperanca e o germe das transformacdes necessarias voltadas para um futuro mais humano e
ético, para alcancarmos o destino ontolégico da existéncia humana” (FREIRE, 2010, p. 224). Freire
(2004) remete a Alvaro Vieira Pinto, autor esse o qual constituiu uma discussdo sobre o tema. Na
obra Consciéncia e realidade nacional, Pinto (1960, v.2) compreende a necessidade de superacao
histérica das “situacdes-limites”, no sentido de que essas sdo situagdes criadas pela elite, as quais
revelam a dificuldade dos seres humanos diante do fracasso, pela impossibilidade de vencer o
sofrimento. Para o0 mesmo autor, é necessario que os seres humanos, a partir da consciéncia da
riqgueza natural e humana, convertam essas situacdes em oportunidades de superagéo.
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configuram como situacdes gnosiolégicas*? Compreende-se que a resposta resida
no exercicio da busca pelo ser mais, com a for¢a da transformacédo, na qual, por
esses movimentos, seja possivel vislumbrar a partir de quem se €, 0 que se deseja
ser.

Desafiador foi admitir essa incompletude, pela incerteza dos movimentos a
serem realizados, quando a duvida e o inacabamento tornaram-se companheiros no
perceber a realidade em sua complexidade.

O foco, desta proposta de pesquisa, consistiu em investigar as relacdes
educativas as quais se reconhece fazer parte tanto do fen6meno quanto de sua
investigacdo. N&o se faz possivel dissociar este autor, pois as atividades realizadas
como educando serviram de subsidios para a pesquisa, as quais se refletiram como
argumentos, diretamente, na pratica como educador, quando essa mesma pratica
forneceu questionamentos para as atividades de pesquisa.

Emerge a necessidade de entender esse momento como uma construcao
imbricada na qual tanto as atividades desempenhadas pelo autor, como
pesquisador, educando e educador, quanto 0s pressupostos envolvidos nas
diferentes relacdes se entrelagaram, reafirmaram-se ou acabaram por se
contradizer. Compreende-se que aqui esteja presente o ponto de partida: almejar a
educacdo problematizadora como realidade percebida na condicdo de educando-
educador.

Na problematizacdo proposta, a ancoragem da situacao gnosiolégica esta na
construcdo do percurso cognoscitivo proprio de cada educando. Nesse contexto, 0
educador e a educadora devem: “[...] pbr a prova suas percepcdes € a dos seus
interlocutores, para 0 que espera a pergunta, o questionamento, a duvida da parte
dos alunos” (BOUFLEUER, 2010, p. 200).

Esse movimento torna-se o ponto instigador da aprendizagem, uma vez que a
davida é posta pelo questionamento elaborado, abrindo caminho para a interacéo

entre os sujeitos envolvidos. Essa interagdo, para acontecer, deve estar associada a

' para Boufleuer (2010), Freire propde uma educacdo que se realize como processo gnosioldgico.
Nessa proposi¢cdo, ao recuperar a concepcdo historico-cultural do ser humano e do mundo,
percebendo-os como inacabados e em constante construcéo, possibilita-se que essa educacédo se
expresse como pratica de liberdade e acdo transformadora. Uma situagdo gnosioldgica se
fundamenta no fato de que, nela, a aprendizagem ocorre em uma relacdo na qual os sujeitos
envolvidos se apresentam e se compreendem como seres aprendentes. “Isso sugere que o professor
deva honestamente colocar-se como se a situacdo de ensino configurasse uma possibilidade de
revisdo do saber, como uma situacéo de re-aprendizagem” (BOUFLEUER, 2010, p. 200).
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um discurso assumido, no qual envolvidos, educador e educadora envolvem o0s
educandos.

Na obra Pedagogia da autonomia: saberes necesséarios a pratica educativa,
quando reflete sobre a teoria do conhecimento, Paulo Freire sustenta que nao é
possivel ao educador e a educadora, apenas, exercerem uma oratOria sobre as
razBes: ontoldgicas, epistemologicas e politicas da teoria, mas, pelo contrério, o
discurso sobre a teoria deve ser o exemplo concreto e pratico, da teoria, enfim, a
sua encarnacao.

O tema do envolvimento dos sujeitos com um dado discurso é recorrente na
obra freiriana. “Ao falar da construcdo do conhecimento, criticando a sua extensao,
ja devo estar envolvido nela, e nela, a construcdo, estar envolvendo os alunos”
(FREIRE, 2003, p. 48, grifo do autor).

Nesse sentido, estdo presentes nas relacdes educativas gnosioldgicas, tanto
para os educandos como para 0 educador e a educadora: o inacabamento, como
forma de incompletude, e a problematizacdo pelo questionamento dialégico, ambos
ligados pelo envolvimento do discurso, condicionado esse por seu argumento de
radicalidade.

Sobre as relagbes educativas, na obra Extensdo ou Comunicacao?, Freire
afirma que é possivel destacar que uma situagao gnosioldgica € “[...] aquela em que
0 ato cognoscente ndo termina no objeto cognoscivel, visto que se comunica a
outros sujeitos, igualmente cognoscentes” (FREIRE, 2013a, p. 107).

Problematiza-se que o aprendizado do educador e da educadora se efetiva
quando ha uma reorganizacéo das estratégias pedagdgicas de modo a proporcionar
gue a relacdo educativa torne-se uma situacao cognoscente, na qual os envolvidos
se caracterizam como sujeitos aprendentes.

A partir desses pressupostos, a relacdo gnosiolégica acontece quando se
constitui um diadlogo entre o aprender e 0 ensinar desde que 0s sujeitos estejam
imbuidos pela busca do conhecimento. Essa relacdo ndo estd centrada apenas
entre o educador e a educadora, mas articulada com os educandos e com esses e
0S autores e as autoras em estudo, constituindo questionamentos e
problematizacgdes.

Mesmo nos momentos em que o0 sujeito, na sua intimidade, exerce atividades
de pesquisa passa a questionar a si, bem como inquire o conhecimento. Quanto a

esse inquirir o conhecimento, Freire remete ao “[...] dialogo invisivel e misterioso que



17

estabelece com os homens que, antes dele, exerceram o mesmo ato cognoscente”
(FREIRE, 2013a, p. 108), travando um didlogo também consigo mesmo.

A problematizacdo, como atividade, representa o pressuposto que ira mediar
as relacdes educativas. Sustenta-se a existéncia da problematizacdo quando se
percebe o jogo elaborado por determinados educadores e educadoras na busca da
construcdo da intersubjetividade™. “A relagcdo gnosiolégica, por isso mesmo, nao
encontra seu termo no objeto conhecido. Pela intersubjetividade, se estabelece a
comunicacao entre 0s sujeitos a propoésito do objeto” (FREIRE, 2013a, p. 86).

Parte-se da premissa de que educadores e educadoras propdem um estudo a
partir de um conhecimento organizado, mas na relagcdo educativa encontram-se com
sujeitos que vao expor o que sabem sobre esse assunto, constituindo uma partilha®®,
na qual o outro, ndo € um estranho, mas apenas diferente.

Nesse movimento, os educadores e as educadoras repdéem o caminho ao
mesmo tempo em que constituem o repensar de todos, proporcionando um didlogo
circular em que o pensar s6 existe a partir das relacbes com o outro. “A
intersubjetividade, em que as consciéncias se enfrentam, dialetizam-se, promovem-
se, é a tessitura ultima do processo histérico da humanizacéo” (FIORI, 2004, p. 17).

E nesse enfrentamento que se reconhece, no ambito desta tese, o exercicio
da contradicdo como forgca potencializadora na producdo de relagcdes educativas
gnosioldgicas e intersubjetivas.

A partir do conceito de “inédito viavel” imbricado ao inacabamento humano
como dindmica de situacdes de vida, apoiadas essas nas relacbes dialdgicas,
constitui-se propésito deste autor a modificacdo continuada tanto do educador e da

'* para Losso (2010), a intersubjetividade demonstra claramente a impossibilidade de pensar o ser
fora das relagées com o outro. “O eu dialdgico freiriano se constréi em colaboracéo, sabe que a sua
constituicdo esta no tu, o outro” (LOSSO, 2010, p. 231). Em contrapartida, reconhece também que
esse tu se constitui também como eu. Freire, na obra Pedagogia do oprimido, quando remete a acao
antidialogica pela conquista, atribui ao eu, antidialogico, a dominagédo, aquele que transforma o tu em
um mero isso. De outra forma, na acdo dialégica, na “co-laboracdo”, o eu dialégico é aquele que sabe
“[...] que é exatamente o tu que o constitui. Sabe também que, constituido por um tu — um nao eu -,
esse tu que o constitui se constitui, por sua vez, como eu, ao ter no seu eu um tu. Dessa forma, o eu
e 0 tu passam a ser, na dialética destas relagdes constitutivas, dois tu que se fazem dois eu.
(FREIRE, 2004, p. 165-166, grifo do autor). Dai que ha, na teoria dialdgica da acdo, sujeitos que se
encontram para a pronuncia e transformacdo do mundo. Faz-se uma aproximacéao as ideias de Martin
Buber com relagdo a expressdo Eu-Tu, como um “[...] encontro onde a totalidade do homem esta
presente e onde existe total reciprocidade” (VON ZUBEN, 2006, p. 15). Compreende-se que esse
encontro € um dos modos do Eu-Tu de Buber, ndo o unico.

'® No pensamento freiriano, a relacdo humana auténtica, como relagdo de sujeitos criticos, expressa-
se como relagdo horizontal. Dai que, a op¢do de dialogar na diferenca, por uma relacédo
dialeticamente contraditdria, esta centrada na atitude de (com) partilhar.
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educadora quanto dos educandos. Nesse sentido, o inacabamento humano néo
delimita um ponto final, mas uma marca de chegada.

Acredita-se que, mesmo de maneira preliminar, esta apresentacdo tenha
demonstrado as intencionalidades do autor quanto a proposta definida. O medo de
errar e a angustia de persistir no erro ao longo da caminhada sinalizaram, em
diferentes momentos, as fragilidades vivenciadas pela busca didria da autonomia. As
duvidas pela opcéo de caminhos reforgcaram o incabamento deste autor, o qual péde

exercer escolhas que se desdobraréo ao longo do texto.

A tese — a autotransformacé&o potencializando movimentos na cotidianidade

Conforme anunciado no resumo desta tese, considerando a sociedade
contemporanea, constata-se, na educacdo, a dificuldade de possibilitar novas
relacdes, no que se refere ao desenvolvimento das atividades tedricas e praticas no
espaco-tempo da sala de aula. A obra freiriana problematiza esse relacionamento,
na tentativa de encontrar limites e definicbes que permitam alternativas de tornar os
espacos educativos para além de uma proposta estatica e narradora®’.

Acredita-se que essa forma de educacdo, a qual se caracteriza pela
transmissdo do conhecimento, seja a mais percebida no cotidiano universitario,
apresentando desafios a serem transpostos, diariamente, por educadores e
educadoras e, ainda, educandos.

Com essa preocupacdo, buscaram-se, no pensamento de Paulo Freire, 0s
dois extremos orientadores deste estudo. Primeiramente, a educacdo bancaria, na
qual o educando é visto como individuo que nada sabe e torna-se depdsito de
conhecimento daqueles que se julgam sabedores de tudo. Na visdo bancaria, o
educador e a educadora, mesmo sem possuirem clareza de suas acoes, dificultam o
pensamento critico dos educandos.

Na obra Pedagogia do oprimido, Freire argumenta que a narracdo dos

conteados compreende a petrificacdo das dimensdes concretas da realidade,

" Na obra Pedagogia do oprimido, Freire (2004), remete ao contexto de uma educacdo narradora e
dissertadora, como aquela que fala da realidade como algo parado, algo estatico, na qual esse ato
educativo torna-se o depositar os contedidos nos educandos, pela memorizagdo mecanica desses. Na
obra Professora, sim; tia, ndo: cartas a quem ousa ensinar, Freire (2013b), ao abordar a importancia
da leitura, argumenta que, em geral, esse tipo de educagdo acritica induz o sujeito a tornar-se
passivo diante das atividades propostas. Na obra Pedagogia dos sonhos possiveis, Freire (2014a), no
contexto da educagéo com criancas, demonstra, hovamente, sua preocupa¢ado em relacdo a esse tipo
de educacao. E possivel verificar que a temética perpassa varios momentos da obra do autor.
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quando se estabelece uma enfermidade dessa prépria narragdo, a qual implica, de
um lado, o sujeito narrador e, de outro, 0S ouvintes, objetos verdadeiramente
pacientes. “A ténica da educacdo é preponderantemente esta — narrar, sempre
narrar’ (FREIRE, 2004, p. 57). Nessa perspectiva, educador e educadora tornam-se
repositorios especializados de conteudos, tendo por funcdo possibilitar aos
educandos o acesso as informagdes neles contidas.

Associada a educacdo bancéaria, acredita-se que esteja a
compartimentalizacdo do conhecimento, a qual, com seu efeito pernicioso, faz com
que tanto educandos quanto educadores e educadoras apresentem dificuldade de
vislumbrar qualquer possibilidade de interconexdo entre as varias subdivisdes de
Seus repositorios.

Essa compartimentalizacao reflete-se na organizacdo curricular em que as
disciplinas configuram, n&o raro, realidades estanques e sem interconexao. Esse
efeito € percebido pelo desenvolvimento da ciéncia moderna, refletindo-se na
sociedade contemporanea.

Minayo (1994) enfatiza que o século XIX foi marcado pela expansdo do
trabalho cientifico, fazendo com que as tecnologias de pesquisas em todos 0s
dominios se enriquecessem, acompanhadas da multiplicacédo de abordagens: “[...] o
tempo dos especialistas chegou e com ele a fragmentacéo do saber. As certezas se
tornaram fatos se impondo fragmentariamente” (MINAYO, 1994, p. 46).

Compreende-se que a especializacdo do saber acarreta, portanto, a
fragmentacdo do conhecimento, sendo que cada area se enclausura, ao dificultar a
criacdo de ramificagcdes, as quais necessitam estar para além de suas fronteiras.

A fragmentacdo do saber, com fronteiras bem delimitadas, afirma-se na
concepcdo de que decompor o todo em partes facilita a aquisicdo dos saberes,
percebendo o todo como a simples soma das partes.

Esse movimento faz com que cada vez mais o educador e a educadora
passem a crer na importancia de trabalhar um conteddo programético especifico
dissociado da realidade dos educandos, mesmo porque, na grande maioria das
vezes, acreditam que o projeto pedagogico do curso assim o define.

Por outro lado, Freire estabelece uma acdo educativa contrapondo-se a
educacgdo transmissora de conteudos marcada pela dependéncia dominadora, a
qual inclui, principalmente, a relacdo de dominagdo do educador e da educadora

sobre os educandos. Nessa acado, contraria a dominacdo, proporciona-se uma
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relacdo de compartilhamento horizontal entre os sujeitos, oportunizando a atitude de
transformacao da realidade conhecida.

A educacdo problematizadora implica a humanizacdo em processo,
conquistada®® pela praxis'®, a qual envolve a reflexéo e a acdo dos seres humanos
sobre o mundo, para transforma-lo.

Ao contrario da educacéo bancaria, a educacdo problematizadora responde a
esséncia do ser, da consciéncia, de sua intencionalidade, quando essa consciéncia
além de intencionar o objeto, volta-se para si mesma. Para Freire, esse movimento
€ a “cisdo em que a consciéncia é consciéncia de consciéncia”’ (FREIRE, 2004, p.
67).

Dentro dessa perspectiva, estd o didlogo como elemento fundante para por
em pratica a educacdo problematizadora. Essa pratica permite romper com a
verticalidade da educacdo bancaria e operar a superacdo da concepcdo de que o
educador e a educadora educam o educando, oportunizando a uma nova ideia: “[...]
o educador jA ndo é o que apenas educa, mas o que, enguanto educa, é educado,
em didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa” (Idem, ibidem, p.
68).

Essa relacdo demonstra um movimento ressonante, no qual o dialogo possui
como foco a reflexdo sobre a realidade que ndo é entendida como abstrata e
estatica, mas como uma realidade concreta e processual da qual o educando faz

parte e desenvolve autoria.

¥ Como conquista, assume-se o significado que privilegia a relacao dialégica freiriana, por meio de
uma légica dialética. Nessa relacé@o dialégica, o objetivo principal é a transformacéo da realidade em
favor da libertacdo dos seres humanos. Nesse contexto, os seres humanos ndo sdo mais meros
observadores, mas estdo no e com o mundo, agindo pela transformacéo desse ultimo. “A conquista
implicita no diadlogo é a do mundo pelos sujeitos dialégicos, ndo a de um pelo outro, conquista do
mundo para a libertagdo dos homens” (FREIRE, 2004, p. 79). Na obra Pedagogia do oprimido, Freire
(2004) elabora uma discussdo sobre a conquista, vinculada a acdo antidialogica, associada a
manipulagdo e a invaséo cultural. De outra maneira, associada a acao dialdgica, o termo aqui se situa
como ato colaborativo dos seres humanos, no qual, por intercomunica¢do na realidade ou, ainda, por
Pgroblematizagao dessa, agem em favor da transformacao social.

A préxis, categoria de base marxiana, estabelece uma agéo transformadora consciente e critica da
realidade, superando a dicotomia teoria e pratica. Essa acdo desencadeia a constru¢do de um novo
modelo conceitual em que o sujeito passa a atuar e interferir sobre o contexto no qual esté inserido.
“E na praxis que o ser humano tem de provar a verdade, isto &, a realidade e o poder, o carater
terreno de seu pensar” (MARX; ENGELS, 2010, p. 27). Para Sanchez Vazquez (2007): “A relagao
entre teoria e praxis € para Marx tedrica e pratica; pratica, na medida em que a teoria, como guia da
acao, molda a atividade do homem, particularmente a atividade revolucionaria; teérica, na medida em
que essa relagédo é consciente” (SANCHEZ VAZQUEZ, 2007, p. 109). Compreende-se que a agio
libertadora freiriana, tomando por base uma relacé@o dialdgica, é histdrica, reafirmando a formulagao
de pensamentos idealizados e vinculando o conhecimento a um objetivo concreto.
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A autoria qualifica esse sujeito, tornando-o agente de suas acdes, de seus
interesses, permitindo autorizar-se como aquele que reflete sobre os conhecimentos
trabalhados nessa realidade percebida. No momento em que o educando exerce a
autoria, percebe que esta, diretamente, rompendo com a transmissao de
conhecimentos.

Na educacgdo problematizadora, os desejos e motivos encontrados no ato
educativo tornam-se aspiracdes e finalidades humanas. Por isso, 0 sujeito ndo esta
nesse espaco, como algo petrificado, mas esta sendo, desenvolvendo-se e em
processo.

Defende-se, neste texto, a ideia de que os dois extremos existam como
pressupostos tedricos, ou seja, tanto a educacdo bancéria quanto a educacao
problematizadora constituem-se como espacos balizadores, permitindo, nas
relacdes educativas, as possiveis aproximac¢des ou distanciamentos.

Nessa proposi¢céo, aproxima-se o conceito de “tipo ideal” de Weber (2001), o
qual estabelece um processo no qual a proposicdo do conceito® se constitui a partir
da abstracdo dos fendmenos concretos e particulares, na busca de uma
individualizag&o conceitual.

O autor estabelece que, a partir de uma construcao subjetiva do pesquisador,
em uma realidade complexa, elementos sé&o definidos como um tipo, idealizado e
perfeito.

Considera-se que, a partir das duas concepc¢des de educacdo, bancaria e
problematizadora, constituidas nesse momento como tedricas, existam varias
possibilidades e, a partir dessas, seja possivel construir espacos que venham a
constituir relacdes diferenciadas do ensinar e do aprender, permitindo o movimento
para além da educacéo bancaria, em busca de aproximacdes, ou seja, em busca da
educacao problematizadora.

A preocupacao que se faz presente ndo esta em elencar esses espagos, mas
em problematizar circunstancias especificas nas relacdes educativas oportunizadas
pelos educadores e educadoras, sujeitos trabalhados nesta pesquisa. Sob esse

enfoque, tem-se como intencdo delimitar o foco da pesquisa, ao propor um estudo

% para Weber (2001), um conceito, ou a definicdo de algo, com significado compreensivel, s6 podera
constituir-se em uma realidade histérica cujos elementos séo aglutinados em um todo conceitual,
levando em consideracdo o seu significado cultural. "Por isso, o conceito final e definitivo ndo podera
ser encontrado no inicio, mas aparecerd no fim da investigacdo. Em outras palavras, devemos
trabalhar, ao longo da discusséo, para o seu principal resultado” (WEBER, 2001, p. 43).
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das relagcbes educativas nas quais 0s seres humanos envolvidos constituam-se
capazes de exercer relacdes de reciprocidade, relacdes essas orientadas a opgao
politica e situadas por argumentos de educacéo mediados pelo dialogo.

Caracteriza-se 0 espaco-tempo da sala de aula universitaria como foco e
interesse de estudo, no intuito de perceber esse espaco como um conjunto de
alternativas e movimentos elaborados os quais se repetem ou ndo. A cada
movimento, no qual a novidade € condicionada por argumentos da criticidade
auténtica, constituir-se-a o novo, proporcionando vivéncias diferenciadas para os
sujeitos envolvidos. De outra maneira, nao raro, irdo surgir movimentos de repeticao,
0s quais em contradicdo aos novos irdo compor o movimento dialético.

Partindo dessa proposicdo, compreende-se que 0 movimento seja 0 conceito
chave para este estudo, como a ac¢do que ndo aceita algo estatico, aquilo que se
repete. Portanto, o movimento é o fio condutor que orienta e permeia a ideia de
modificacado dos seres humanos.

O movimento remete ao chegar a planos intermediarios, uma compreensao
condicionada pela logica dialética, ao estar em vias de ser, 0 qual estabelece a ideia
de estar, permanentemente, em a¢do, como um movimento em dire¢ao ao infinito.

Deslocando para o conceito freiriano de inacabamento, seria possivel admitir
a ideia de chegar a percepcao de novas realidades e a transformacédo dessas em
um processo de conscientizacdo em vias de se reconstituir. Na obra
Conscientizacdo: teoria e pratica da libertagdo: uma introducdo ao pensamento de
Paulo Freire, o autor aponta para a conscientizacdo como compromisso histérico no
momento em que assume a reflexdo critica como compreensdo de uma nova
realidade, pois considerar o novo como algo acabado e finito seria 0 mesmo que
concordar com a ideia de que a realidade antiga fosse algo intocavel.

A proposta de Freire compreende a necessidade da agéo-reflexdo no intuito
de manter o questionamento, a duvida, mesmo, na nova realidade, espaco esse
almejado e alcancado. “A conscientizacdo, como atitude critica dos homens na
histéria, nao terminara jamais” (FREIRE, 1980, p. 27).

Por meio desse movimento, faz-se importante questionar o quanto o educador
e a educadora sdo capazes de se perceberem como aprendentes, estando abertos
ao aprendizado e a realidade dos educandos. Educadores e educadoras que
assumem o papel de refazerem o mundo junto com os educandos, constituem um

processo historico de transformacgédo da realidade. “O homem nao pode participar
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ativamente na histéria, na sociedade, na transformacdo da realidade, se ndo é
auxiliado a tomar consciéncia da realidade e de sua propria capacidade de
transforma-la” (FREIRE, 1980, p. 40).

Infere-se que a conscientizacdo constitui-se como o principal objetivo da
educacdo, educacdo essa a favor do ato provocativo da atitude critica,
comprometida com a acdo e a reflexdo. E nesse sentido que o educador e a
educadora devem estar atentos a adocdo de métodos que reduzam o educando a
condicdo de objeto, pois a vocacao ontologica do ser humano € ser sujeito, e néo
objeto.

Contréario a reducao do sujeito a condicdo de objeto, na obra Pedagogia da
autonomia: saberes necessarios a pratica educativa, Freire expressa a ideia de que
“[...] ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar
das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢cdo de objeto, um do outro”
(FREIRE, 2003, p. 23). O autor constiui a énfase de que o aprender deve acontecer
em ambos o0s sentidos, sendo que quem ensina aprende, ao ensinar, e quem
aprende ensina, ao aprender, primando pela interacdo com o contexto sociocultural
no qual os sujeitos estao inseridos.

Admitindo como ponto de partida a proposta freiriana, deseja-se problematizar
a producdo de subjetividades que se manifestam nas relacbes diarias entre
educador e educadora, investigando manifestacbes para além de regras
possivelmente definidas na partilha com os educandos.

Associado a pesquisa sobre a producdo de subjetividades, intencionaliza-se
caracterizar a importancia do estudo epistemoldgico de pesquisar, atuar e persistir
no caminho definido para a compreensdo do objeto em estudo. Nesse sentido,
reconhece-se, ainda, a provisoriedade dessa compreensdo pelo estudo aqui
elaborado, como caminho néo finito o qual se faz pela construgéo diaria.

Em relagdo a provisoriedade do conhecimento cientifico remete-se a
discussado a partir de Japiassu (1992). O referido autor define epistemologia como:
“[...] o estudo critico dos principios, das hipoteses e dos resultados das diversas
ciéncias” (JAPIASSU, 1992, p. 25). Para o autor, a epistemologia esta além do
estudo dos métodos cientificos, os quais pertencem a metodologia, bem como nao
se reduz a uma sintese, ou uma antecipacao das leis cientificas.

O referido autor argumenta que o conhecimento passou a ser considerado

“‘processo” e, nesse sentido, o “conhecimento-estado” se transformou em
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“conhecimento-processo”, apresentando-se como um devir, problematizando que
somente se conhece quando ha a passagem de um conhecimento menor a um
maior. "A tarefa da epistemologia consiste em conhecer este devir e em analisar
todas as etapas de sua estruturacdo, chegando sempre a um conhecimento
provisorio, jamais acabado ou definitivo" (JAPIASSU, 1992, p. 27).

A partir dos pressupostos aqui enunciados, o desafio desta pesquisa constitui-
se em investigar as praticas de dois educadores® universitarios, atuantes em
pesquisa, que possuam uma solida producéo intelectual, dentro de um determinado
campo do saber. A intencionalidade, junto a esses sujeitos, foi problematizar o
espaco-tempo da sala de aula, inquirindo como desenvolvem o aprendizado perante
as atividades, ao levarem-se em conta as categorias centrais: inacabamento e
autonomia.

Acredita-se que o aprendizado desses educadores estd associado as
modificacdes das estratégias pedagdgicas quando se percebe esses sujeitos como
agentes preocupados com o desenvolvimento integral das potencialidades dos
educandos.

Cabe salientar que, quanto ao desenvolvimento integral, compreende-se
aquele educador que mantém compromisso histoérico, politico e ético, preocupando-
se com a formacdo dos educandos, para que esses nao se tornem apenas
reprodutores do conhecimento, mas sujeitos historicos engajados nos processos de
constituicdo da autonomia e criticidade, pressupostos essenciais para as acoes de
transformacao social.

Percebe-se aqui a intencionalidade de desvelar como € possivel relacionar
uma soélida producéo, de um sujeito em nivel de doutorado, a compreensédo de como
se estabelece o pressuposto do ser humano inacabado e, também, de como a ideia
se reflete nas relacbes entre educador e educandos, bem como entre esses e a
sociedade.

A pergunta preliminar que se elabora é: quais pressupostos sinalizam aos
educadores a necessidade de tornarem-se sujeitos imbuidos do espirito de

modificacdo? Se esses sujeitos se percebem inacabados, a proposi¢cdo da mudanca

! Deste ponto em diante utilizar-se-a somente o termo educador no sentido de que as reflexées
constituem-se em relacdo aos dois educadores, inicialmente, trabalhados na pesquisa. Ao remeter,
futuramente, a tese retornar-se-a a utilizar o termo educador e educadora, pois serdo contemplados
outros sujeitos na pesquisa de base empirica.
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€ eminente, acreditando-se que a problematizacdo seja o fundamento dessa
metamorfose constante.

No intuito de alavancar essa percepc¢ao inicial, junto aos sujeitos envolvidos
nesta pesquisa, intentou-se estabelecer alguns critérios, mesmo que provisorios.
Partiu-se da definicdo a priori de Kant (1996), segundo a qual essas proposicoes
representam as garantias da validade universal e definem os conhecimentos que
podem vir a ser logrados. Para o referido autor, a posse dos conhecimentos
sintéticos a priori evidencia os principios do entendimento e antecipa a experiéncia.

De outra forma, caso ndo seja possivel compreender esses critérios, entdo €
possivel duvidar de que sejam inerentes a priori, mas nao se pode apresentar tal
situacdo como uma impossibilidade de atingi-los mediante as forcas do
entendimento, nem declarar nulos 0s passos que a razdo estabelece a partir dos
mesmos.

Como proposta de encaminhamento para problematizacdo, junto aos
educadores, estabeleceu-se a investigacao a partir de trés critérios:

- Densidade: como densidade percebe-se a alta produtividade intelectual do
educador e, a0 mesmo tempo, a facilidade com que esse sujeito estabelece as
relacbes horizontalizadas no espacgo-tempo da sala de aula. Compreende-se que,
por intermédio desse critério, 0 educador socializa o conhecimento, envolvendo,
nesse processo, os educandos o0s quais conseguem perceber diferentes conexdes
para a vida, além dos contetdos estudados;

- Rigorosidade metddica: reflete-se que os educadores demonstram organizacao
em sua proposta para além do espaco-tempo da sala de aula, mantendo uma
relacdo epistemolégica com a cotidianidade. Acredita-se que a coeréncia do
educador entre o referencial tedrico e a vida possibilita aos educandos a
problematizacdo de suas intengcbes, conhecimentos e espacos em relacdo as

situacdes de vida. E,
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- Qualificagdo: justifica-se a intencionalidade do educador em qualificar os
trabalhos, ensaios e avaliagbes?’ dos educandos, ndo pelo fato de constituir uma
nota ou conceito, mas como forma de prover uma alavanca para as proximas
atividades, com o objetivo de aprimorar esse percurso com a ideia de que o
educando constitua-se maturo e autor de sua propria trajetéria, de sua historia.

Compreende-se que esses critérios constituiram um instrumento minimo para
a investigacao preliminar com os sujeitos, com vistas a perceber as praticas desses
as quais, por vezes, aparentam, esteticamente, ser educacao bancaria.

Justifica-se o confronto de ideias na tentativa de estabelecer em que medida
esses espacgos, muitas vezes determinados como aulas tradicionais, poderiam se
aproximar da educacao problematizadora.

Retoma-se o questionamento: a ideia de inacabamento com sustentacéo nos
critérios pré-definidos, alicercados na relacdo dialdgica problematizadora, permite
constituir um educador e uma educadora que se preocupe e interesse pelo
desenvolvimento integral das potencialidades dos educandos? Essas ideias
permeiam as atividades do educador e da educadora em suas situacdes de vida? E,
ainda: em que medida essas ideias se tornam agentes na modificacdo das
estratégias pedagogicas desse educador e dessa educadora?

Considerando as atividades do educador e da educadora, nas relacbes
educativas, no espaco-tempo da sala de aula, tomando por base os critérios:
densidade, rigorosidade metddica e qualificacdo, propfe-se a seguinte tese: o
aprendizado do educador e da educadora se efetiva quando esses sujeitos
comprometidos com a ideia de inacabamento, antropolégica, transformam as
estratégias pedagogicas, utilizando a relacdo dialdégica problematizadora como
ferramenta para constituir uma relacdo entre o aprender e o ensinar na qual os
inseridos nesse contexto (re) criem uma situacdo gnosiolégica préopria e

intersubjetiva, alicercada na constituicdo da autonomia, visando a modificagcéo.

2 A avaliacdo no contexto freiriano é mediagdo entre educador e educadora e, ainda, educando,
movimento no qual os saberes estdo em, permanentemente, processo de dialetizacdo. Faz-se
necessario considerar que os envolvidos na relacéo educativa sdo sujeitos histéricos e, portanto, com
historias diferentes. Nesse contexto, o processo avaliativo ndo € unilateral, mas coparticipe. Na obra
Pedagogia da autonomia: saberes necesséarios a pratica educativa, Freire condena a verticalizacéo
da avaliagdo pedagédgica. “A questdo que se coloca a nés é lutar em favor da compreenséo e da
pratica da avaliagdo enquanto instrumento de apreciacdo do que-fazer de sujeitos criticos a servico,
por isso mesmo, da libertacdo e ndo da domesticacdo” (FREIRE, 2003, p.116).
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De forma resumida, assume-se a hipotese central de que o aprendizado do
educador e da educadora se efetiva quando esses sujeitos se reconhecem
inacabados em busca da autonomia transformadora.

Quando se afirma, no ambito da tese, quanto a uma situacdo gnosioldgica
propria e intersubjetiva, tem-se como premissa que o educador e a educadora estao
abertos ao saber e a realidade dos educandos, compreendendo que cada sujeito
aprende e percorre seu proprio caminho, inseridos todos em um processo de
diferentes aprendizagens.

Para a construgcdo desse caminho, acredita-se que a problematizagao
considerada, inicialmente, como estratégia pedagogica, questionadora dos
conteudos e métodos, transforme-se em questionadora e desafiadora de um refletir
diferenciado entre os sujeitos envolvidos, fazendo com que o0 educador e a
educadora (re) articulem, junto a seus referenciais e pressupostos, técnicas e
métodos, e, principalmente, novas formas de acao-reflexao.

Retorna-se aos questionamentos: no coletivo, espaco-tempo da sala de aula,
como € possivel oportunizar caminhos diferentes aos educandos? Sao aceitos e
permitidos caminhos que venham a p6r em duvida as verdades, previamente,
estabelecidas? Qual o conjunto de saberes aprendidos pelo educador e pela
educadora, nas relacdes educativas?

Considerando como ponto de partida os critérios elaborados para a pesquisa,
adotou-se como objetivo geral problematizar como, na universidade, o educador e
a educadora exercem autoria sobre sua prépria histéria e comprometem-se com a
ideia de desenvolvimento integral das potencialidades dos educandos, exercendo,
em situacbes de vida, o desafio diario da modificacdo e evolucdo das estratégias
pedagogicas, no sentido de que percebem em si e nos educandos, sujeitos em
construcéo e aprendizado.

Em relacdo aos objetivos especificos, investigou-se na literatura freiriana
categorias as quais, em conjunto com as categorias centrais inacabamento e
autonomia, permitiram sistematizar a fundamentacdo da analise dos dados. Da
mesma maneira, procedeu-se a identificagdo, na literatura, dos movimentos e
praticas de um educador e uma educadora, no ambito universitario, com vistas a
constituicdo de um ser humano reflexivo e aprendente. Esse fazer esta vinculado a
sujeitos 0s quais exercitam o revisitar e 0 reorganizar as atividades em intima

relacéo e critica com as situacdes de vida. Ainda, com relagéo a literatura, definiu-se
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como objetivo problematizar os pressupostos fundantes da educacao libertadora,
educacgdo essa promotora de transformacgdes sociais associadas a compreenséo da
vocacao ontoldgica do ser humano de ser mais, a qual se faz imbricada as relacbes
dialogicas e aceitacao do outro.

Em relagdo a pesquisa de base empirica, constitui-se como objetivo identificar
de que maneira o educador e a educadora se reconhecem como aprendentes nas
relacbes educativas, investigando como exercem a horizontalidade dessas
atividades no espaco-tempo da sala de aula. Ainda, como intuito, sistematizou-se as
estratégias pedagogicas utilizadas pelo educador e pela educadora.

Associado a esses processos, questionou-se se essas estratégias estdo
logicamente organizadas ndo somente para o espaco-tempo da sala de aula, mas
também para que os educandos possam perceber as ligagcdes com as situacdes de
vida.

Por fim, intencionou-se correlacionar os dados resultantes da pesquisa de
base empirica a fundamentacdo tedrica proposta, refletindo em que medida o
educador e a educadora se reconhecem como seres humanos aprendentes e
inacabados diante de suas atividades cotidianas, identificando, ainda, em quais
pressupostos estd embasada a nocdo de novas aprendizagens e inacabamento
desses sujeitos.

Nesse sentido, foram definidas as seguintes hipoteses: o educador e a
educadora percebem a realidade do educando, muitas vezes, como realidade
dissonante do espaco-tempo da sala de aula e, pela densidade de producéo
intelectual, tendem a motivar o educando a estabelecer conexdes com essa mesma
realidade. Associada a esta hipdtese, € possivel refletir que o educador e a
educadora constituem-se como agentes motivadores para que o educando possa
transpor os conteudos trabalhados para a realidade.

Acredita-se, ainda, que o educador e a educadora, pela sua coeréncia ao
referencial e pressupostos, criam uma relagdo de confianga com os educandos,
tornando-se elos de referéncia entre a realidade do educando e o mundo
académico.

O educador e a educadora definem, ndo somente, o conteddo programatico
como fio condutor de suas atividades no espago-tempo da sala de aula, mas, por
meio de estratégias pedagogicas, associam suas experiéncias de vida,

correlacionando-as a esse conteudo a ser desenvolvido. As modificagbes nas
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estratégias pedagdgicas associadas a percep¢do do inacabamento possibilitam ao
educador e a educadora situarem-se como sujeitos aprendentes nas relacdes
educativas.

Tendo como referéncia os pressupostos freirianos, apresentam-se neste texto
0s encaminhamentos da pesquisa realizada, organizados em capitulos que,
sucessivamente, abordam: Capitulo | — Os rumos da pesquisa — delineamento
metodoldgico — definiu-se a forma de trabalho utilizada no desenvolvimento da
pesquisa de base empirica, vinculada a analise dos dados coletados; Capitulo 1l — A
educacdo - da manutencdo a transformacdo social — constitui-se uma
abordagem das ideias de Paulo Freire, enfatizando a relagdo imbricada entre a
educacdo e a transformacdo social. No capitulo, fez-se a discussdo sobre as
relacBes educativas nas quais o didlogo constitui-se como pressuposto ontoldogico,
refletiu-se sobre o enfrentamento necesario diante das “situagdes-limites” como
maneira de compreender a vocagao entre o ser e 0 ser mais e, ainda, compreendeu-
se uma discussao em relacdo a percepcao critica da realidade, a reflexdo sobre a
mesma e a acao transformadora sobre essa; Capitulo Il — O educador e a
educadora como sujeitos aprendentes - fez-se, inicialmente, uma aproximacédo a
pedagogia universitaria, ambito da formacdo, na qual se refletiu sobre as acbes
exercitadas pelo educador e pela educadora no intuito de compreender a
constituicdo do processo reflexivo, bem como foram problematizadas as categorias e
critérios de analise, pela relacdo com textos vinculados a area da filosofia da
educacdo. Ainda, no capitulo, foram elaboradas ideias-forca as quais remetem a
aproximacfes entre a tese e 0s pressupostos trabalhados e Capitulo IV - As
estratégias pedagdgicas e o quefazer docente - descreveu-se um recorte do
estudo etnografico referente as atividades no espacgo-tempo da sala de aula dos
sujeitos da pesquisa, seguido pelas transcricbes das entrevistas das quais se
apresentou a problematizacdo dos relatos produzidos, a qual se adicionaram as
transcrigcdes das informacdes provenientes dos momentos da banca de qualificacéo
e, por fim, elaborou-se a sintese sobre as informacdes analisadas. Seguem as

consideracdes finais e as referéncias.



CAPITULO | — OS RUMOS DA PESQUISA
DELINEAMENTO METODOLOGICO

N&o poderiamos afirmar categoricamente que os instrumentos que se
usam para realizar a Coleta de Dados sédo diferentes na pesquisa
gualitativa daqueles que sdo empregados na investigacado quantitativa.
Verdadeiramente, 0s questionarios, entrevistas etc. sdo meios "neutros"
que adquirem vida definida quando o pesquisador os ilumina com
determinada teoria. Se aceitamos este ponto de vista, da "neutralidade”
natural dos instrumentos de Coleta de Dados, é possivel concluir que
todos 0s meios que se usam nha investigagdo quantitativa podem ser
empregados também no enfoque qualitativo (TRIVINOS, 1987, p. 137).

Conforme abordado nas consideragfes iniciais, a construgcdo do objeto de
pesquisa surge a partir de um questionamento pessoal de vida, o qual atravessa por
entre 0s momentos de escrita desta tese, associado a inquietacdo de como
problematizar as relacdes educativas. Tais questdes se fazem presentes ao longo
de uma jornada dedicada ao magistério no ensino superior.

Tem-se como inten¢do, no capitulo subsequente, aproximar um recorte da
problematizacéo elaborada na obra freiriana a respeito do assunto, mas o objeto da
duvida se faz presente quanto ao constituir relacdes educativas horizontalizadas,
nas quais o educador e a educadora tornem-se sujeitos aprendentes, como
guestionado anteriormente.

A partir dessa proposicdo, acredita-se possivel o encontro com sujeitos 0s
quais exercitem essa pratica pedagdgica. Esse capitulo possui por intencdo
apresentar ao (a) leitor (a) os sujeitos da pesquisa e as condi¢cdes das escolhas,
bem como, dissertar sobre os procedimentos metodoldgicos utilizados para a

investigacao e analise dos dados.

1.1 A pesquisa de base empirica — caminhos e delimitagdes

A partir de movimentos sucessivos de observacdo, baseados nos critérios,
inicialmente, elencados: densidade, rigorosidade metddica e qualificacdo e, ainda,
segundo a voz deste autor, exerceu-se a escolha de dois educadores, sujeitos da

pesquisa. Ambos sdo doutores envolvidos com ensino de graduacdo e pos-
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graduacdo. Os sujeitos serdo identificados neste texto como: educador-A% e
educador-B*.

Com a intencdo de desvelar o exercicio da problematizacdo para além do
espaco-tempo da sala de aula, procurou-se elencar sujeitos como aqueles inseridos
ndo s6 nas questbes académicas de suas instituicbes, mas também nas questbes
politicas, sociais e econdmicas, educadores que exercitam um discurso sobre a
teoria como exemplo concreto e pratico da propria teoria.

Como técnicas a privilegiar a pesquisa qualitativa®®, foram realizadas
observacdes junto as atividades em sala de aula®®, especificamente nos primeiro e
segundo semestres de 2012 para o educador-A, disciplinas da graduacé&o de curso
de bacharelado, 3 horas/aula por semana e, no segundo semestre de 2012 e
primeiro de 2014 para o educador-B, disciplinas da pés-graducacédo, 3 horas/aula
por semana, as quais produziram anotacdes de campo, em sua maioria, de ordem
descritiva.

Para Triviflos (1987), as anotacfes de campo assumem um sentido restrito
guando as observacdes e reflexdes realizadas sobre as expressdes verbais e acdes
dos sujeitos sao descritas em um primeiro momento para, posteriormente, serem

elaborados comentarios criticos.

8 0 educador-A possui graduacéo, especializacdo, mestrado e doutorado em Filosofia. Educador em
universidade publica, graduacdo e pds-graduacgéo e, ainda, educador em universidade comunitéria,
94raduagéo, como profess_or titular. _ _ _

O educador-B possui graduacdo e mestrado em Filosofia e, ainda, doutorado em Educac&o.
Educador em universidade publica, graduacéo e pés-graduacdo, como professor titular.
5 Conforme Flick (2009), apesar dos muitos enfoques existentes na pesquisa qualitativa é possivel
identificar caracteristicas comuns. “Esse tipo de pesquisa visa a abordar o mundo ‘14 fora” (e ndo em
contextos especializados de pesquisa, como os laboratorios) e entender, descrever e, as vezes,
explicar fendmenos sociais ‘de dentro’, de diversas maneiras” (FLICK, 2009, p. 08). Dentre as formas
de entender e descrever os fendmenos, elencadas pelo autor, citam-se: 1°) analise de experiéncias
de individuos ou grupos, as quais podem estar relacionadas a histéria biogréfica ou as préticas
cotidianas ou profissionais; 2°) exame de interacdes e comunicagdes que estejam se desenvolvendo
pela observacdo e registro de préaticas de interacdo e comunicacdo e, ainda, 3°) investigacdo de
documentos ou tragos semelhantes de experiéncias ou interacdes.
% Ressalta-se ao (a) leitor (a) que este autor esteve inserido nas turmas com o0s respetivos
educadores na condicdo de educando regularmente matriculado, bem como, de pesquisador. Cf. ja
discutido nas Consideracgdes iniciais, subtitulo A trajetéria de vida — um sujeito ao descobrir-se
incompleto, ha uma compreensao pessoal como educador, educando e pesquisador de canalizar o
desejo de contribuir para a propria formacao, formacdo permanente, ndo apenas académica, mas
também uma formacdo que aponte para uma acdo-reflexdo em favor de solugbes para as
dificuldades inerentes a area da educacgéo.
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No intuito de fornecer os subsidios iniciais para esta pesquisa, optou-se pela
elaboracdo de um estudo etnografico?’, considerando o espaco-tempo da sala de
aula junto aos educadores envolvidos. A partir desse estudo, com énfase na tradicao
interacionista, buscou-se desvelar os significados que os sujeitos atribuem as suas
agdes, tecendo “[...] um delineamento mais subjetivo sobre como as pessoas
entendem aquilo que fazem” (ANGROSINO, 2009, p. 48).

A dificuldade de atingir fidelidade na elaboracdo das descricbes constituiu-se
presente, pois, além de o proprio pesquisador estar inserido no ambiente da
pesquisa como educando, surgiram novas ideias para a conducao dos trabalhos de
pesquisa. Segundo Angrosino (2009), a existéncia de diversos comportamentos,
atitudes e didlogos, os quais sdo geradores de novas hipbteses, ocasionam a
necessidade de reformular o processo de investigagao.

Essa dificuldade causou modificagcdes ao problema de pesquisa, bem como,
as hipoteses e objetivos. Para Trivifios (2001), modificacdes nesse problema
transformam-se “[...] no processo de desenvolvimento do trabalho, também que a
teoria pode resultar ndo suficiente para esclarecer algumas situacdes da realidade
em foco; o que obrigara a buscar outros apoios teoricos, ja conhecidos talvez na
revisdo bibliografica” (TRIVINOS, 2001, p. 139).

Outra vériavel assumida no estudo etnogréfico foi a dificuldade de exatidao
associada a constituicdo do olhar deste pesquisador na condicdo de educando. “A
‘realidade” que nds como etndgrafos percebemos é pois sempre condicional; nao
podemos presumir que outro etnégrafo, olhando em outro momento para 0 mesmo
conjunto de ‘fatos’, chegard exatamente as mesmas conclusées” (ANGROSINO,
2009, p. 54).

Nesse sentido, comunga-se com a ideia de Geertz (1989), quando o autor
refere-se ao que o etnégrafo enfrenta, “[...] uma multiplicidade de estruturas
conceituais complexas, muitas delas sobrepostas ou amarradas umas as outras, que
sdo simultaneamente estranhas, irregulares e inexplicitas [...]" (GEERTZ, 1989, p.
20).

" O método etnogréfico, para Angrosino (2009), caracteriza uma maneira de estudar seres humanos
em grupos organizados e duradouros, os quais podem ser definidos como comunidades ou
sociedades. “O modo de vida peculiar que caracteriza um grupo é entendido como a sua cultura.
Estudar a cultura envolve um exame dos comportamentos, costumes e crencas aprendidos e
compartilhados do grupo” (ANGROSINO, 2009, p. 16).
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7

Primeiro, € necessario aprender o que representam essas estruturas
conceituais complexas no intuito de elaborar a compreenséo de ideias, valores e
comportamentos que estdo inscritos nesses educadores, buscando desvelar os
significados desses diferentes simbolos.

Com o objetivo de minimizar a dificuldade de exatiddo dos significados
encontrados a partir das observacdes e descrigcdes, elaborou-se um processo de
entrevista com os dois educadores.

Posteriormente a esse processo, associado as observacdes e entrevistas,
reconheceu-se possivel, a partir do processo de qualificacdo deste trabalho, em
marco de 2014, agregar as discussdes geradas pelos sujeitos envolvidos, momento
esse o qual se aproxima ao conceito de circulo de cultura®®.

O momento de qualificacdo, formado pelos educadores e educadoras e,
ainda, este autor, teve por intuito acurar a analise dos dados, processo esse cuja
sistematizacdo convergiu para uma triangulacdo®. Acredita-se que o momento da
qualificacdo, a qual ao longo do capitulo sera dissertada, como proposta de estudo
apresentou como fundamento as relacdes dialégicas freirianas inseridas em um
processo dialético.

Retomando a discussdo sobre o processo de observacédo, evidencia-se a
intencionalidade de explicar como as modificacbes nas estratégias pedagogicas, a
partir das relacdes imbricadas com o inacabamento e a autonomia, promovem o

aprendizado do educador.

%8 O circulo de cultura traduz para a educacdo uma forma organizacional para trabalhos em grupos,
na qual ha uma hierarquia de importancia para as pessoas envolvidas. O educador e a educadora
sdo vistos como coordenadores ou monitores do processo ensino aprendizagem. A proposta
preconiza uma igualdade de participacdes. Freire (1980a) enfatiza a importancia dos circulos como
momentos nos quais € possivel discutir, organizar e planificar acdes no coletivo. Os circulos de
cultura remetem as experiéncias de Paulo Freire no Movimento de Cultura Popular em Recife, PE, no
Projeto de Educacédo de Adultos, entre os anos 50 e 60. No circulo de cultura, em “[...] lugar do
professor, com tradicdes fortemente "doadoras’, o Coordenador de Debates. Em lugar de aula
discursiva, o diadlogo. Em lugar de aluno, com tradi¢cdes passivas, o participante de grupo. Em lugar
dos ‘pontos” e de programas alienados, programacdo compacta, ‘reduzida’e ‘codificada’ em
unidades de aprendizado” (FREIRE, 1969, p. 103, grifo do autor).

* Embora o método etnografico, a técnica da entrevista ou a pesquisa bibliogréafica, possam ser
utilizados isoladamente, neste trabalho optou-se convergir para um processo de triangulagcdo. A
triangulacdo € discutida e aceita na coleta e respectiva analise dos dados, superando “[...] as
limitagbes de um método Unico, por combinar diversos métodos e dar-lhes igual relevancia” (FLICK,
2009, p. 32). Conforme Creswell (2007), levando em consideracdo a importancia da validade e da
confiabilidade de uma pesquisa, 0 pesquisador devera saber que existem diferentes logicas de
pesquisa, e manter-se em consonancia com o método adotado € um sinal de coeréncia. O mesmo
autor aconselha uma triangulagdo como forma de enfrentamento as diferentes fontes dos dados.
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Nesse sentido, buscaram-se as causas, a origem, bem como as relagdes que
mobilizam o educador a se colocar em situacéo aprendente, no esfor¢co de intuir o
guanto as consequéncias desses movimentos impactam as relacdes educativas.

A partir dessa intencionalidade, delimitou-se como eixo de observacdo o
comportamento dos educadores, conforme categorias de base freirianas elencandas
na Tabela 1, a seguir.

O eixo norteador tem por objetivo desvelar, na relacdo educativa o
compromentimento e exercicio dos educadores em relacdo as categorias
previamente definidas: fazer reflexivo e pedagogia da pergunta (associados ao
critério densidade); partiiha do método e pertencimento (associados ao critério
rigorosidade metddica) e relacdes dialogicas e responsabilidade social (associados

ao critério qualificacdo).

Tabela 1 — Relacdo de categorias, critérios e questionamentos

Categorias Categorias Critérios Questionamentos
Centrais
Fazer reflexivo e aprendente Densidade Educador e educadora percebem-se como agentes de
Pedagogia da pergunta problematizacdo do conhecimento, levando em

consideragdo a insergdo dos educandos na pratica
pedagogica? Esses sujeitos conhecem as razées que
os constituem como agentes articuladores da produgao

do novo?

Partilha do método Rigorosidade Educador e educadora possuem por objetivo tornarem-
Inacabamento Pertencimento metddica se agentes de socializagdo do método, levando em
& consideracdo 0s saberes e experiéncias aportados
Autonomia pelos educandos nas relagdes educativas? Esses

sujeitos se percebem como sujeitos em movimento?
Relacdes dialégicas Qualificagédo E possivel que educador e educadora se percebam
Responsabilidade social como agentes promotores de um dialogo no qual a

pratica da heteronomia se faz presente pelo exercicio
da humildade? E esses movimentos reverberam no
gue cada um pode contribuir para a relagdo educativa,
a partir de um ponto inicial e pessoal até um dado
ponto temporario de chegada?

E possivel que educador e educadora se percebam
como agentes promotores de um didlogo
problematizador no qual a discussdo permeie
guestdes sociais e politicas, que envolvam o contexto
dos educandos, para além dos limites conteudistas e
institucionais?

A pratica pedagogica fundamentada nas categorias elencadas inspira
relacbes educativas como situacdes gnosiologicas, nas quais 0s sujeitos envolvidos
aprendem de forma ndo neutra, mas inseridos em um discurso tedérico e politico,
com vistas a transformacao social.

Faz-se uma aproximacgao ao fazer docente investigativo, no qual o educador e
a educadora constituem um fazer reflexivo e aprendente no exercicio do revisitar e

reorganizar as préticas, em intima relacdo e critica com as transformagfes sociais.
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Associado a esse fazer, associa-se a pedagogia da pergunta, como aquela que
permite a reconstrucdo do entdo construido, a construcdo de novas préticas
culturais.

Na sequéncia, define-se a importancia da partilha do método, como o
mecanismo o qual define o caminho partilhado pelos sujeitos envolvidos na relagéo
educativa. Pelo rigor metddico, ampliam-se as chances do aprendizado critico
mantendo o respeito a cultura dos sujeitos envolvidos. Inserido no método, por meio
de um dialogo critico, associado a partilha, esta o pertencimento ndo somente dos
educadores e educadoras e, ainda, educandos, mas também da comunidade em
geral.

Pela relacdo dialdgica, a subjetividade se converte em subjetividade
humana, no que estabelece a importancia ao outro, didlogo ndo mais fundamentado
na razao pura, mas na possibilidade de ouvir o outro. Um didlogo associado a
realidade, ao tempo histérico, em prol da responsabilidade social.

Essas categorias estdo imbricadas as categorias centrais, quando a
autonomia deixa de ser finita, inerente ao inacabamento. A autonomia, de um
corpo consciente, como maneira, permanentemente, de conquista. TAo importante
quanto essa conquista também se faz presente a heteronomizacao dessa.

A figura 1, a seguir, demonstra a integracdo dos critérios, categorias e

categorias centrais.

Delineamento Metodoldgico

Fazer reflexivo e aprendente
Pedagogia da pergunta
Partilha do método

Pertencimento N L
Relagoes dialogicas

Responsabilidade social

Inacabamento
Autonomia

Densidade

Rigorosidade
metadica

Qualificacao

Figura 1 — Delineamento metodoldgico - categorias e critérios
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E possivel inferir que, quanto mais o educador e a educadora exercitarem
dialeticamente o inacabamento, flexionando a autonomia, surgira a preocupacao
com o aprender e, consequentemente, menos chances de criar verdades absolutas
existirdo, movimentos esses 0sS quais promoverao um exercicio de conscientizacdo a
medida que propdem a si e aos educandos questionar e estabelecer novos rumos
para o andamento das atividades.

Definido o eixo norteador e as respectivas categorias, no segundo semestre
de 2012, foram elaboradas as entrevistas®® com ambos os educadores, as quais
duraram, aproximadamente, duas horas cada. A partir desse momento, o estudo
etnografico assumiu uma dimensao especifica, principalmente, por constituir
referéncia as préprias entrevistas.

As entrevistas foram gravadas em video para posterior transcricdo, conforme
permitido o uso pelos educadores. Compreende-se que 0 uso da gravagao
representa um dos modos mais precisos para reproduzir as respostas.

A opcédo pela entrevista individual, nessa fase da pesquisa, possibilitou a
profundidade nas informac¢des, proporcionando uma aproximacao face a face com o
entrevistado.

A proximidade permite o esclarecimento de duvidas, por meio da
reformulacdo dos questionamentos que foram encaminhados, pois captar o
pensamento do sujeito € um processo delicado e a flexibilidade que a entrevista
pode proporcionar remete a essa pratica.

Entre os diferentes tipos de entrevistas, que variam de acordo com o0s
objetivos do pesquisador, adotou-se a entrevista semiestruturada®’. Por entrevista
semiestruturada se entende: “[...] aquela que parte de certos questionamentos
basicos, apoiados em teorias e hipbteses, que interessam a pesquisa e que, em

seguida, oferecem amplo campo de interrogativas“ (TRIVINOS, 1987, p. 146). Faz-

% A pesquisa realizada a partir de uma perspectiva qualitativa tem como objetivo fundamental, néo a
producédo de opinides representativas e objetivamente mensuraveis de grupo, mas o aprofundamento
da compreensdao de um fendmeno social por meio de entrevistas em profundidade e analises
qualitativas da consciéncia articulada dos sujeitos envolvidos no fendbmeno. Para Ludke (1986), a
pesquisa qualitativa visa a obtencdo de dados descritivos, investigados no contato direto do
pesquisador com a situagéo estudada, com énfase no processo, além do produto final, preocupando-
se, ainda, em retratar a perspectiva dos participantes.

% para Angrosino (2009), a entrevista, a partir do método etnografico, poderia ser ndo estruturada
guando ndo ha um conjunto formal de questfes a serem seguidas. No caso da pesquisa em questao,
levando em consideracdo a experiéncia e formacédo dos educadores envolvidos, optou-se por uma
entrevista semiestruturada embasada em teoria, com o objetivo de aprimorar a discussdo e analise
dos dados.
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se oportuno salientar que essas interrogativas serviram como novas hipéteses que
acabaram por surgir & medida que foram recebidas as respostas dos educadores.

Na entrevista, objetivou-se elaborar varios questionamentos sobre a pratica
docente desses sujeitos, com o intuito de problematizar os fenémenos identificados
durante o transcorrer das atividades no que tange ao espaco-tempo da sala de aula,
relacbes educativas, suas implicagdes e aprendizagem docente.

Procurou-se elaborar uma analise situacional, a qual produziu uma visdo do
contexto da pesquisa, no que tange as atividades dos educadores envolvidos, tal
que essas circunstancias permitissem desvelar o aprendizado na docéncia
universitaria. A entrevista veio a estabelecer um momento exploratorio e nao
exaustivo, conduzindo aos proximos movimentos da pesquisa, como a analise dos
dados.

Compreende-se que a linha condutora proporcionada na entrevista
semiestruturada, com questionamentos abertos, a partir de uma perspectiva
qualitativa, garantiu a flexibilidade, visto que, mesmo havendo um roteiro a ser
seguido, possibilitou o aprofundamento das respostas quando necessario.

As entrevistas foram realizadas tendo por base questbes elaboradas a partir
da caracterizagdo do educador em termos de concepgdo, COMpPromisso,
conscientizacdo e mudanca. Os questionamentos, construidos a partir de reflexdes
sustentadas pelo referencial teérico, estdo imbricados as categorias de base
freiriana.

Os questionamentos definidos tomaram a forma de questbes descritivas, com
0 objetivo de obter informacgdes sobre as experiéncias dos educadores. Argumenta-
se a utilizacdo de guestdes explicativas com o intuito de compreender as razfes do
quefazer docente. Os questionamentos elaborados foram os seguintes:

Questao 1: Como percebes a sociedade contemporanea? E a universidade? Qual
o0 teu papel nesse contexto?

Questao 2: Como percebes as relagbes entre a tua universidade e a sociedade?
Quais os maiores desafios dessa relagcéo?

Questao 3: Qual é a tua visdo a respeito das relagdes estabelecidas internamente
no contexto universitario?

Questao 4: Como relacionas o exercicio do magistério e o exercicio da pesquisa?
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Questdo 5: De que forma consegues manter uma relacéo de troca horizontalizada®
com os educandos?

Questao 6: Como percebes a qualificacdo dos educandos? De que forma acreditas
poder fomentar a autoria em relacdo aos educandos?

Questado 7: Nos tempos atuais, considerando a imprevisibilidade dos tempos
futuros, o que julgas importante que 0 ensino universitario proporcione ao
educando? Como tens procurado resolver esse desafio?

Questao 8: Que relacdes estabeleces entre 0 que pensas e 0 que realmente
executas na tua pratica pedagogica?

Questédo 9: De que forma tua préatica se projeta no social?

Registra-se ao (a) leitor (a) que ndo ha questionamentos explicitos a
aprendizagem docente, pois o objetivo é construir, a partir das evidéncias
encontradas, significados para essa problematizagéo.

Como na entrevista semiestruturada as questdbes ndo sao fechadas,
percebeu-se que os educadores entrevistados tenderam a falar sobre determinado
aspecto pesquisado em um questionamento, e ndo em outro.

Essa situacao trouxe a necessidade de buscar nas entrevistas um recorte
discursivo relacionado com as categorias inicialmente propostas, conforme a Tabela

2, a sequir.

%2 Considerando gue as relacdes de troca horizontalizadas constituem a base tedrica educacional e
da aprendizagem no contexto freiriano, faz-se oportuno esclarecer ao (a) leitor (a) que, mesmo ciente
de que o questionamento expressa inducdo de resposta e sugere faléncia de verdade, compreende-
se que os educadores escolhidos estdo inseridos nesse contexto e, dessa maneira, a intengéo é
desvelar como exercem esse tipo de relagéo.
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Tabela 2 — Relac&o de categorias e questionamentos para a analise

Categorias Categorias Critérios Questionamentos Questionamentos elaborados para
Centrais a entrevista
Fazer reflexivo e | Densidade Educador e educadora | Questdo 1: Como percebes a
aprendente percebem-se como agentes de | sociedade contemporanea? E a
Pedagogia da problematizacao do | universidade? Qual é o teu papel
pergunta conhecimento, levando em | nesse contexto?
consideracdo a inser¢cdo dos | Questdo 4: Como relacionas o
educandos na pratica | exercicio do magistério e o
pedagogica? Esses sujeitos | exercicio da pesquisa?
Inacabamento conhecem as razdes que os | Questdo 8: Que relacbes
& constituem como  agentes | estabeleces entre o que pensas e
Autonomia articuladores da producdo do | o que realmente executas na tua
novo? prética pedagdgica?
Partilha do método Rigorosidade | Educador e educadora | Questdo 3: Qual é a tua visdo a
Pertencimento metodica possuem por objetivo tornarem- | respeito das relagdes
se agentes de socializacdo do | estabelecidas internamente no
método, levando em | contexto universitario?
consideracdo os saberes e | Questdo 5: De que forma
experiéncias aportados pelos | consegues manter uma relacdo de
educandos nas relagbes | troca horizontalizada com os
educativas? Esses sujeitos se | educandos?
percebem como sujeitos em | Questdo 7: Nos tempos atuais,
movimento? considerando a imprevisibilidade
dos tempos futuros, o que julgas
importante que o] ensino
universitario proporcione ao
educando? Como tens procurado
resolver esse desafio?
RelagGes dialbégicas Qualificacdo | E possivel que educador e | Questdo 2: Como percebes as

Responsabilidade
social

educadora se percebam como
agentes promotores de um
didlogo no qual a préatica da
heteronomia se faz presente
pelo exercicio da humildade? E
esses movimentos reverberam
no que cada um pode contribuir
para a relacdo educativa, a
partir de um ponto inicial e
pessoal até um dado ponto
temporario de chegada?

E possivel que educador e
educadora se percebam como
agentes promotores de um
dialogo problematizador no qual
a discussdo permeie questdes

sociais e  politicas, que
envolvam o contexto dos
educandos, para além dos
limites conteudistas e
institucionais?

relagdes entre a tua universidade e
a sociedade? Quais 0s maiores
desafios dessa rela¢@o?

Questdo 6: Como percebes a
qualificagdo dos educandos? De
que forma acreditas poder
fomentar a autoria em relagcdo aos
educandos?

Questdo 9: De que forma tua
prética se projeta no social?

Compreende-se que, a partir desse recorte discursivo, foi possivel elaborar

uma descricdo sobre o fenbmeno pesquisado no intuito de problematiza-lo, ndo so6

em sua aparéncia, mas também na sua esséncia.

Levando em consideracdo os pressupostos metodoldgicos citados, assume-

se o método dialético como forma de enfrentamento e analise da informacéao,

admitindo que, nesses processos, € possivel lidar com a contradicdo, na premissa

de que essa possa captar e provocar o movimento, como forca da resolucéo

enquanto algo novo pesquisado.
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Assegura-se que o0 importante, nessa pesquisa, € 0 processo, ha tentativa de
compreender a realidade em sua complexidade, pensando em diferentes

concepcoes.

1.2 A dialética — da histéria a ado¢do de uma posicéao tedrico-metodoldgica

No intuito de aprofundar a argumentacéo, propde-se elaborar, como forma de
recorte, um estudo sobre a dialética®®, partindo de Sécrates, na Grécia antiga. O
filésofo compreendia o conceito de dialética®* como um dialogo no qual, por meio do
exercicio da logica, buscava-se o conhecimento pelo uso da razéo.

Em Platdo, a dialética se estende a reflexdo coletiva, e o conhecimento deve
nascer desse encontro, considerando dois momentos®: a constituicdo da ideia a
partir das possibilidades e a divisdo dessa em suas partes.

Para Aristoteles, a dialética assume outro significado, segundo o qual o
importante é a disputa, o exercicio da opinido, ndo o conhecimento e, nessas
condicles, a dialética passa a promover acordos pela mediacéo de forcgas.

A dialética conquista o centro das reflexdes e debates a partir do movimento
renascentista®®, no século XVI, momento de insurgimento das artes e das ciéncias
aos habitos medievais. Para Konder (1987), novas contribuicdes foram realizadas
por Denis Diderot, considerando o movimento iluminista, a partir da Revolucéo
Francesa, quando o filésofo percebeu a dindmica das transformacdes sociais,
refletindo-se a partir de sua concretude.

Segundo o0 mesmo autor, Rousseau desempenhou um papel expressivo a
favor da dialética no século XVIII, pois o filésofo, ao defender que o individuo

desenvolve-se plenamente em uma organizacdo democréatica, afirmava que, em sua

* Em Gadotti (2012), é possivel compreender que a dialética é anterior a Sécrates. O autor faz
referéncia a Lao Tsé, no livro do Tao (Tao de King), pela I6gica da natureza e dos seres humanos, e
a Heraclito de Efeso, segundo o qual, prevalece a luta pelos opostos. “Como vemos, a questdo que
deu origem a dialética é a explicagdo do movimento, da transformacdo das coisas. [...] A dialética
considera todas as coisas em movimento, relacionadas umas com as outras” (GADOTTI, 2012, p. 14,
grifo do autor).

4 Lo A~ . . ~ . L1 , —_

A proposta socratica prevé a sistematizacdo da duvida, quando, por analises e sinteses, o filosofo
exerce provocacfes sobre as questdes, no intuito de fazer surgir a verdade, promovendo a autoria ao
aJ)rendiz.

** Em Gadotti (2012) esses momentos sdo definidos da seguinte maneira: “[...] o primeiro consistiria
em reunir sob uma Unica ideia as coisas dispersas, tornando-as claras e comunicaveis; o segundo
momento consistiria em dividir novamente a ideia em suas partes” (GADOTTI, 2012, p. 14).

®E possivel reconhecer que trés séculos depois de Cristo, Plotino considera a dialética ndo apenas
como método, mas também como parte da filosofia, mas essa concepcao ndo ganha repercussao, e
a ideia de método prevalece ao longo da Idade Média juntamente com a retdrica e a gramatica.
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concepcao, o ser humano é um ser condicionado pela sociedade. Rousseau se
defrontava com o problema de “[...] assegurar bases de um contrato social que
permitisse aos individuos terem na vida social uma liberdade capaz de compensar o
sacrificio da liberdade com que nasceram” (KONDER, 1987, p. 18).

Ao final do século XVIII, as questBes politicas provocadas pelo movimento
iluminista, diante da vida cotidiana, comecaram a refletir-se na filosofia. A
percepcdo®’ kantiana compreende que a consciéncia esta para além do registro de
impressdes externas, uma vez que se trata da consciéncia de um ser que, de forma
ativa, interfere na realidade.

Para Sanfelice (2008), no momento em que se considera esse recorte de
configuracbes assumido pela dialética, até a perspectiva kantiana, é possivel afirmar
que essas concepgdes possuem em comum a conotagao do: “[...] principio segundo
o qual dois contraditérios ndo podem se encontrar simultaneamente na mesma
coisa” (SANFELICE, 2008, p. 70).

Foulquié (1974) compreende que a dialética, ao longo dos tempos, assumiu
diversos significados®, mas manteve o principio de ndo contradicdo até Hegel, pois
“[...] uma coisa ndao pode simultaneamente ser e ndo ser, e, sempre que O
pensamento é levado a afirmar sucessivamente duas proposicdes que se
contradizem, uma delas é evidentemente errada” (FOULQUIE, 1974, p. 40).

A dialética possui em Hegel e em Marx suas maiores expressoes, e “[...] a
nova dialética vé a contradicdo nas coisas que simultaneamente sdo e ndo sao e
desta contradicéo faz o fulcro essencial da atividade dos seres que, sem ela, seriam
inertes” (Idem, ibidem, p. 40).

Para Gadotti (2012), a dialética em Hegel define 0 momento negativo da
realidade, como aquilo que tem a possibilidade de ndo ser e, nesse contexto, “...] a
razdo ndo é apenas o entendimento da realidade, como queria Kant, mas a propria

realidade: ‘o racional é real e o real é racional” (GADOTTI, 2012, p. 16).

" A percepcédo kantiana conduziu a colocar a questdo do conhecimento no centro de suas reflexdes,
voltando seu trabalho ao que denominou de “[...] ‘razdo pura” (anterior a experiéncia), o filésofo se
convenceu, entdo, de que na propria ‘razdo pura’ existiam certas contradicdes — as “antinomias” —
que nunca poderiam ser expulsas do pensamento humano por nenhuma légica” (KONDER, 1987, p.
22).

% para Abbagnano (1998), o termo dialética “[...] ndo foi empregado, na histéria da filosofia com um
significado univoco, que possa ser determinado e esclarecido uma vez por todas; mas recebeu
significados diferentes, com diversas inter-relagfes, ndo sendo redutiveis uns aos outros ou a um
significado comum” (ABBAGNANO, 1998, p. 269).
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A partir dessas ideias, Hegel compreende que a historia € tanto dominio do
mutével quanto manifestacdo da razao, definindo essa histéria como o pensamento
que se realiza. “O pensamento ndo € mais estatico, mas procede por contradigbes
superadas, da tese (afirmacgdo) a antitese (negagao) e dai a sintese (conciliagao)’
(GADOTTI, 2012, p. 17).

Nesse movimento, a tese s6 existe pela oposi¢cao da antitese, porque a tese
sera modificada e surgira uma nova. A antitese esta contida na tese e, por sua vez,
se constitui contraditéria. A sintese sera sempre provisoria, pois se transformara em
nova tese.

Com esses pressupostos, a negacdo nao se constitui absoluta, negacéo de
todas as coisas, mas negacado de algo determinado. “A contradicdo se resolve,
assim, ndo no nada, mas em um resultado. Esse resultado € um conceito, mais rico
do que o negado e do que aquele que |he foi contraposto, na medida em que ele é a
unidade das determinacdes presentes em um e em outro” (TREIN, 2013, p. 166).

Marx buscou, na concepcado dialética de Hegel, inspiracdo para suas
formulacdes, explicitando, apesar das divergéncias e antagonismos entre eles,
decorrentes do principio idealista de Hegel e do principio materialista de Marx, a
contribuicdo hegeliana para as formulacfes da proposta marxiana.

O mesmo autor admite que “[...] a dialética de Hegel é a forma basica de toda
a dialética” (MARX, 1974, p. 214). No entanto, o reconhecimento do mérito de Hegel
estd longe de significar a concordancia de Marx com a concepcdo dialética
hegeliana.

Dos estudos de Hegel resulta a compreensao do trabalho como categoria
central do desenvolvimento humano, tendo em vista que é a partir dessa categoria
gue o sujeito entra em relagdo com o objeto, transformando-o em funcdo de suas
necessidades.

O trabalho adquire status de conceito-chave na concepcdo hegeliana da
superacdo dialética, a qual engloba trés movimentos: “...] a negagdo de uma
determinada realidade, a conservacdo de algo essencial que existe nessa realidade
negada e a elevacédo dela a um nivel superior’ (KONDER, 1987, p. 26).

Para Konder (1987), no processo de trabalho a matéria prima €, inicialmente,
negada, quando perde sua forma natural, ao mesmo tempo é conservada, ja que
assume uma nova forma e, finalmente, é modificada quando assume a elevacédo de

seu valor.
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Apesar de Hegel ter elaborado sua concepcao de dialética, tendo como ponto
de partida, o movimento, o faz a partir de seus pressupostos idealistas, levando ao
aprisionamento da existéncia a consciéncia oriunda da pura abstracéo.

Se a percepcdo dos contrarios em sua unidade aproxima Hegel e Marx, 0s
pressupostos do pensamento idealista, de um lado, e o0s pressupostos do
materialismo, de outro, criam distanciamentos entre esses pensadores.

Conforme explicitado por Marx (2012), o método dialético é oposto ao método
hegeliano. O autor afirma que, para Hegel, o processo do pensamento
transformador de um sujeito sob o nome de ideia é o criador do real, sendo esse a
real manifestagéo externa.

Na proposta de Marx, o ideal ndo € mais do que o material transposto para o
sujeito e por ele interpretado. “Em Hegel a dialética esta de cabeca para baixo. E
necessario pé-la de cabeca para cima, a fim de descobrir a substancia racional
dentro do individuo mistico” (MARX, 2012, p. 28-29).

Para Martins (2008), idealismo e materialismo ndo devem ser compreendidos,
simplesmente, como teses opostas, visto que, para a dialética, sdo pressupostos
contraditorios nos quais a sustentagao de um ira deslegitimar o outro. “Isso porque
0S argumentos que sdo usados para se admitir o materialismo e defender sua
validade tedrica como sustentacdo de um paradigma epistemolédgico sdo 0s mesmos
que destroem a legitimidade do idealismo” (MARTINS, 2008, p. 33).

O referido autor determina a passagem do culto ao ser humano abstrato,
definido por Hegel, a problematizacdo desse ser pela ciéncia do real e de seu
desenvolvimento historico, realizando a inversao da dialética.

Coloca o objeto como primeiro, assegurando a primazia dos contetdos
materiais e histéricos, bem como as formas finitas da consciéncia, sobre as formas
infinitas dessa mesma consciéncia. "Os fildsofos apenas interpretaram o mundo
diferentemente, importa é transforma-lo” (MARX; ENGELS, 2010, p. 29). Evidencia-
se a intencionalidade da proposta para além da formulagdo de pensamentos
idealizados, mas vinculando o conhecimento a um objetivo concreto.

Esse mesmo objeto que os seres humanos percebem ou criam € parte de um
conhecimento totalizante ou de um processo de totalizacdo. Ambos nunca séo
alcangados como etapas definitivas ou acabadas. “A realidade é sempre mais rica
do que o conhecimento que a gente tem dela. H4 sempre algo que escapa as

nossas sinteses; isso, porém, nao nos dispensa do esfor¢o de elaborar sinteses, se
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quisermos entender melhor a realidade” (KONDER, 1987, p. 37). A sintese se
configura como uma visao de conjunto a qual permite desvelar a estrutura
significativa da realidade®® em uma dada situacao.

No estudo do método de andlise da economia politica, Marx (1978) propde
que esse método inicie-se sempre pelo real e pelo concreto, induzindo a que essa
seja a forma correta. No estudo de um pais, parece ser correto iniciar-se pela
populacdo que se constitui na base e no sujeito social da producédo. Segue, porém,
uma observacgao atenta, em que se compreende que a populacdo é uma abstracao,
se forem desprezadas as classes que a compdem.

Essas classes representam uma palavra vazia de sentido se forem ignorados
0s elementos em que repousam, como, por exemplo: o trabalho assalariado e o
capital. Esses elementos constituem a troca, a divisdo do trabalho, os precos, etc.
Dessa forma, o capital, desconsiderando o trabalho assalariado, sem valoracdo, sem
o dinheiro e sem o preco, ndo representa nada.

Seguindo a argumentacdo, Marx afirma que, caso se comecasse pela
populacado, formar-se-ia uma representacdo caoética do todo e, por meio de uma
determinacdo mais precisa, como uma analise, seria possivel chegar a conceitos
cada vez mais simples.

Considerando o concreto idealizado, passar-se-ia a abstracées cada vez mais
ténues até que fossem atingidas determinacdes mais simples. “Chegados a este
ponto, teriamos que voltar a fazer a viagem de modo inverso, até dar de novo com a
populacdo, mas desta vez ndo com uma representacao cadtica de um todo, porém
com uma rica totalidade de determinagdes e relagdes diversas” (MARX, 1978, p.
116).

A formulacao proposta constitui o método dialético de Marx, quando a analise
passa a viabilizar uma visdo de que o universo vai se revelando tal como é. O
pensamento se movimenta por dentro das diferentes partes apreendendo suas
interconexdes. “A modificacdo do todo sé se realiza, de fato, apés o acumulo de

mudancas nas partes que o compdem” (KONDER, 1987, p. 39).

% para Konder (1987), a estrutura significativa da realidade constituida pela visdo de conjunto chama-
se totalidade. A totalidade esta para além da soma das partes que a consituem. “A maior ou menor
abrangéncia de uma totalidade depende do nivel de generalizagdo do pensamento e dos objetivos
concretos dos homens em cada situagdo dada” (KONDER, 1987, p. 38). “Para trabalhar
dialeticamente com o conceito de totalidade, € muito importante sabermos qual é o nivel de
totalizacdo exigido pelo conjunto de problemas com que estamos nos defrontando; e é muito
importante, também, nunca esquecermos que a totalidade é apenas um momento de um processo de
totalizagdo” (KONDER, 1987, p. 39).
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Sanfelice (2008) adverte que n&o ha “[...] conhecimento absolutizado, mas
somente relativo. Relativo no sentido de que se constitui como parte de um todo”
(SANFELICE, 2008, p. 89).

Ainda, segundo o mesmo autor, o relativo ndo € uma afirmacdo da
impossibilidade de conhecer o fato, mas vincula-se ao movimento, ao processo e a
mudanca. “A forma de ser dos seres e fenbmenos € ‘estar’ sempre em mudanca,
portanto, de ja ter sido o que foram, de estarem sendo 0 que sdo e de estarem
produzindo o que seréo” (Idem, ibidem, p. 89).

Para Marx (2012), optar pela dialética enquanto método, como posicao
tedrico-metodoldgica, cria a necessidade de distinguir o método de investigacao,
constituido pela captacédo dos detalhes, particularidades e abstracdes do método de
exposicdo, o qual se apresenta pela estrutura significativa da realidade como
discurso da unidade.

Considerando sob esse enfoque, o trabalho aqui apresentado sera dissertado,
de forma articulada, tanto pela descricdo da investigacdo quanto pela sintese.

Na descricdo da investigacdo, serdo reproduzidos os relatos referentes as
anotacOes de campo, elaboradas as transcricbes das entrevistas, bem como serao
investigados detalhes e apontamentos dos momentos em si, 0S quais constituirao
subsidios para o processo de analise. Pela sintese, intenciona-se problematizar
junto as categorias®® definidas, compor novos questionamentos, desmonstrando que
0 processo exige interacdo e, por conseguinte, constitui a superacao da realidade
até entdo percebida.

Compreende-se, ainda, que o método dialético freiriano possui por base a
relacdo dialdgica e, dessa maneira, como terceiro movimento da pesquisa, conforme
anunciado preliminarmente no inicio deste capitulo, agregaram-se, como fonte de
informacéo, as discussdes geradas durante o processo de qualificacdo deste mesmo
trabalho.

Nessa linha argumentativa, ressalta-se que o0s sujeitos envolvidos no

processo de qualificagdo compartilharam pressupostos e argumentos que vieram a

0 Cf. Tabela 2 - Relagdo de categorias e questionamentos para a andlise, Capitulo | — Os rumos da
pesquisa — delineamento metodolégico, p. 39.
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constituir temas geradores**, como: o educador e a educadora aprendentes nos
momentos da banca de qualificagdo, a orientacdo cooperativa na docéncia
universitaria e a possibilidade de aprendizagem do educador e da educadora.

Os momentos de discussao sobre esses temas constituiram a possibilidade
de movimentacdo por entre o apropriado e o nao apropriado, levando em
consideracdo uma logica didletica na qual elementos contraditérios compuseram
fragmentos de movimentacdo. Os educadores e as educadoras envolvidos inseriram
na discussdo a ideia pouco favoravel a logica de qualquer expressdo de
determinismo, sugerindo uma forma de comprometimento com o texto que
estimulasse a relacédo entre os elementos em analise.

E nessas condicdes que se assume a dinamicidade na relacio com os dados
da pesquisa, pois os educadores e as educadoras envolvidos no processo de
qualificacdo permitiram a movimentagc&o entre concreto e abstrato, no momento em
que, para além de definir rumos para a escrita desta tese, também aproximaram
suas vivéncias no intuito de compreender a aprendizagem na relacdo educativa.

O compartilhar na diferenca permitiu a este autor extrair da realidade
percebida dados de inquietagdo, 0S quais geraram novas provocacoes,
encaminhando a sinteses provisorias.

O capitulo que segue apresenta uma discussdo sobre a relacdo entre
educacao e transformacéao social, cujo embasamento tedrico servira de suporte para

a analise e sintese dos dados investigados.

*! para Brandao (2013), os temas geradores se constituem a partir de temas concretos da vida que
“[...] espontaneamente aparecem quando se fala sobre ela, sobre seus caminhos” (BRANDAO, 2013,
p. 39) e remetem a questdes que sédo das relacdes dos seres humanos como: “[...] seu meio
ambiente, a natureza, através do trabalho; com a ordem social da producdo de bens sobre a
natureza; com as pessoas e grupos de pessoas dentro e fora dos limites da comunidade, da
vizinhanga, do municipio, da regido; com valores, simbolos e ideias” (Idem, ibidem, p. 39).



CAPITULO Il - A EDUCACAO
DA MANUTENCAO A TRANSFORMACAO SOCIAL
O que eu sou? Tudo isto? N&o! Sou um sincrético, isto &, alguém que
emendou fragmento sem coeréncia, sem vida? Talvez um eclético, isto sim,
no sentido de que ha muitas presencas no meu pensamento e que eu
procurei conversar com todos estes filésofos, que foram lidos, meditados e
discutidos, pedindo, a cada um deles, apenas a palavra da verdade

inabalavel. Eu fui fazendo o meu pensamento, com certa coeréncia e com
certa vida. Pelo menos pretendi fazé-lo (FIORI, 1987, p. 34).

Inicialmente, no capitulo aqui elaborado, pretende-se problematizar conceitos
e pressupostos, nos quais a duvida e a critica se fazem presentes como fiéis
companheiras de jornada. O caminho néo € criar tensdo, nem, muito menos, propor
que algo é melhor que outro, mas pensando, como Fiori (1987), construir um
pensamento, ou, ainda, uma reflexdo, compreender a partir de um olhar préprio,
talvez autbnomo.

Na constituicdo desse olhar, cada vez menos favoravel a repeticdo e ao
estatico, aproxima-se a ideia de movimento na qual se tomam como ancoragem
inicial os escritos de Heréclito, a partir dos quais o fildsofo define o principio de que
tudo estd em continua transformacéo e, ao mesmo tempo, nada pode permanecer
estatico.

Conforme Mendonca (2001), essa transformacéo significa dizer que o vir a ser
nunca €, nunca chega a ser, estando sempre em vias de se constiuir. “Os sentidos
atingem, de fato, apenas este aspecto aparente do real, e a aparéncia do real é esta
de um constante mudar, de uma transformagé&o incessante” (MENDONCA, 2001, p.
163).

2.1 O ser humano como sujeito, com atuacao e intencionalidade

Considerando Freire (1969, 2004), em seu primeiro momento, no final dos
anos sessenta, obras como Educacdo como pratica da liberdade e Pedagogia do

oprimido, o ser humano é sujeito, com atuagédo e intencionalidade, estando para

além de um objeto do mundo** do qual faz parte.

2 para Andreola (2010), “Freire relaciona a categoria mundo com: a natureza, cultura, historia,
existéncia, consciéncia, trabalho, acdo transformadora, palavra e praxis, conceitos através dos quais
ele tenta explicar a relacéo dialética: leitura do mundo — leitura da palavra, fundamento de toda a
alfabetizagcdo e de toda a educacdo” (ANDREOLA, 2010, p. 283). Segundo o autor, para o ser
humano, o mundo significa o contexto de sua existéncia, transformando esse contexto por sua acao.
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A proposta freiriana compreende a possibilidade da intervencdo humana no
mundo e como esse ser pode vir a causar modificacdes na realidade em que esta
inserido e, dessa maneira, o conceito de relacdes® assume centralidade na
discusséo.

E pelo caminho das relagbes que o ser humano, no exercicio de sua
singularidade, constitui a pluralidade imbricada a criticidade. A captacdo que faz da
realidade concreta e da articulagdo que propde sobre o dado analisado é critica e
reflexiva e ndo, apenas, reflexa caracteristica da esfera dos simples contatos.

Nas relac6es ha uma intervencdo intencional vinculada a dimensao cultural,
associada a capacidade de transcender do ser humano. Para Freire, “[...] € o
homem, e somente ele, capaz de transcender” (FREIRE, 1969, p. 40). A
transcendéncia representa a possibilidade de que o ser venha a refletir sobre si,
sobre o mundo, na busca da compreenséo pelo sentido de existir, promovendo, a
possibilidade de pensar diferentes existenciais.

No momento do exercicio sobre o pensar diferentes existenciais, o0 ser
humano aproxima-se de sua nova constru¢do. A problematizacdo das “situagdes-
limites” transcende 0 senso comum quando o “inédito viavel” singulariza o processo
do qual se extrai o problema e, nesse sentido, constitui-se a singularidade daquele
que se reconhece como sujeito histérico**, promovendo a acdo na realidade
concreta, materializada pela “agao editanda”. Tal superacao “[...] que ndo existe fora
das relacbes homens-mundo, somente pode verificar-se através da acdo dos
homens sobre a realidade concreta em que se dao as “situacdes-limites™ (FREIRE,
2004, p. 91).

A proposta freiriana assume que a transcendéncia do ser humano esta “[...]

na raiz de sua finitude. Na consciéncia que tem desta finitude” (FREIRE, 1969, p.

3 Na obra Educagdo como prética da liberdade, Freire (1969) assume que as relagfes que o ser
humano trava no e com o mundo, sejam elas pessoais, impessoais, corpdreas ou incorpéreas,
apresentam um conjunto de caracteristicas que estdo para além dos simples contatos proprios da
esfera animal. A partir desse contexto, enfatiza que ha uma pluralidade nas relagdes entre seres
humanos na medida em que esses respondem a desafios propostos e que essas respostas ndo se
esgotam em uma padronizagdo. “No jogo constante de suas respostas, altera-se no proprio ato de
responder. Organiza-se. Escolhe a melhor resposta. Testa-se. Age. Faz tudo isso com a certeza de
quem usa uma ferramenta, com a consciéncia de quem estéa diante de algo que o desafia” (FREIRE,
1969, p. 40).

* Na obra Pedagogia do oprimido, Freire (2004) compreende que o ser humano como sujeito
histérico é aguele que, ao ter consciéncia de sua atividade e do mundo em que esté inserido, atua em
funcé@o das finalidades que prop8e e que lhe sdo propostas. Esse sujeito, tendo como ponto de
decisdo de sua busca em si e em suas relagc8es, possui por objetivo constituir o mundo com sua
presenca criadora por meio das transformacées realizadas nesse préprio mundo, quando se separa
desse para poder com ele ficar, recriando sua existéncia.
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40), compreendendo um ser humano factivel e inacabado no qual se constiui o
pressuposto do sujeito inconcluso, com atuacdo e intencionalidade, remetendo a
analise de que esse movimento fundamenta um entrelacamento entre mundo, ser
humano e sociedade.

Essa relacdo entre mundo, ser e sociedade faz com que o ser humano herde
experiéncias, crie e recrie, em um movimento integrado ao contexto no qual esta
inserido, como possibilidade de emitir respostas aos desafios que se apresentam em
um processo de objetivacdo a si proprio, discernindo e transcendendo, inserido em
um dominio identificado por Freire como o dominio da “Histéria e da Cultura”
(FREIRE, 1969, p. 41).

A integracao a realidade é o que qualifica o ser humano para além da simples
adaptacdo ou ajustamento, no sentido de que essa integracdo o enraiza®™, ao
promover o aperfeicoamento da consciéncia, tornando-a critica. De modo contrario,
a adaptacdo do ser humano constitui o conceito de passividade, o qual remete ao
ser a incapacidade de transformar a realidade, mantendo, ndo raro, uma acéo
defensiva.

E a partir do desenvolvimento das relacdes com a realidade e associado a
uma consciéncia critica, que se torna possivel compreender o ser humano como
aguele que humaniza essa mesma realidade e, ao mesmo tempo, como ser agente
em prol de sua cultura.

Para Oliveira (1996), é pela consciéncia critica que o0 ser humano
compreende a si proprio e o mundo, passando a promover acdes capazes de
transforma-lo em um novo ser, com capacidade de provocar transformacdes na
ordem social.

Essa consciéncia se faz engajada no mundo, uma consciéncia intencional que
examina e explora o mundo. Relagdbes com o mundo onde subjetividade e
objetividade constituem uma unidade dialética.

A proposta freiriana ndo € ingénua, e o autor reconhece a necessidade de
uma atitude critica para que o ser humano possa realizar sua vocacao natural de

integrar-se, no intuito de superar a simples acomodacao.

* Freire (1969) refere que a integracdo do ser humano ao contexto o enraiza nesse, de maneira que
0 sujeito se torna “situado e datado”. A expressao “situado e datado” é tomada por empréstimo de
Gabriel Marcel.
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No sentido de constituir 0 pensar e o atuar na realidade para transforma-la
Freire retoma a unidade dialética entre subjetividade e objetividade, quando
estabelece énfase ao conhecimento e a atuacao.

Em entrevista a Peter Park, Freire afirma: “O que eu tentei fazer com a
conscientizacao foi insistir na relagdo contraditoria entre subjetividade e objetividade
na historia” (GADOTTI, 1996, p. 441). Com essa afirmativa, desenvolveu uma critica
aos extremos utilizados ao longo da histéria como, de um lado, o idealismo e, de
outro, o objetivismo mecanicista.

Freire rejeita essa relagdo de compreensao do mundo, pois “[...] explicagdes
unilateralmente subjetivas e objetivas que rompem essa dialetizacdo, dicotomizando
o indicotomizavel, ndo sdo capazes de compreendé-lo” (FREIRE, 2013a, p. 101).

A proposta freiriana nega o reducionismo, visto que o ser humano é ser
inserido como sujeito dos fatos a serem pesquisados, e ndo se torna possivel, de
forma alguma, reduzi-lo a simples objeto.

A ideia de conscientizagcdo, como o compreender a si € 0 mundo, com a
transformacao da realidade, esta fundamentada em constituir um sujeito, inserido em
seu tempo histdrico, de maneira que esse possa pensar a organizacdo da sociedade
a partir do ser humano que é.

Essa condicdo remete ao ser humano tornar-se o ser da praxis*®, quando
busca transformar o mundo com acdo e reflexdo de maneira a enfrentar,
permanentemente, os desafios. “A conscientizacao ultrapassa o nivel de tomada de
consciéncia pela analise, do desvelamento das razBes de ser da determinacao
situacional vivida, para constituir agdes transformadoras” (GHIGGI, 2008, p. 134).

Partindo do pressuposto de que os desafios sdo cotidianos, faz-se a exigéncia
de um processo constante de desacomodacao, no qual ndo ha o definitivo, mas um
novo momento que deve ser refletido, compreendido e transformado.

Problematiza-se que a tomada de consciéncia, por muitas vezes, tende a

atenuar o processo de conscientizagdo. Quando se estabelece essa afirmacao,

% 0 ser da préaxis é aquele que, em prol da libertacdo, se reconhece como ser humano na sua
vocacado ontolégica e histérica de ser mais. Nesse momento, para Freire (2004), a acédo e a reflexdo
se impdéem, ndo sendo mais possivel “[...] dicotomizar o conteddo da forma histérica de ser do
homem” (FREIRE, 2004, p. 52).
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acredita-se que o ser humano, pela consciéncia critica*’ deve se reconhecer como
inconcluso, condicionado e, por conseguinte, agente transformador da realidade na
qual esta inserido. De outra maneira, as consciéncias magica, ingénua e fanatizada,
nao raro, mantém o ser humano ajustado, ou determinado, a uma dada realidade.

Freire assume sua opcédo ao termo condicionado, por crer que ao sujeito
imerso em uma situacdo de opresséo Ihe serd exigida a agcdo, desde que possuidor
da capacidade de reflexdo e tomada de consciéncia. A proposta freiriana ndo esta
alinhada a um ser determinado, pois, como tal, esse nao vislumbra alternativas de
transformacao social, econémica e politica.

O desafio que se faz pertinente € o exercicio dos conceitos trabalhados na
area da educacdo, principalmente no que tange a formacdo de uma consciéncia
critica. “O propdsito da filosofia educacional (pedagogia) de Paulo Freire é servir-se,
entdo, da educacdo como um meio capaz de propiciar ao individuo a aquisicdo
dessa consciéncia”’ (OLIVEIRA, 1996, p. 46).

Pelo propoésito da educacdo, a conscientizacdo como finalidade assume o
sentido de principio metodolégico, pois, nas relacées educativas faz-se necessario
“[...] conceber a conscientizagdo ndo apenas como finalidade das praticas fundadas
na concepc¢do problematizadora e libertadora da educacdo, mas também como
principio metodoldgico das acdes e relacdes que se estabelecem no ambito
pedagogico” (FREITAS, 2004, p. 70).

A mesma autora afirma sobre a importancia da articulacdo das dimensdes
politica, epistemoldgica e estética que se configuram em uma perspectiva de
globalidade eticamente comprometida.

Para Gongalves (2008), na pratica essa articulacdo ainda € insuficiente, uma
vez que 0s espacos educativos persistem em apresentar aos educandos o0s
resultados dos conteddos e producdes relevantes das conquistas culturais,

cientificas e técnicas. Nesses espacos, rejeita-se a incorporacdo de processos

" Oliveira (1996), a partir da obra de Freire, caracteriza os estagios da consciéncia: 1°) consciéncia
magica — a percepcdo da realidade social é limitada e distorcida, sendo a preocupagdo maior do
homem a satisfagdo de necessidades elementares basicas; 2°) consciéncia ingénua — “[...] nota-se
uma certa capacidade de questionamento do meio historico cultural bem como a viabilidade de
estabelecer relagbes dialdégicas com o mundo e com os outros” (OLIVEIRA, 1996, p. 39); 39
consciéncia fanatizada — as acdes dialégicas ficam prejudicadas e reduzidas, pois representa uma
consciéncia sectaria, impondo sempre a ideia do convencimento; e, por fim, a 4°) consciéncia critica —
ha a profundidade de interpretacdo da realidade na qual tudo é visto como passivel de
transformagdes. “O homem se torna participante do processo histérico e ndo mais apenas seu mero
espectador” (OLIVEIRA, 1996, p. 44).
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educacionais os quais estimulem aquilo que tenha constituido a humanidade a se
diferenciar na ordem da vida. A partir dessa constatagcéo, Gongalves (2008) enfatiza
a importancia a partilha do método.

Ha uma convergéncia dos autores pela proposicdo de estabelecer a
conscientiza¢cdo como principio metodolégico. O método passa a ter por finalidade a
transformacdo da realidade estabelecida, remetendo tanto ao educador e a
educadora quanto aos educandos a responsabilidade de se tornarem seres da
praxis, na procura de transformar o mundo com acéao e reflexao.

Retoma-se a ideia no inicio deste capitulo segundo a qual se problematiza o
ser humano como aquele que interfere na sociedade, pois, enquanto em processo
de tomada de consciéncia, desenvolve uma analise situacional da mesma.

Considerando as duas categorias centrais, inacabamento e autonomia, as
quais sustentam a tese defendida, compreende-se que 0s espacos de
movimentagdo entre as mesmas representem as ferramentas que permitam
contribuir como forma de criar tensdo no processo de apreensdo da realidade,
auxiliadas pelas problematizacdo e contradicdo existentes nas situacfes
vivenciadas, ambas como formas instigadoras da promoc¢édo do novo, via relacéo
dialdgica.

Nesse mesmo sentido, aproximam-se as ideias de Ghiggi (2008) em relacao a
conquista da autonomia pela consciéncia do inacabamento e pela defesa da
autoridade. Conquista que € vinculada a um processo de acéo e reflexdo promotor
da leitura e transformacdo do mundo. O mesmo autor argumenta que acao e
reflexdo afirmam-se como balizadores da necessidade de instaurar agdes no
momento presente de vida, mas demonstra um tom fatalista na analise dos dados
pesquisados, ja que reflete sobre essa conquista para um tempo futuro.

Em relagdo aos envolvidos no trabalho do autor, percebe-se: “As falas
mostram que o projeto deve preparar as pessoas para que exercam a autonomia um
dia, no futuro, assumindo assim por discurso, que as aulas ndo tém a tarefa de
produzir condi¢cdes imediatas para que tal ocorra” (GHIGGI, 2008, p. 122, grifo do
autor).

Ha a sinalizac&o do autor para o perigo da dissociacdo entre acao e reflexao.
Caso, no tempo presente, se perca essa associagdo, o método se esvazia e retorna-
se a tomada de consciéncia como proposta de analise do mundo, ou, até mesmo,

arrisca-se a cair na armadilha da alienacédo e domesticacao.
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E pela praxis que se compreende um dado fenémeno, no qual o sujeito, pela
constituicdo de sua palavra, age para transformar a realidade, reafirmando a
importancia da desacomodacdo como elemento presente na acéo e transformacao.

Para Freire (2011), somente os seres humanos que refletem sobre suas
proprias limitagBes sdo capazes de atingir o ato da libertacdo, desde que a reflexdo
seja um ato comprometido e aconteca no exercicio da acdo transformadora da
realidade condicionante. “Desta forma, consciéncia de e a¢cado sobre a realidade séo
inseparaveis constituintes do ato transformador pelo qual homens e mulheres se
fazem seres de relagao (FREIRE, 2011, p. 108).

Essa responsabilidade é colocada a prova na relacdo educativa e, por vezes,
se entrechoca com a realidade do educando. Para Freire, na relacdo educativa, o
educador e a educadora e, ainda, os educandos sdo mediados por movimentos 0s
quais fazem incidir sobre os objetos o préprio refletir desses sujeitos.

A partir desse pressuposto, ndo se admite um sujeito isolado, que explore o
conhecimento mecanicamente, mas sim um sujeito inserido no contexto, no qual o
testemunho seja agente para a tomada de consciéncia. Decorre dai a
responsabilidade do sujeito em relacdo a um testemunho coerente entre acéo e
reflexao.

Acao e reflexdo, como pressupostos inseparaveis para a transformacéo da
realidade no tempo presente, alicercados sobre uma praxis de “[...] um testemunho
rigoroso de decéncia e de pureza” (FREIRE, 2002, p. 16). Em relacdo ao educador
e a educadora, o autor reafirma sua proposi¢ao: “Tao importante quanto o ensino
dos conteudos, € minha coeréncia na classe. A coeréncia entre o que digo, o que
escrevo e o que faco” (FREIRE, 2002, p. 40).

Acredita-se que tanto o educador e a educadora quanto os educandos
aportem as relagdes educativas o seu testemunho de vida, mas Severino (2011)
alerta que os educandos trazem para as relagcbes educativas valores morais
impregnados pelo meio em que vivem.

O problema surge, ao considerar que esses valores fogem aos preceitos da
ética, quando: “[...] confundem-se com interesses particulares, do proéprio individuo
ou de seu(s) grupo(s), nao correspondendo aos interesses comuns, levando por
isso, muitas vezes, ao desrespeito pela dignidade humana” (SEVERINO, 2011, p.
146).
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A complexidade existente nas relagbes educativas é uma situacao que exige
a modificacdo, tanto de educadores e educadoras quanto dos educandos. Trata-se
de uma modificacdo baseada na formacdo de uma consciéncia critica comprometida
com acao e reflexdo como elementos presentes.

Retomando a tese elaborada quanto a constituicdo de relagBes educativas
gnosiologicas e intersubjetivas, enfatiza-se o aporte categorial proposto por Paulo
Freire, refletindo sobre a importancia da tomada de consciéncia como o ato de
desvelar as necessidades do sujeito no contexto em que esta inserido, no intuito de
proporcionar uma transformacao social, no momento presente, e ndo em um futuro
distante.

Nesse sentido, o método, encharcado dessa concepcdo, associado ao
testemunho coerente e responsavel, torna-se elemento promissor para que 0s seres
humanos envolvidos na relagdo se percebam e se tornem sujeitos da préaxis,
utilizando o proprio conhecimento como fonte para as transformag6es do mundo.

Considera-se que essas transformacdes sdo imperativos constantes, nos
quais 0s pressupostos do inacabamento e da autonomia colocam esse sujeito,
permanentemente, em davida e contradicdo. A davida e a contradicdo apontam para
uma tomada de consciéncia sobre a nova condicao vivida. “Nesse caso, a autonomia
deixa de ser vista como uma coisa bem acabada ou ja bastante bem aprisionada em
dotagdes prévias, como é recorrente na vida animal” (GONCALVES, 2008, p. 54).

Levando em consideracdo as afirmacdes freirianas nas quais se pensam
inacabamento e autonomia, uma pergunta, de cunho socioantropolégico, emerge
dispondo reflexbes: como, na educagcao problematizadora, os seres humanos se
tornam sujeitos a favor da transformagéo social? Na obra Pedagogia da autonomia:
saberes necessarios a pratica educativa, Freire (2003) é enfatico quando afirma que
o amadurecimento®® do ser para si é um vir a ser, ou seja, € um processo permeado
por experiéncias de decisdo associadas a responsabilidade, as quais promovem

experiéncias de liberdade.

8 Para Freire (2003), a autonomia se constitui na vida dos seres humanos a partir de varias
experiéncias e decisbes que vao sendo tomadas. Quando utiliza o termo amadurecer, o faz no
sentido de que ndo ha data marcada para tal, mas que todos vao, ou ndo, amadurecendo a cada dia.
Com esse posicionamento, afirma que a autonomia ndo ocorre em data marcada, mas se caracteriza
como um vir a ser. Ao aproximar as relacGes educativas, reflete que uma pedagogia da autonomia
“[...] tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale
dizer, em experiéncias respeitosas de liberdade” (FREIRE, 2003, p. 107).
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Freire aponta que essas experiéncias de decisdo e liberdade devem ser
acompanhadas pela humildade no exercicio da praxis. O autor ao argumentar sobre
sua experiéncia com os trabalhadores, em classes populares, reflete: “[...] foi ai que
aprendi, na minha relacdo com eles, que eu deveria ser humilde em relacdo a sua
sabedoria” (SHOR; FREIRE, 2008, p. 41). A partir dessa fala, percebe-se a
importancia de promover tanto a valorizagdo do conhecimento intelectual quanto a
sabedoria propria dos sujeitos envolvidos na relacdo, de forma a considerar os
saberes provenientes de realidades diversificadas. Saberes esses que, em nenhum
momento, podem ser vistos como inferiores ou de menor valor, mas, pelo contrario,
saberes provenientes da cultura, do dia a dia, desses sujeitos.

Reflete-se sobre a importancia de aprender sentindo a realidade como algo
concreto, tornando a vivéncia das experiéncias como alavanca da relacédo educativa.

A proposta freiriana assume uma politicidade epistémica, ao atribuir um
ressignificado aos seres humanos envolvidos na relacdo educativa, quando
educador e educadora em partilha com o educando promovem a aceitacdo da
condicdo de ser educando, para aprender pela experiéncia com 0S outros,
problematizando que os trabalhadores ensinam por seu exemplo e por sua
condicao.

Dessa constatacdo € possivel emergir a ideia de que a realidade é construida
socialmente e que pode ser reconstruida pela modificagdo dos seres humanos
envolvidos. Aprender pela realidade é mais do que ir até ela, pois demonstra a
profundidade do conhecimento pela experiéncia.

A questdo a ser formulada é: como utilizar esse propésito na educacao
formal? Para Freire, a sociedade modela a educacéo de tal forma que a educacéo
esteja a favor de quem detém o poder. Sob essa 6tica, ndo € possivel imaginar que
a educacéao possa ser agente de transformacéo do préprio poder. O autor adverte:
“[...] as relacbes entre o subsistema de educagao e o sistema global da sociedade
ndo sdo mecanicas. Sao relagdes historicas. Sédo dialéticas e contraditorias” (SHOR;
FREIRE, 2008, p. 49).

Essa situacdo promove a reflexdo de que a educacdo formal venha a
contribuir para reproduzir a ideologia dominante, porém percebe-se que,
dialeticamente, é possivel denunciar e atuar contra a reprodu¢cédo do modelo vigente.

Retoma-se a radicalidade de atuacdo do educador e da educadora contra a

ideologia dominante, pelo sonho da reconstrucdo social, desvelando a realidade
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ocultada por um curriculo dominante, ndo de forma idealista, mas conhecedor das
possibilidades de o ensino chegar aos limites, construindo uma educagéo nao neutra
e engajada politica e socialmente. Freire (1986) acrescenta que, além da
reproducao, “[...] ha outra tarefa a ser cumprida pelos educadores cujo sonho é a
transformacdo da sociedade burguesa: a de desocultar o real” (GADOTTI; FREIRE;
GUIMARAES, 1986, p. 37).

Com essa intencionalidade, aproximam-se os estudos de Saviani (1980)
guanto a desocultacdo dos interesses da classe dominante. O mesmo autor discorre
sobre a importancia da préatica pedagdgica e que, nessa, é possivel discernir dois
momentos articulados para o0 exercicio: um momento negativo, o qual consiste na
formulacdo de uma critica a concepcédo dominante e um momento positivo, o qual
significa trabalhar o senso comum de modo: “[...] a extrair o seu nucleo valido e dar-
lhe expressdo elaborada com vistas a formulacdo de uma concep¢do de mundo
adequado aos interesses populares” (SAVIANI, 1980, p. 11).

Esse tensionamento ser4 a forca geradora de uma transformacao e,
consequentemente, promotora do progresso cultural. Fundamentalmente, educar
exige tomar posicdo, firmando compromisso, e educar-se exige as mesmas
condicbes, pois € necessario analisar “[...] que modelos sociais iremos transmitir,
que conteudos estamos veiculando, que classe estamos defendendo, de que ponto
de vista estamos pensando a educacao: do ponto de vista do povo ou do sistema?”
(GADOTTI, 2012, p. 140).

Nesse movimento, esta em jogo uma disposi¢éo do educador e da educadora
quanto a flexibilidade da autoridade, j4 que a relagcdo dialdégica ndo tem por objetivo
igualar os sujeitos, mas proporcionar condicdes de compromisso entre 0s
envolvidos. A proposta freiriana, na amplitude da ideia que se deseja teorizar, com
as relacbes entre seres humanos e contextos educacionais, esta nas relacbes
horizontais entre esses envolvidos.

Partindo desse pressuposto, considera-se que o exercicio da autonomia do
educador e da educadora esteja associado a uma educacdo responsavel,
proporcionando relacdes de aprendizagem participativas e democraticas.

Compreende-se que o educador e a educadora como sujeitos dialégicos sao
aqueles informados, experientes na analise critica e comprometidos com a insercéo

politica e a transformacdo social. Esses educadores estdo para além de serem



57

sujeitos com formacdo, visto que atuam como lideres do processo, o qual ndo
ocorreria por si so.

Nesse sentido, a proposta freiriana no intuito de resgatar as relacdes
cognoscentes, nas quais ambos os participantes sdo aprendentes, compreende que
o papel do educador e da educadora € sempre diferente e ndo igual aos dos
educandos. “O professor dialdgico € mais velho, mais informado, mais experiente na
analise critica, e mais comprometido com um sonho politico de mudanca social do
que os alunos” (SHOR; FREIRE, 2008, p. 120).

A partir desse pressuposto, compreende-se que o educador e a educadora
constituem suas experiéncias gnosioldgicas para escolher os objetos a serem
estudados, antes mesmo de encontrarem-se com os educandos. Essa investigacdo
sobre os objetos de estudo, no processo educativo, irA mediar as relacdes entre os
sujeitos envolvidos.

Para Freire, em didlogo com Ira Shor, esse contato prévio com o objeto a ser
conhecido ndo esgota todas as possibilidades de conhecimento sobre, mas pelo
contrario, o educador e a educadora passardo a conhecer melhor o objeto, pois
reaprendem “[...] o material através do processo de estuda-lo com os alunos [...]"
(SHOR; FREIRE, 2008, p. 124).

Compreende-se que o0 educador e a educadora refazem a sua
cognoscibilidade por meio da capacidade de conhecimento e desenvolvimento dos
educandos e, ainda, de sua compreensdo critica. A proposta freiriana assume o
dialogo como forma de confirmacgdo conjunta, entre educador e educadora e, ainda,
educandos, como ato de (re) conhecer o objeto de estudo.

Ao preparar a finalizacdo da dissertacdo deste subtitulo, retoma-se a proposta
de tese, inicialmente descrita, quando se propde que o aprendizado do educador e
da educadora efetiva-se quando esses sujeitos estdo comprometidos com a ideia de
inacabamento e, no seu agir, transformam as estratégias pedagogicas, utilizando a
problematizagdo como ferramenta para a constituicio de uma relagdo entre o
aprender e o ensinar na qual os inseridos nesse contexto (re) criem uma situacao
gnosiologica fundamentada na conquista da autonomia como algo em vias de
construcao.

Os pressupostos elencados problematizam alternativas de tornar as relagdes

educativas mais ricas, aproximando a realidade, origem dos educandos, por meio da
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relacdo dialdgica. Cabe ressaltar que o educador e a educadora tendem a descrever
0S conceitos, e isso, por vezes, os distanciam do didlogo.
A proposta freiriana parte da compreenséo sobre as experiéncias diarias dos
educandos, ndo fazendo distincédo entre as formas de saber.
Nao dicotomizo essas duas dimensdes do mundo — vida diaria do rigor,
senso comum do senso filoséfico, na expressdo de Gramsci. Nao
compreendo conhecimento critico ou cientifico que aparece por acaso, por

um passe de magica ou por acidente, como se ndo precisasse se submeter
ao teste da realidade (SHOR; FREIRE, 2008, p. 131).

Como forma de finalizar o subtituto, considera-se oportuno rever algumas
contribuicbes as quais irdo corroborar a tese defendida. Dentre as ideias
trabalhadas, retoma-se o contexto de relagfes, nas quais 0s seres humanos
respondem aos desafios suscitados. A proposta freiriana reflete sobre a
possibilidade de respostas as quais 0 sujeito possa assumir frente a esses desafios,
guando, pela consciéncia critica, h4d o testar-se e o agir em prol da sua
reorganizacgao.

E por meio do desenvolvimento das relagdes com a realidade que se torna
possivel ao ser humano intervir em seu tempo histérico, constituindo a capacidade
de transcender, como aquela em que o sujeito exercita o pensar diferentes
existenciais.

A transcendéncia, por sua vez, esta na raiz da finititude do préprio sujeito e
pela consciéncia dessa finitude, compreende-se como inacabado, ndo pronto. O
inacabamento qualifica o ser humano para além da adaptacdo, como aquele que
integrado a realidade, pensa e humaniza o préprio meio.

A proposta freiriana possui como propadsito servir-se da educacdo como meio
capaz de propiciar a pessoa essa consciéncia sobre si e a realidade. Nessa linha de
raciocinio, ha o conceber a conscientizagdo tanto como finalidade das préticas
fundadas na concepcéo libertadora quanto como principio metodolégico das acdes e
relacdes.

O inacabamento aproxima a necessidade de conquista da autonomia.
Conquista vinculada aos processos de acgédo e reflexdo sobre a realidade, ao
promover a leitura e transformacgéo de mundo.

Por fim, como caminho dessa constru¢cdo, compreende-se que o dialogo

impde humildade a relacdo educativa quando assume um carater democratico,
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acompanhado de uma tensdo entre autoridade e liberdade, no intuito de permitir
esse (re) aprender entre os sujeitos envolvidos na relagéo.

O subtitulo que segue apresenta uma discussdo sobre as relacbes
educativas, tomando por base a importancia do dialogo, o qual pressupfe um
aprender conjunto, como exercicio de preparar o outro, no sentido de despertar nos
seres humanos processos de modificagdo que lhe permitam experienciar atividades

de sua existéncia.
2.2 O didlogo e as relagdes educativas

Tendo como foco a problematica da educacao e da alfabetizacdo de adultos,
Freire demonstra sua preocupacéo no intuito de superar as injusticas sociais, tendo
como foco a transformacéo da sociedade. Segundo Calado (2001), a “[...] Educacéo
ai se insere como ferramenta, certamente necessaria e altamente relevante, mas
nao suficiente em si mesma” (CALADO, 2001, p. 57).

A argumentacdo do autor estd embasada na discusséo de que, associada aos
discursos, a mudanca, para acontecer, demanda que 0s sujeitos assumam-se como
protagonistas da propria libertacao, tarefa essa, néo raro, dificultada pelas situacdes
da cotidianidade.

Tem-se como intencionalidade problematizar os didlogos de Freire com os
camponeses chilenos e trabalhadores da Zona da Mata, descritos na obra
Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido, para além
de considera-los como motivadores da aprendizagem, mas dialogos nos quais 0s
sujeitos sejam como autores de processos de tomada de consciéncia articulados a
educacgao, inseridos em propostas de a¢ado sobre a realidade constituida. O objetivo,
associado a tese, é desvelar como, nessas relagdes, 0s sujeitos se apropriam dos
saberes em relacdo ao contexto vivido.

O dialogo freiriano, com os camponeses, parte de uma reflexdo na qual, por
meio da dialética e da maiéutica*, elabora-se o perguntar no intuito de refutar a tese

contraria pela contradicdo, preparando o novo argumento. Para Calado (2001), ha

9 A maiéutica propde ao sujeito descobrir gradativamente o conhecimento sobre o objeto de
discussdo. Para Japiassu e Marcondes (2001), a maiéutica consiste em um procedimento no qual
Sécrates, “[...] partindo das opinides que seu interlocutor tem sobre algo, procura fazé-lo cair em
contradicdo ao defender seus pontos de vista, vindo assim a reconhecer sua ignorancia acerca
daquilo que julgava saber” (JAPIASSU; MARCONDES, 2001, p. 123). Desse modo, a partir do
reconhecimento da ignoréncia, passa-se a descobrir, pela razo, a verdade.
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uma influéncia do pensamento socratico na filosofia freiriana, principalmente, em
relacdo ao autoconhecimento e aprofundamento introspectivo da condicdo humana.

Procurando uma aproximacao a proposta socratica, infere-se como ponto em
comum a sistematizacdo da duvida, quando, por analises e sinteses, € possivel
exercer provocagdes sobre as questdes em discussao, no intuito de fazer surgirem
novos saberes.

Os relatos em Freire (2002) sdo extraidos, primeiramente, de uma visita do
autor a um assentamento da reforma agraria, distante de Santiago, no Chile e,
posteriormente, com trabalhadores no corte da cana no Brasil, especificamente no
estado de Pernambuco. Os circulos de cultura® constituidos tornaram-se os
momentos nos quais Freire se propés acompanhar o processo de leitura da palavra
e de releitura de mundo.

Ao iniciar o didlogo com o grupo de campesinos, no Chile, mesmo que, de
modo geral, Freire evitasse fazé-lo por causa da lingua, o pedagogo solicitou licenca
ao educador que coordenava a discussdo do grupo, perguntando a esse se aceitava
uma conversa. “Depois da aceitagdo, comegamos um dialogo vivo, com perguntas e
respostas de mim e deles a que, porém, se seguiu, rapido, um siléncio
desconcertante” (FREIRE, 2002, p. 46).

A intencionalidade freiriana constitui-se em resgatar a histéria dos sujeitos
envolvidos na discussao. As colocacdes do autor criam espacgos para uma atividade
preliminar no que trata a acdo de aproximar e conhecer 0s sujeitos, proporcionando
uma atmosfera de proximidade entre esses. Nessa relagdo, 0 sujeito se constitui
com o outro, com identidade, e ndo como um desconhecido.

Na sequéncia, surge o questionamento de um camponés: “Desculpe, senhor’,
disse um deles, ‘que estivéssemos falando. O senhor é que podia falar porque o
senhor é o que sabe. Nés, ndo™ (FREIRE, 2002, p. 46).

Freire percebe a exigéncia de seu interlocutor, mas nega a prelecdo com o
intuito de reforcar uma ideologia ja explicitada. Pelo contrario, propde a
compreensao a partir da aceitagdo de algo argumentado no discurso do camponés,

problematizando-o e trazendo-o ao dialogo.

%% Cf. nota 28, Capitulo | — Os rumos da pesquisa — delineamento metodolégico, p. 33.
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“Muito bem”, disse em resposta a intervengao do camponés. “Aceito que eu
sei e vocés ndo sabem. De qualquer forma, gostaria de Ihes propor um jogo
qgue, para funcionar bem, exige de nés absoluta lealdade. Vou dividir o
guadro-negro em dois pedacos, em que irei registrando, do meu lado e do
lado de vocés, os gols que faremos eu, em vocés; vocés, em mim. O jogo
consiste em cada um perguntar algo ao outro. Se o perguntado ndo sabe
responder, é gol do perguntador. Comecarei o jogo fazendo uma primeira
pergunta a vocés.” (FREIRE, 2002, p. 48).

Para Freire (2002), ensinar e aprender representam momentos de um
processo maior, ou seja, o de conhecer, o qual implica reconhecer, pois “[...] o
educando se torna realmente educando quando e na medida em que conhece, ou
vai conhecendo os contelidos, 0s objetos cognosciveis, e ndo na medida em que o
educador vai depositando nele a descricdo dos objetos, ou dos conteudos” (FREIRE,
2002, p. 47).

Na sequéncia, Freire assume 0 jogo com O grupo, iniciando o0s

questionamentos: “— Que significa a maiéutica socratica? Gargalhada geral e eu
registrei 0 meu primeiro gol. — Agora cabe a vocés fazer a pergunta a mim — disse.
Houve uns cochichos e um deles lancou a questdo: — Que € curva de nivel? Nao
soube responder. Registrei um a um” (FREIRE, 2002, p. 48). Dessa forma, o autor
segue o diélogo:

— Qual a importancia de Hegel no pensamento de Marx? Dois a um. — Para
gue serve a calagem do solo? Dois a dois. — Que € um verbo intransitivo?
Trés a dois. — Que relacdo ha entre curva de nivel e erosdo? Trés a trés. —
Que significa epistemologia? Quatro a trés. — O que é adubacdo verde?
Quatro a quatro. Assim, sucessivamente, até chegarmos a dez a dez
(FREIRE, 2002, p. 48).

Freire sugere aos camponeses a reflexdo sobre o acontecido: inicialmente a
discusséo, segue-se o siléncio e, finalmente, o jogo. A discussao pela novidade no
circulo de cultura, como momento de aproximacdo dos sujeitos; o siléncio, por
apontar o autor como um sébio a fazer uma prelecédo e, por fim, o jogo, pela ironia
em trabalhar o conhecimento.

O relato na obra freiriana aponta para outro dialogo ocorrido na Zona da Mata,
em Pernambuco, anterior ao periodo de exilio de Paulo Freire. Dialogo muito
semelhante ao dos camponeses chilenos, o qual inicia como o0 seguinte
questionamento: “— Eu sei. Vocés ndo sabem. Mas por que eu sei e vocés nao
sabem?” (FREIRE, 2002, p. 49).
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Freire propde uma aprendizagem a partir do didlogo e, contrario as prelecdes
e conferéncias, constitui seu modo de educar. Assim, 0 autor exercita,
vagarosamente, a reflexdo com o objetivo de construir um saber.

Retomando o dialogo, Freire claramente intencionaliza a sua intervencao.
Rapidamente, surge a resposta: “— O senhor sabe porque € doutor. Nés, néo”
(FREIRE, 2002, p. 49). Freire segue o dialogo:

— Exato, eu sou doutor. Vocés ndo. Mas, por que eu sou doutor e vocés
ndo? — Porque foi a escola, tem leitura, tem estudo e noés, ndo. — E por que
fui a escola? — Porque seu pai p6de mandar o senhor a escola. O nosso,
ndo. — E por que os pais de vocés ndo puderam mandar vocés a escola? —
Porque eram camponeses como nés. — E o que é ser camponés? — E néo
ter educacao, posses, trabalhar de sol a sol sem direitos, sem esperanca de
um dia melhor. — E por que ao camponés falta tudo isso? — Porque Deus
quer (FREIRE, 2002, p. 49).

Para Freire, os camponeses estavam tentando superar a relagdo proposta na
obra Pedagogia do oprimido, no momento em que se constitui a aderéncia do
oprimido ao opressor, fazendo, em um segundo instante, com que se tome distancia
do opressor para permitir localiza-lo fora de si proprio.

— E quem é Deus? — E o Pai de nos todos. — E quem é pai aqui nesta
reunido? Quase todos de mao para cima, disseram que o eram. Olhando o
grupo todo em siléncio, me fixei num deles e Ihe perguntei: — Quantos filhos
vocé tem? — Trés. — Vocé seria capaz de sacrificar dois deles, submetendo-
0s a sofrimentos para que o terceiro estudasse, com vida boa, no Recife?
Vocé seria capaz de amar assim? — N&o! — Se vocé — disse eu —, homem de
carne e 0sso, ndo é capaz de fazer uma injustica desta, como é possivel
entender que Deus o faca? Serd mesmo que Deus é o fazedor dessas
coisas? Um siléncio diferente, completamente diferente do anterior, um
siléncio no qual algo comecava a ser partejado. Em seguida: — Nao. Nao é
Deus o fazedor disso tudo. E o patrdo! (FREIRE, 2002, p. 49-50).

Nos movimentos realizados, é possivel identificar o opressor. A partir dessa
ideia, o oprimido compreende o papel do patrdo, inserido no sistema
socioecon6mico e politico, problematizando as rela¢cdes sociais de producdo e o0s
interesses de classe.

Assumindo, como foco, as relagbes educativas, Freire afirma que viver,
enquanto educador e educadora, significa reconhecer nos outros o direito de dizer a
sua palavra, direito de alguém falar ao que corresponde, de igual forma, o dever da
escuta.

O diélogo constitui-se como articulador do entendimento entre 0s sujeitos,

proporcionando um exercicio entre iguais e diferentes, no qual é permitido ouvir o



63

outro, com alteridade. Proposta de um diadlogo fundamentado na humildade, em
detrimento da autonomia, pois ndo ha dialogo se ndo existe humildade.

Na obra Pedagogia do Oprimido, quando Freire (2004) remete ao direito de
dizer a palavra, o faz no sentido de que o ato de dizer a palavra verdadeira seja o de
transformar o mundo, pressupostos esses imbricados ao conceito de praxis, como
acao e reflexao, situadas por argumentos da educacéao libertadora.

O autor argumenta que o ser humano, pela sua propria condicao existencial, &
aquele que deve pronunciar® e modificar o0 mundo. E nessa compreensdo que “o
mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar’ (FREIRE, 2004, p. 78, grifo do autor).

O pronunciar e modificar o mundo constitui-se como direito de todos os seres
humanos, ndo como privilégio de alguns, de tal maneira que ninguém deva dizer a
palavra verdadeira sozinha ou dizer para os outros, mas pronuncia-la na relacédo de
partilha com os outros.

Essa é a razdo que remete a impossibilidade do diadlogo entre o que desejam
a pronuncia da palavra verdadeira e 0s que ndo a querem ou, de outra maneira, “[...]
entre os que negam aos demais o direito de dizer a sua palavra e os que se acham
negados deste direito” (FREIRE, 2004, p. 79).

Ao pronunciar o mundo, pela palavra verdadeira, 0s seres humanos
transformam e humanizam esse mesmo mundo, e o dialogo passa a constituir-se
como caminho para que os sujeitos ganhem significacdo enquanto seres. E a partir
desses pressupostos que o dialogo torna-se fundamentacdo como ato colaborativo
dos seres humanos, problematizando o mundo em prol da libertagdo desses.

A proposta freiriana adverte para as armadilhas de um falso didlogo como a
polémica em torno da verdade, principalmente, quando se deseja a imposi¢cado de
uma dada verdade, pré-estabelecida, ou quando se constitui ato de depositar ideias,
como aquelas que serédo consumidas pelos seres humanos.

Aproximam-se as ideias de GHIGGI (2010), quando o autor argumenta que,
dentre as categorias elaboradas por Freire, as quais ganham centralidade na

revivificagdo da educacao popular, esta o dialogo. “Didlogo, que se realiza na

*' Na obra Pedagogia do oprimido, Freire (2004) elabora a diferenca entre o dizer e o pronunciar. No
caso, o dizer a palavra sozinho ou aos outros, como ato prescritivo, € como roubar a palavra aos
demais. O autor enfatiza que o didlogo é o encontro dos seres humanos “[...] mediatizados pelo
mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu” (FREIRE, 2004, p. 78).
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dimensdo politica da educagdo, ou seja, que parte da situagdo concreta, que
repensa a pratica e que institui processos de transformacéao” (GHIGGI, 2010, p. 114).

O mesmo autor, considerando o olhar sobre a educacé&o popular, advoga que
o dialogo toma, como ponto de partida, o quadro antropoldgico-cultural, o qual esta,
intimamente, ligado a vida de quem participa da relagcdo educativa, na qual o
universo tematico, como o mundo da cultura dos sujeitos envolvidos, permite a
construcdo do universo vocabular.

O dialogo permite, a partir de sua dimensao ontologica, que a partilha entre
educador e educadora e educandos ganhe centralidade, redefinindo o quadro do
poder entre os sujeitos envolvidos. A partir dessa discussao, Ghiggi (2010) reafirma
que Freire ndo acatava a cartilha®® pronta, aceitando o desafio de construi-la,
pressuposto esse o qual define o nascimento e importancia da relacao dialégica no
pensamento freiriano.

Com esse intuito, Freire dedica-se a escrita dos Cadernos de Cultura, obra na
qual o conceito de cultura estad enraizado ao antropoldogico, “[...] reconhecendo a
possibilidade dos seres humanos exercerem papel ativo na relacdo com suas
realidades, quando as ideias e os atos sdo producdes culturais e ndo elementos
estranhos ao ser humano” (GHIGGI, 2010, p. 113).

A partir dessas ideias, na relacéo dialégica, a compreensao do mundo para a
sua transformacédo deve ganhar centralidade, mas, ao mesmo tempo, compreende-
se o alerta da proposta freiriana quanto a existéncia de um quadro perverso do
poder, instituido na luta de classes, constituindo necessério que se fundamente “[...]
0 exercicio da diretividade e da autoridade em educacédo, para que a educacado
parta, sempre, do mundo da vida das pessoas” (Idem, ibidem, p. 114).

Isso ndo quer dizer que se abra mao do conteddo programatico, mas
sustenta-se que 0 ensinar e o0 aprender fazem parte do mesmo processo de

conhecer, e que o pressuposto diferencial € o ensinar como conhecer.

5 Ghiggi (2010) afirma que Paulo Freire, entre os anos 50 e 60, atuando no Movimento de Cultura
Popular em Recife, PE, elabora um amplo estudo das cartilhas em circulagdo. “Nelas encontra
sentencas culturais, antropoldgicas, epistemologicas e éticas ndo condizentes com a visédo de mundo
e de humano que o seu tempo indicava necessarias para dar conta das imperativas mudancas”
(GHIGGI, 2010, p. 113). Na obra Educagédo como pratica da liberdade, Freire (1969) demonstra sua
descrencga nas cartilhas quando afirma que “[...] essas prentendem a montagem da sinalizagéo grafica
como uma doagdo e reduzem o analfabeto a condigcdo de objeto que a de sujeito de sua
alfabetizagcao” (FREIRE, 1969, p. 111, grifo do autor). Para o mesmo autor, o fundamental na
alfabetizacdo, em uma lingua silabica, € que o ser humano possa apreender criticamente o seu
mecanismo de formacé&o vocabular, para que ele mesmo faga o jogo criador das combinacdes.
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Nessa linha de discussdo, tendo o dialogo como pressuposto ontoldgico,
Freire (1991) argumenta que é tarefa do educador e da educadora testemunharem
“[...] aos estudantes como vocé estuda, como vocé se aproxima do objeto de seu
conhecimento, o que significa para vocé a busca do conhecimento” (FREIRE, 1991,
p. 115).

A afirmagéo demonstra a contrariedade do autor ao discurso conceitual do
objeto em questdo, em detrimento do exercicio do como conhecer. E partindo do
mundo da vida e pela relacdo dialdégica que Freire ird desafiar os sujeitos a uma
compreensao da realidade constiuida, na qual o aprendizado, pela busca desse
conhecimento, ganha centralidade. O contrario, simplesmente, o ato de transmitir
esse mesmo conhecimento é impeditivo ao desenvolvimento do pensamento
freiriano.

Como forma de alargar a discussédo, propde-se uma aproximagdo ao Viés
universitario, objeto desta tese, no intuito de estabelecer fronteiras para os
problemas aqui trabalhados. N&o raro, no ensino superior a percepcado de que 0s
materiais utilizados nas praticas educativas sdo, devidamente, acabados e finitos e,
por vezes, ndo despertam interesse ao educando.

A partir dessa constatacdo, é possivel refletir que o0 monélogo associado as
cartilhas conteudistas ainda se faca presente na maior parte das relacbes
educativas, provocando distor¢des na formacgéo dos educandos.

Assim, o desafio € a reconstrugcdo do entdo construido, por meio da
elaboracdo de novas praticas -culturais, que demonstram a dimensdo do
inacabamento do ser humano como caminho a ser seguido. Ghiggi (2010) propde
pensar a consciéncia do inacabamento, ideia essa defendida no inicio do texto,
como fundamento para a constituicdo da autonomia e fundamento de praticas
educativas transformadoras.

No intuito de constituir relacbes com a tese defendida, retoma-se a categoria
central, pois a consciéncia do inacabamento em Freire € uma dimensao [...]
indispensavel ao processo de constru¢cdo da autonomia e da producéo da educacgéo
a servico da transformacao, pois tal dimensédo permite ao humano inserir-se num
processo de fazer e refazer a histéria” (GHIGGI, 2010, p. 117).

A partir das inquietagcbes do autor, emergem duas situagcbes: o contexto,

dada uma realidade constituida, e o conhecer o outro. A proposta pedagdgica
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freiriana propicia voz aos sujeitos, ao permitir a expressao de seu saber, em respeito
a sua cultura de origem.

Ao retomar o tema da discussao, inicialmente elencado, o dialogo freiriano
com os camponeses chilenos e trabalhadores da zona da mata, percebe-se que a
ideia central de Freire, quando nega® uma prelecéo, é propor uma acéo dialégica
com os interlocutores, tornando-se conhecedor da histéria desses sujeitos.

A intencionalidade freiriana em resgatar a historia dos envolvidos na
discusséo é assumida como elemento fundante para a reflexdo. O conhecer a visao
de mundo dos sujeitos promove a constituicdo do outro, visto que o estranho passa
a constituir-se como o outro.

No conhecer a visdo de mundo dos educandos, é possivel que o educador e
a educadora assumam-se imersos nessa realidade, possibilitando que todos possam
emergir criticamente conscientes para com o contexto socio-histérico e cultural.

Dessa maneira, o dialogo freiriano, como exercicio do preparar o outro,
assume o sentido de despertar nos seres humanos processos de modificacdes
pessoais que lhes permitam experienciar atividades de sua existéncia, a partir de um
coletivo inserido na realidade histérica.

O proximo subtitulo disserta sobre a compreensdo da educacdo como parte
de um projeto maior para a transformacéao da realidade. A proposta freiriana assume
0 sujeito progressista como aquele que, ao captar as contradicbes socias em

coletividade, conhece e age em prol de um projeto histérico justo e ético.

2.3 A educacao como parte de um projeto transformador da realidade

A educacdo, como Freire a via, era parte de um projeto de transformacéo
radical da sociedade. Nas obras Educacéo e atualidade brasileira e Educagcdo como
pratica da liberdade, Freire (1959, 1969) remete ao processo educativo como, por
vezes, forca estabilizadora ou, de outra maneira, como fator de mudanca da

realidade constituida, no processo histérico. Em ambos os casos, para que esse

% A ideia de negacdo em Freire supera a dicotomia de quem rejeita impossibilitando a verdade que
oprime. Ao negar, Freire esta assumindo outra opgao politica em educagéo.
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processo constitua-se como auténtico, é necessario que se ponha em relacdo de
organicidade® com a realidade social.

Seu discurso esta associado a uma critica ao processo educativo do Brasil,
no final dos anos 50, pois, para uma sociedade em vias de industrializacdo e
democratizacdo, o planejamento educacional estava associado a uma matriz verbal
e falsamente humanista, desvinculada da vida, do préprio momento.

Para o mesmo autor, esse planejamento educacional, dissociado do contexto
sociocultural e politico, estava a servico do reforco de atitudes autoritarias e
acriticas. A partir de ideias, como a verticalidade e o autoritarismo, enraizados na
cultura centralizadora, mantinha-se uma politica assistencialista, dificultando
experiéncias democraticas.

Freire (1959) problematiza que o planejamento educacional deveria estar
associado as condicbes locais e regionais e que essa descentralizacdo> daria o
sentido de organicidade necessério ao processo educativo. “A partir de nossa
“convivéncia® com problemas educativos e sociais pernambucanos e nao sO
urbanamente recifenses, fomos alongando as nossas preocupacdes, ligadas a esses
problemas, ao nordeste e a outras areas do pais” (FREIRE, 1959, p. 12).

E nesse sentido que Freire demonstra seu convencimento quanto ao ser
humano constituir a consciéncia de sua responsabilidade social e politica,
enfatizando a importancia da insercéo dos sujeitos em experiéncias democraticas®®,
nas quais o aprendizado da democracia aconteceria na prética pela vivéncia, o que
introjetaria nesse o sentido do desenvolvimento econdmico®’, possibilitando, por fim,
a constiuicdo de um ser humano, ndo apenas espectador, mas participante do

processo.

> Na obra Educacéo e atualidade brasileira, Freire (1959) compreende que a relacdo de organicidade
implica a posi¢éo cada vez mais consciente e critica do ser humano diante do contexto que nele
possa interferir. “A organicidade do processo educativo implica na sua integragdo com as condi¢cdes
do tempo e do espaco que se aplica, para que possa alterar ou mudar essas mesmas condicdes.
Sem esta integragdo o processo se faz inorganico, superposto e inoperante” (FREIRE, 1959, p. 09).

*° Freire (1959) assume o termo descentralizacdo a partir da obra Educacdo ndo é previlégio de
Anisio Teixeira. Nesse contexto, a reforma na educacdo deveria ser uma reforma politica,
permanentemente descentralizante, na qual os municipios poderiam gerir os fundos municipais de
educacéo, no intuito de implantar sistemas educacionais locais.

% As experiéncias democréaticas abordadas por Freire (1959) estdo ligadas ao mundo da vida, ao
contexto histérico no qual os seres humanos estéo inseridos. Como exemplo, 0 mesmo autor cita a
participacdo em agremiacdes e sindicatos, ingeréncia na vida do bairro, na vida da comunidade rural,
bem como, participacdo em associacdes e sociedades beneficentes.

> Freire (1959) faz referéncia ao desenvolvimento econdmico como preocupacdo da insercdo do
sujeito no contexto brasileiro no final dos anos 50, contexto esse de industrializacdo e
democratizacgéo.
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E esse saber democratico que se incorpora ao ser humano, de maneira
experimental e existencial, apoiado pelo autor. Em sentido oposto, hd um saber
transferido ao povo de maneira intelectualizada, saber esse constituido pelo anti-
didlogo, o qual impbe ao ser humano uma forma de assitencialismo, caracterizada
pelo mutismo, passividade e serviddo. No assistencialismo, ndo ha responsabilidade,
tampouco decisdo, mas gestos e atitudes que levam a domesticacao.

A proposta freiriana remete a ajudar o ser humano para que aprenda a
ajudar-se, no sentido de promové-lo, ou “[...] fazé-lo agente de sua propria
recuperagdo. E, repitamos, pd-lo numa postura conscientemente critica diante de
seus problemas e dos problemas da comunidade” (FREIRE, 1959, p. 14).

A partir dessas reflexdes, Freire propde para a Educacdo uma duplicidade de
planos instrumentais, como 0 preparo técnico para a insercdo do ser humano ao
desenvolvimento da época, bem como, a formacao de disposi¢cdes mentais com que
esse sujeito possa situar-se nesse processo de desenvolvimento, aceitando,
conscientemente, o0s traumas e restricbes decorrentes do momento de
industrializacéo.

E por meio desse trabalho educativo com os seres humanos e ndo sobre
esses, confrontando com as paredes das escolas, que se criard e ampliara uma
consciéncia popular do desenvolvimento. “N&o esta, realmente, em que as classes
dirigentes, superpostas ao povo, lhe apresentem e lhe imponham a solu¢éo de seus
problemas. Solucdo pensada por elas, distanciadas do povo. E preciso que ela
cresca na interferéncia dessa solugao” (Idem, ibidem, p. 21).

Na obra Educacdo como préatica da liberdade, Freire (1969) reforca a
importancia atribuida a participacdo do povo para 0 momento histoérico em questao,
bem como reflete sobre a necessidade da procura de novos temas e solugbes para a
sociedade quando, o que denominou, em tempo de transito®®.

Nesse momento, do transito da sociedade brasileira, com a iminente
participacédo popular na tomada de decisdes e acdes, Freire problematiza a ideia de

que as elites ndo seriam capazes de promover uma revolugdo contra si mesmo.

% Na obra Educacdo como pratica da liberdade, Freire (1969) compreende que o momento de
transito apresenta contradicGes cada vez mais fortes entre as formas de ser, valorar e comportar-se
histérico-culturalmente do ontem em relacéo as formas diferenciadas do futuro. O contexto brasileiro
assumia, ao final dos anos 50 e anos 60, uma transformacéo sociocultural de pais subdesenvolvido
para um contexto de pais em vias de industrializacdo, com o enfrentamento do momento de transito
durante o golpe militar de 1964. Freire (1969) utiliza a metafora “pororoca” histérico-cultural, quando
contradicBes cada vez mais fortes se aprofundam, gerando uma “pororoca” mais intensa, e o clima
torna-se cada vez mais emocional.
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Elites distanciadas do povo, promotoras de uma alienagdo cultural, fatores
caracteristicos de uma sociedade fechada. “Nenhuma vinculagdo dialogal entre
estas elites e as massas, para quem ter tarefa corresponderia somente seguir e
obedecer (FREIRE, 1969, p. 47).

Em contrapartida, 0 mesmo autor reflete que a sociedade, ao rachar-se>®, em
seu tempo historico, faz com que temas como democracia, participacdo popular,
liberdade, educacéo, dentre muitos outros, passem a ser ressignificados e ndo mais
satisfacam a sociedade em transito, conforme eram utilizados ou manipulados pela
sociedade fechada.

Essa ressignificacdo propicia um momento de captacdo de novos anseios e
necessidades, com uma visdo nova dos velhos temas, a qual permite caminhar rumo
a uma sociedade aberta, mas de outra forma. Se criada uma visdo distorcida,
acarretaria uma sociedade das massas, na qual o ser humano, sem consciéncia
critica, tornar-se-ia acomodado e domesticado.

Inserido nessa discussédo, Freire (1969) aponta a educacdo como atividade
fundamental cuja forca esta na capacidade dos seres humanos de incorporarem-se
ao dinamismo da época de transito. “Dependeria de distinguirmos lucidamente na
época do transito o que estivesse nele, mas néo fosse dele, do que estando nele,
fosse realmente dele” (FREIRE, 1969, p. 48).

O momento do transito é o elo entre uma época que se esvazia € uma nova
gue passa a se consubstanciar, possibilitando a educacdo constituir-se como
ferramenta em prol da compreensdo das contradicbes do tempo histérico, bem
como, tornar-se agente de superacao e de criacdo de novas percep¢des teméaticas.

Essas novas percepcbes tematicas, com o foco em uma sociedade
homegeneamente aberta, constituem-se no ir e vir do dinamismo do transito.
Avancos e recuos que confundem os seres humanos, e a cada recuo nao trabalhado
apropriadamente, sem a percepc¢ao critica do mistério do seu tempo, corresponderia
a uma desesperanca.

Esse fazer uma sociedade homogeneamente aberta, em nome de um

processo de democratizacdo, em face da crescente participacdo popular, pela

* Freire utiliza a expressdo: “[...] toda a teméatica e o conjunto de suas tarefas, ao rachar-se a
sociedade, assumiram uma nova coloracdo” (FREIRE, 1969, p. 47). Como rachadura entende-se a
ruptura nas forcas que mantinham a sociedade fechada em equilibrio. Ao contexto da época, Freire
(1969) assume que as alteracBes econdmicas com 0s primeiros passos da industrializacdo foram os
principais fatores da rachadura da sociedade brasileira.
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superacdo da situacao vivida, constitui-se como objetivo de forcas que nascem
pacificamente as solucbes almejadas. Por outro lado, forcas tentam,
reacionariamente, entravar o processo, ao evitar o desafio da democratizacédo, com
0 objetivo de manter o contexto.

Nesse momento, Freire (1969) aponta para a existéncia de duas categorias®:
0S progressistas e 0s reacionarios. Para os progressistas, é no aprofundamento das
contradicbes entre os velhos e o0os novos temas, provocadores de um clima
emocional, que se constitui a superacdo do momento. J&, os reacionarios formulam
prescri¢cdes, gerando expectativas alheias ao povo.

Retomando a elaboracéo inicial de que, para Freire, a educacéo era parte de
um projeto de transformacdo radical da sociedade, compreende-se que a
radicalizacdo esta vinculada a op¢édo de que os seres humanos assumam-se como
sujeitos progressitas, pois “[...] a radicalizagdo, que implica no enraizamento que o
homem faz na opcéo que fez, é positiva, porque preponderantemente critica. Porque
critica e amorosa, humilde e comunicativa” (FREIRE, 1969, p. 50).

A partir desses pressupostos, € possivel refletir que essa transformacgéo
radical ndo impde uma opcéo de ser, visto que aceita o direito de opgédo dos outros
seres humanos quando exige um didlogo amoroso sobre as tematicas e acfes. O
que se faz presente nesse didlogo sdo o convencimento e a conversao, nunca a
destruicdo dos outros. “Tenta convencer e converter, e ndo esmagar o seu
oponente” (Idem, ibidem, p. 50).

Mesmo afirmando que esse didlogo deva ser amoroso, a proposta freiriana
sinaliza para a necessidade de reacdo quanto a imposicao violenta do siléncio. Na

® Freire (1969) afirma que é nos momentos de transito que os seres humanos e as instituicdes
dividem-se em categorias: 0s progressistas, aqueles que sao do transito, e os reacionarios, aqueles
que apenas estdo no transito.
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obra Acao cultural para a liberdade e outros escritos, Freire (2011) elabora uma
discussao sobre a relagéo dialética da cultura do siléncio®.

A cultura do siléncio, ndo raro, implica o reconhecimento da cultura dominante
como forma de opressao, mas isso nao significa que tudo seja reproducao ideoldgica
dessa, pois h& algo préprio aos oprimidos os quais se utilizam desse mecanismo
para sobreviver.

Toda relacdo de dominacado e opresséao, por si mesma, constiui uma forma de
violéncia®, de desamor, na qual o opressor desumaniza-se pelo excesso de poder,
bem como o oprimido, pela auséncia desse mesmo poder.

A partir dessa discussao, € possivel refletir que a radicalidade amorosa “[...]
nao pode ser autoflageladora” (FREIRE, 1969, p. 51) e, desse modo, ndo deve
acomodar-se ao poder exacerbado, o qual provoca a desumanizacao de todos, até
mesmo das elites opressoras.

Essa tentativa de atuar nas contradicdes, pelo didlogo amoroso, com
radicalidade, € caminho possivel ao ser humano despreparado para a captacao
critica do desafio e atuando de maneira emocional, tornar-se sectario. O sectario,
por sua vez, assume uma postura reacionaria e antidialégica, tomando a historia
para si.

Por outro lado, o ser humano progressita radical € aquele o qual rejeita o
ativismo e submete sua acdo a reflexdo e, como ser critico, ndo detém, tampouco
antecipa-se a historia, mas capta as suas contradicbes para, em coletividade,

exercer as transformagdes sociais, na medida em que conhece e age.

® O contexto apresentado por Freire (2011) sobre a cultura do siléncio é o das relacdes
estabelecidads entre os paises do Primeiro e do Terceiro Mundo. “Enquanto o mundo que fala’, o
Primeiro Mundo tem, no seu seio, 0 seu Terceiro Mundo — 0 mundo das classes e dos grupos sociais
dominados, com sua cultura do siléncio também — e o Terceiro, como totalidade dependente, tem, em
sua intimidade, o seu Primeiro Mundo, o mundo de suas classes dominantes, em relacdo de
subordinagdo ao Primeiro Mundo do Primeiro, isto €, as classes dominantes das sociedades
metropolitanas” (FREIRE, 2011, p. 115). Segundo o mesmo autor, ha diferenca entre as classes
dominantes do Primeiro mundo, as quais detém um poder hegemonico que se exerce sobre suas
classes dominadas e sociedades dependentes. As classes dominantes do Terceiro Mundo,
subordinadas aos interesses das do Primeiro mundo, reproduzem e exercem seu poder sobre as
classes dominadas nacionais. “A estrutura dependente é demasiado débil para suportar a mais
minima presenca das massas populares em atitude contestadora. Dai a frequente violéncia com que
respondem aos primeiros sintomas da reivindicagédo popular” (FREIRE, 2011, p. 116).

%2 Muito comumente, a atitude de violéncia é atribuida ao oprimido quando esse se levanta contra o
opressor, ao identificar a opressdo. “E que, entre os incontestaveis direitos que se admite a si a
consciéncia dominadora tem mais estes: o de definir a violéncia. O de caracteriza-la. O de localiza-la.
E se este direito Ihe assiste, com exclusividade, ndo sera nela que ira encontrar a violéncia” (FREIRE,
1969, p. 50).
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O risco da democratizacdo € discutido por Freire pela supremacia do poder
detido pelos sectarios, pois os fanatismos desses sujeitos acabam por separar os
seres humanos de forma a ameacar a esperanca sobre o momento de transito
vivido. “Incapazes de projetos autdbnomos de vida, buscam nos transplantes
inadequados a solugéo para os problemas do seu contexto” (FREIRE, 1969, p. 53).
Como afirma o mesmo autor, devido a essas solu¢gdes ndo nascerem da analise
critica da realidade, elas acabam por resultar inoperantes, ocasinando desanimo e
desesperanca.

Em um dado tempo historico, novas tematicas surgem, e um novo clima
cultural passa a se formar, exigindo uma integracdo com esses sectarios,
representantes da elite dirigente. Essa elite passa a ganhar, pouco a pouco,
consciéncia de suas possibilidades, pela captacdo das tarefas do seu tempo,
constituindo-se como sujeitos criticos.

A desesperanca cede lugar a esperanca quando esses sujeitos percebem,
por si mesmos, a realidade, desenvolvendo a capacidade de interpretar os anseios
do povo. “Na medida em que véao se integrando com seu tempo e 0 seu espaco e
em que, criticamente, se descobrem inacabados” (FREIRE, 1969, p. 54).

Nessa discussdo, € possivel compreender que Freire ndo nega a elite
dirigente e, ainda, atribui a essa um senso de responsabilidade, o qual faz com que
se identifigue cada vez mais com o povo. Essa identificacdo pode se constituir pela
comunicacao, pelo testemunho, ou, ainda, pela acdo educativa, no intuito de evitar
distor¢des durante as reflexdes e acdées no momento de transito.

Como forma de sintetizar a discussdo elaborada até aqui, retoma-se o
conceito inicial de sociedade fechada, como aquela na qual o povo esta imerso, e as
reflexdes e agdes sao prescritas pelas elites dominantes.

Em um dado tempo historico, rachaduras surgem e constitui-se a entrada da
sociedade na época de transito, fazendo com que 0 povo passe a renunciar a sua
posicdo de espectador, exigindo participacdo nas discussbes e decisdes. “A sua
participacdo, que implica uma tomada de consciéncia apenas e ndo ainda numa
conscientizacdo — desenvolvimento de tomada de consciéncia — ameaga as elites
dententoras de privilégios” (Idem, ibidem, p. 55).

As elites agrupam-se e reagem, inicialmente, de forma espontanea, na

defesa de seus direitos. Atraem para si 0s teéricos e especialistas detentores dos
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saberes sobre 0 momento de crise®®. Em nome da liberdade ameacada, passam a
repelir o povo, criando uma forma de assistencialismo a esse, fortalecendo a ideia de
gue o povo deve manter-se no siléncio, imobilizado, pois os seres humanos séo
considerados como aqueles os quais ndo possuem condi¢des de participacao. Ja,
aqueles que escapam ao imobilismo e integram-se ao dinamismo da época de
transito seréo rotulados pelas elites como subversivos®.

A partir dos embates das contradicdes vividas e pelo desencadeamento de
forcas emocionais, passam a surgir e crescer 0S posicionamentos sectarios, que, de
forma dicotdmica, arregimentam-se, de uma maneira, CoOmo 0s representantes das
elites com a sua pretensdo de deter a historia e manter os privilégios e, de outra,
como aqueles que pretendem antecipar a historia, acabando com os privilégios das
elites.

Entre esses polos antag0Onicos, rejeitando o assistencialismo e o fanatismo,
situam-se, como incompreendidos, 0s progressistas radicais e, como ja refletido, séo
aqueles sujeitos em busca de “[...] solugdes dadas sempre com o0 povo, nunca
apenas para ele ou sobre ele” (FREIRE, 1969, p. 57).

O progressista radical é aquele sujeito que Iuta® por restabelecer a
responsabilidade ao povo, responsabilidade como dado existencial, incorporada aos
seres humanos vivencialmente. Na proposta freiriana o0 restabelecimento da
responsabilidade, como forma de humanizacao, sera constituido por meio de uma
educacao que promova o povo a refletir sobre si mesmo.

Educacdo que tenha na sua instrumentalidade a reflexdo do ser humano
sobre o poder de refletir sobre si préprio, avaliando suas potencialidades e, como

fim, a promocdo da capacidade de opcdo desse sujeito. Essa mesma educacao

® para Freire (1969), o novo clima cultural, surgido na época de transito, ¢ denominado pelas elites, a
EAartir de seus tedricos e especialistas como crise.

A questéo do sujeito subversivo, ndo raro, € compreendida pela visdo construida pela elite, ou seja,
0 subversivo é aquele que ameaca a ordem constiuida pela prépria elite. Como reflete Freire (1969),
do ponto de vista ético, ndo ha ordem na sociedade fechada, pois essa se caracteriza pela
exploragdo de muitos por poucos. O que se constitui em uma dada fase da sociedade é uma ordem
historica em funcao do equilibrio de forgas. Para o autor, a subverséo estd, também, na propria elite
em querer manter a sociedade fora do tempo. “Por isso mesmo, numa sociedade em transigado como
a nossa, subversivo tanto era 0 homem comum, ‘emergente’, em posi¢do ingénua no processo
historico, em busca de privilégios, como subversivo era e é aquele que pretendia e pretende manter
uma ordem defasada” (FREIRE, 1969, p. 56).
®* 0O termo luta empregado por Freire (2004), na obra Pedagogia do oprimido, remete a luta dos
oprimidos, como movimento de humanizacao, inserido em um contexto histérico, no qual esses seres
humanos buscam resgatar a sua humanidade roubada. “E esta luta somente tem sentido quando os
oprimidos, ao buscarem recuperar sua humanidade, que é uma forma de crid-la, ndo se sentem
idealistamente opressores, nem se tornam de fato, opressores dos opressores, mas restauradores da
humanidade em ambos” (FREIRE, 2004, p. 30).
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deverd levar em conta, nos seres humanos envolvidos, os graus de captacdo da
realidade, os quais séo passiveis de existéncia por diferentes modos de consciéncia,
até que se forme a consciéncia critica.

Esse é o ponto, fundamental, de reflexdo da proposta freiriana, a analise dos
diferentes graus de compreensdo da realidade e respectivo condicionamento
historico-cultural dos seres humanos.

A consciéncia magica, intransitiva®®, tipica das sociedades fechadas,
caracteriza-se pela falta de compromisso entre o ser humano e a sua existéncia, o
gual se restringe a um plano de vida vegetativo.

A medida que esse ser humano amplia o seu poder de captacio e de
resposta aos questionamentos da realidade, suas relacdes dialégicas com o mundo
e com 0s outros passam a se ressignificar, alongando-se para além da esfera
bioldgica. “E essa dialogagdo do homem sobre o mundo e com o mundo mesmo,
sobre os desafios e problemas, que o faz histérico” (FREIRE, 1969, p. 60). Mas a
consciéncia transitiva, em seu estado inicial, € ingénua, pois contempla explicacdes
fabulosas, fragilidade na argumentacdo, bem como, a préatica da polémica em
detrimento do dialogo.

E pela pratica da polémica que a consciéncia ingénua podera levar a
consciéncia fanatizada, quando o dialogo é assumido de forma deturpada e
distorcida, remetendo a um sectarismo irracional.

J4, a partir da consciéncia ingénua, por meio de uma educacao dialégica e
ativa, voltada para a responsabilidade social e politica, dar-se-ia o primeiro passo
para a transitividade critica, implicando um retorno a matriz democratica. Faz-se
importante compreender que, para 0 autor, essa hdo € uma passagem automatica,
mas efeito de um trabalho educativo critico, no qual se adverte sobre os perigos da
massificagdo, assim como se desvelam o0s imperativos existenciais do tempo
historico.

A partir dos pressupostos trabalhados, Paulo Freire remete a Alvaro Vieira
Pinto, autor esse o qual reflete sobre uma educagdo como formadora de um pensar

critico. Na obra Consciéncia e realidade nacional: consciéncia critica, Pinto (1960,

% para Freire (1969), o conceito de consciéncia intransitva n&o corresponde a um fechamento do ser
humano dentro dele mesmo, pois, para 0 autor, o ser humano, qualquer que seja o seu estado, é um
ser aberto. A consciéncia intransitiva é a limitagdo de sua esfera de apreensdo. “E a sua
impermeabilidade a desafios fora da 6rbita vegetativa. [...] Confundem-se as notas dos objetos e dos
desafios do contorno e o homem se faz magico, pela ndo-captacdo da causalidade auténtica”
(FREIRE, 1969, p. 60).
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v.2) compreende que O pensar critico esta associado as seguintes categorias: a)
objetividade — como o desejo de apreender a realidade na inteira objetividade das
coisas e acontecimentos que a compdem. “O pensador critico esforga-se por adquirir
a significacdo exata do dado e mostra-la aos outros, mais do que teoretizar
abstratamente a experiéncia ou interpreta-la em conceitos éticos” (PINTO, 1960, v.2,
p. 25); b) historicidade — a compreensao do real s6 podera ser obtida se esse real for
tomado a partir de uma perspectiva historica e, ainda que as leis da historia sejam
indutivas, sdo de natureza empirica, 0 que propde ao tempo presente acrescentar
algo as leis conhecidas; c) racionalidade — a racionalidade da consciéncia critica
exprime-se na compreensao dialética do processo da realidade, pois a “[...]
contradicdo esta no seio da realidade objetiva e, se depois é encontrada na ordem
das representacfes, € porque estas sao cépias fiéis da existéncia exterior” (Idem,
ibidem, p. 65); d) totalidade — o processo da realidade é de natureza uma totalidade,
na qual estdo incluidos os objetos e as transformacdes, cuja percepcao
momentanea é dada. O objeto ou a transformacdo reveste-se sempre da
parcialidade, mas sO0 é apreendido quando colocado na implicacdo reciproca
parcialidade-totalidade; e) atividade — sé chegara a representar, com propriedade, o
real e apreender a sua légica aquele que opera sobre esse, ou seja, aquele que
trabalha; f) liberdade — a liberdade devera ser pensada no concreto, o que significa
compreendé-la a partir das condicdbes de lugar e de tempo; e, ainda, Q)
nacionalidade — faz mencdo a estar apreendendo os dados do mundo objetivo na
condicdo de quem faz parte dessa realidade, ou seja, de quem a vé de um ponto de
vista interior a ela.

E possivel compreender que a consciéncia critica, constiuida a partir de um
pensar critico, nunca € absoluta, tampouco esgota o conteldo de uma dada
realidade. A consciéncia critica € historica e, dessa maneira, constitui-se relativa a
etapa atual do processo objetivo. E a consciéncia maxima possivel no momento em
guestao.

Apoiado nesses pressupostos, Freire assume uma educagdo comprometida
com o pensar critico, uma educacao capaz de refletir e desafiar as diferentes formas
de captar a realidade, da intransitividade a transitividade-critica, assumindo como
esséncia a formagédo de seres humanos envolvidos em seu tempo histérico e, ao
mesmo tempo, possibilitando que esses sujeitos assumam a radicalidade em favor

da transformacdao social.
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Aqui se estaria diante de um questionamento: para quem ainda cré e aponta
para a transformacdo da sociedade: qual poder tem, entdo, a sala de aula? Freire
(2014b) afirma que a educacédo sozinha nada pode, mas, da mesma forma, sem ela
nao é possivel pensar em transformacéo social.

Nessa problematizacdo existe um caminho, mais proximo ao “inédito viavel”
freiriano, no qual o espaco-tempo da sala de aula e sua ontolégica opcao dialdgica
devem dar conta do acolhimento a todos e todas na condicdo de sujeitos do
processo de aprendizagem e da historia, bem como, da cultura desses seres
humanos envolvidos.

Dai que situando a préxis educativa por argumentos freirianos, faz-se a opcéo
por outro agir na acdo educativa. Distanciando-se das praticas bancarias, educador
e educadora e, ainda, educandos ndo se expressam por dicotomias instituidas na
opressao de quem manda e na submissao de quem obedece.

Percebe-se o exercicio do inacabamento freiriano, quando o autor propde voz
e vez aos sujeitos envolvidos. Acredita-se que, para o educador e para a educadora,
esse seja um dos momentos mais ricos na relacdo educativa, quando € possivel
conhecer os educandos envolvidos e suas percepc¢des de mundo.

Sempre que os educandos percebem-se ouvidos e, conseguentemente,
inseridos na relagcdo dialégica, exercitam-se 0s primeiros passos, com experiéncias
democraticas, em direcdo a tomada da consciéncia critica. Esses movimentos
abrem as portas ao relato de diferentes visées de mundo, aportando a cultura de
origem dos seres humanos envolvidos na relagdo educativa. Promove-se, nesse
sentido, a integracéo a qual exercita a reflexédo e a partilha.

Retomando a discusséo do dialogo com os trabalhadores, situada no inicio do
capitulo, percebe-se que o0 mesmo estd ancorado sob o ponto de vista da obra
Pedagogia do oprimido, na qual Freire (2004) assume a radicalidade de tornar esses
seres humanos livres a partir de sua condicao existencial. Ao se argumentar sobre
0s sujeitos, faz-se referéncia ao coletivo, na busca de uma liberdade nao idealista,
mas na realidade vivida.

O ponto central do pensamento é a liberdade, educacdo a qual credita seu
sentido maior na busca da libertacdo por meio do processo de conscientizacdo. A
proposta € um movimento de construgdo da consciéncia critica e transformadora na

condicdo humana de ser mais.
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Conscientizar, para Freire, significa adquirir a prépria liberdade, uma luta que
0 ser humano trava no sentido de se livrar de obstaculos que impecam a percepcao
critica do mundo. Compreende-se a questdo do desafio proposto pelo autor, quando
sistematiza e expfe 0 que o0s seres humanos sabem, estabelecendo uma
convocatoria a partilha.

Na obra Educacao e mudanca, Freire (2001) problematiza que o processo de
conscientizacdo é algo, permanentemente, em construcao e a reflexdo critica deve
estar a servico da compreensdo da nova realidade, considerando essa nova
realidade como n&o pronta, ndo acabada, por reconstruir.

A partir da afirmacao, torna-se pertinente a reflexdo sobre a insergéo dos
seres humanos no processo de problematizacdo, no intuito de compreender se
esses sujeitos estdo dispostos a aceitar indagacdes como: o que cada um sabe?
Nesse momento, estabelecem-se os limites do saber no campo epistemolégico, o
que torna possivel perceber a quem serve o saber e para qual direcdo deve apontar
a tarefa da producéo do conhecimento.

A questdo a quem serve 0 saber esta, conforme j4 anunciado, associada a
estrutura do poder nas sociedades fechadas ou abertas. Na concepc¢éo estabelecida
até aqui, é fato a importancia atribuida aos contextos social, econémico e politico,
bem como, as rela¢des sociais de producédo e aos interesses de classe nos quais 0s
seres humanos encontram-se inseridos.

Educador e educadora devem possuir claras as suas concepcoées de trabalho,
tendo presente o questionamento se estdo a favor da libertacdo do ser humano e de
sua humanizagéo ou se alinhados a um sistema de domesticagéo e dominagéo, pois
acabam por alinhar a producédo do saber a essa mesma concepcao.

Imerso em uma conjuntura na qual o saber esta alinhado a dominacéo, o
educando, por vezes, em sua condi¢cdo de oprimido, que ja Ihe é peculiar pela sua
caminhada desde crianga, ndo consegue vislumbrar uma condicéo diferenciada para
constituir a relacéo educativa.

Retomando a obra Pedagogia do oprimido, Freire (2004), quando situa as
relacbes entre opressor e oprimido, constitui a ideia de que ha aderéncia do
oprimido ao opressor. O opressor, conteudista e bancario, esta preso dentro do
educando, acarretando, com isso, que o proprio saber e sua producdo estejam a

servigo da opressao.
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De outra maneira, a proposta freiriana argumenta que se faz necessario tomar
distancia do opressor, para permitir localiza-lo fora de si proprio. A distancia do
opressor cria ao oprimido a oportunidade de movimentar-se da ingenuidade a
criticidade e, democraticamente, passar a agir sobre a realidade constituida.

Faz-se necessario um agir diferenciado, por parte do educador e da
educadora, cujo caminho para assumir uma relacdo dialégica torna possivel a
reinvencao®’ do poder, como exercicio para todos os sujeitos envolvidos nessa, pois,
caso nao aconteca essa inovacao, corre-se 0 risco de que os educandos se
acomodem & velha natureza do poder®,

Essa percepcédo esta presente na discussao sobre a luta de classes, quando
Freire (2004) afirma que o caminho para a reinvencdo nao significa simplesmente
depositar, na classe trabalhadora, os conteidos de uma teoria revolucionaria, mas
aprender com essa classe e ensinar a ela. “Nao ha, portanto, na teoria dialégica da
acao, um sujeito que domina pela conquista e um objeto dominado. Em lugar disto,
ha sujeitos que se encontram para a pronuncia do mundo, para a sua
transformacao” (FREIRE, 2004, p. 96).

Como reflexdo sobre a educacao, parte-se do principio de que a autonomia
do educando somente se constituira se o educador e a educadora aprenderem com
ele e ensinarem a ele. “Partir do ponto de vista de sua percep¢ao do mundo, da sua
histéria, do seu proprio papel na historia, a partir do que sabe para poder saber
melhor, e ndo a partir do que sabemos ou pensamos que sabemos” (GADOTTI;
FREIRE; GUIMARAES, 1986, p. 69).

Embasado nessa compreensdo de reinvencdo do poder, na obra Medo e

ousadia: o cotidiano do professor, Shor e Freire (2008), tardiamente, utilizam o termo

® para Freire, a proposta de tomada e reinvencdo do poder esta vinculada ao conceito gramsciano
de sociedade regulada. Gramsci (2002, v.6) argumenta que a finalidade da atividade politica consiste
em criar condi¢cbes para a expansao da sociedade civil até o ponto em que essa possa se apropriar
de poder independente da sociedade politica. A partir desse momento, se transformara em sociedade
regulada, passando a organizar-se por sua propria autodeterminagdo, na qual os sujeitos agem por
conviccao e por razbes de ordem ética. Gramsci afirma que o partido dominante, nessa sociedade,
“[...] ndo se confunde organicamente com o governo, mas € instrumento para a passagem da
sociedade civil politica a ‘sociedade regulada’, na medida em que absorve ambas em si, para supera-
las (e ndo para perpetuar sua contradigdo)” (GRAMSCI, 2002, v.6, p. 230).

® para Gadotti (2010), o poder “[...] dos poderosos so6 cria pessoas despossuidas de poder e é
preciso que todas as pessoas exercam o poder. O poderoso depende do despojado de poder. Por
isso o poder precisa ser dissolvido, ndo conquistado” (GADOTTI, 2010, p. 318).
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empoderar®® como o ato de fortalecer os seres humanos, organizacdes e
movimentos, no intuito de aproxima-los, unindo-os, para o exercicio do controle do
estado e do mercado, em beneficio das lutas globais de transformacao.

Compreende-se 0 empoderamento como aproximacao e unido de uma dada
classe e, como forma de aproximacgdao, reflete-se em um educador e uma educadora
e educandos no intuito de aproximé-los a luta, como modo de promogédo a uma
critica ao sistema educacional, enquanto exercicio da critica ao sistema social.

A partir desses pressupostos, Freire (2008) rechaca o individualismo, visto
que esse representa o caminho contrario, ou seja, estabelece uma politica do dividir
para conquistar, negando a solidariedade entre as pessoas e, ao fim, organizando
uma cultura comercial e conformista.

Aproximando o individualismo ao espaco-tempo da sala de aula, percebe-se,
nao raro, o exercicio da concorréncia entre os educandos, pela busca do ser melhor,
ndo um melhor coletivo e solidario, um ser mais, mas, pelo contrario, um ato
individual de superacéo, também representado como forma de opressédo aos outros
sujeitos envolvidos na relacédo educativa.

Esses sujeitos ndo estdo tomados por universais, radicalmente éticos, mas
por fragmentos impostos pelos modelos de produgédo e consumo.

A reflexdo em Freire remete a significativo questionamento: ante a diferenca
com a qual cada educando se faz presente no espaco-tempo da sala de aula, como
atuar em favor da transformacdo do complexo momento cultural exposto, quando
pares conceituais como universal e fragmento, sdo, de forma maniqueista, postos
em irreconciliavel oposicéao?

A proposta freiriana é contraria tanto a negligéncia quanto ao desrespeito as
diferencas e a liberdade. Pelo dialogo, os diversos fragmentos podem ser postos em
discussdo com outros, gerando novas argumentacdes e sinteses. Sinteses que,
associadas ao inacabamento do ser humano, constituem-se, permanentemente,
provisarias.

O acolhimento como exercicio da comunicabilidade e da reciprocidade entre
0os seres humanos, com amorosidade, é o ponto chave na proposta freiriana,

embasada na esséncia humana que se constitui a partir da existéncia desse sujeito,

% para Shor e Freire (2008), empoderar, do inglés empowerment, esta ligado a classe social. Dessa
forma, ndo ha um empoderamento individual, comunitario ou social, mas ligado a classe social.
“Indica um processo politico das classes dominadas que buscam a propria liberdade da dominacéao,
um longo processo histérico” (SHOR; FREIRE, 2008, p. 138).
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vinculado a um dado contexto historico. Esséncia que se recria, articulando-se ao
processo de conscientizagdo, por vias de formar um sujeito radicalmente
transformador, autor de sua propria historia, criador de beleza e, acima de tudo, em
conquista, permanentemene, da autonomia.

Nesse sentido, compreende-se que 0s pressupostos inacabamento, dialogo e
autonomia, imbricados, recriam a esséncia tanto do educador e da educadora
qguanto do educando, sendo que este ultimo adquire o direito a responsabilidade do
guestionamento, da escolha e da acédo. Sujeitos como expressao da propria vida, na
qual o exercicio diario da modificacdo pessoal faz-se presente, resguardando a
coletividade, com énfase na transformacéo da realidade.

Freire demonstra-se convencido de que, epistemologicamente, € possivel,
ouvindo os educandos falar sobre como compreendem o mundo e caminhar junto
com eles no sentido de constituir uma compreensdo critica e cientifica deles
proprios.

Em contrapartida, reconhece que esses mesmos educandos, por vezes, “[...]
nao podem entender seus proprios direitos, porque estdo tdo ideologizados que
rejeitam sua préopria liberdade, seu proprio desenvolvimento critico” (SHOR;
FREIRE, 2008, p. 132-133). Argumenta, novamente, que aprender com eles é a
alternativa para ir além dos limites e compreender os motivos da rejeicdo de seus
direitos.

Como forma de aproximar a finalizacdo do subtitulo, reflete-se que as ideias
agui apresentadas possuem por intencionalidade vislumbrar conexfes com a tese
defendida e, dessa maneira, permitir olhar a educacao com outras lentes, a partir de
guestdes pontuais existentes nas relacdes educativas.

Problematizam-se, dessa maneira, a sociedade e a educagao no pensamento
freiriano, elencando o exercicio do inacabamento e do dialogo, como articuladores
do operar a consciéncia, por meio da conquista, permanentemente, da autonomia.

Dentre algumas ideias, salientam-se: a) a sistematizacdo e a exposi¢cao do
que 0s sujeitos sabem bem como sua convocagdo a discussdo e a partilha; b) a
insercdo no processo de problematizacdo, ou seja, a disposicdo de aceitar
indagacdes como: o que cada um sabe? A quem serve 0 que se sabe? A qual
direcéo deve apontar a tarefa da producéo do conhecimento? c) a compreenséo das
relagcdes sociais e dos interesses de classe como forma de reinvencao do poder; d) o

desvelar e apresentar ao sujeito seus direitos e deveres em relacdo a radicalidade
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diante da transformacgéo da realidade no contexto historico; e e) a articulagdo do
processo de conscientizacdo convocando 0s sujeitos como autores de sua propria
historia.

A necessidade de atuar em favor do reconhecimento das diferencas
quando essas acentuam desigualdades ou inferiorizam os seres humanos é nucleo
central da relacdo dialégica. Para Freire, pelo didlogo, os diversos fragmentos
podem ser colocados em confronto com outros fragmentos, objetivando novas
sinteses, sempre provisorias, sem o0 qué, ndo aconteceria projeto politico alternativo.

Compreende-se que, no campo educativo, o desafio é considerar o que cada
um sabe, reconhecendo que o conhecimento ultrapassa os limites expostos, a partir
de novos e renovados objetivos, tanto epistemolégicos como politicos, passando,
sempre, pelo crivo da reflexdo ética.

O préximo subtitulo promove uma discussdo sobre o meétodo dialético-
dialdgico freiriano, 0 qual se apresenta relevante em sua obra, a partir de uma
construcdo dialética ancorada nas relacdes dialogicas, levando em consideracao a

subjetividade humana na radicalidade da transformacao da realidade.

2.4 O método dialético-dialdgico freiriano

Na obra Consciéncia e realidade nacional, Pinto (1960, v.2) problematiza as
“situacoes-limites”, conceito utilizado, posteriormente, por Freire. Interpretado por
Pinto, a partir do modo de estar historico da comunidade nacional em ascenséo, as
“situacdes-limites” ndo representam a fronteira entre o “ser’” e o “nada”, mas a
fronteira entre o “ser” e o “ser mais”.

O autor nega uma abertura para a transcendéncia metafisica ou religiosa,
como propunha Jasper, que concebeu a ideia pela primeira vez, mas o caminho para
a transcendéncia histérica. “Nao séo o contorno infranqueavel onde terminam todas
as possibilidades, mas a margem real de onde comegcam as mais ricas
possibilidades” (PINTO, 1960, v.2, p. 284).

E a partir da existéncia dessas possibilidades, em uma proposta de libertag&o

e transformacdo social, que a obra freiriana ira constituir-se em uma construcéo
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dialética ancorada nas relacdes dialdgicas. O método’™ dialético do conhecimento
freiriano sofreu a influéncia da dialética hegeliana, bem como, do materialismo
histérico’ proposto por Marx. “O que Freire aponta de novo em sua concepcido
dialética € a compreensdo da histéria e do papel/importancia da subjetividade
humana na constru¢gdo do mundo socioculturalmente estruturado” (ZITKOSKI, 2010,
p. 116).

Segundo o mesmo autor, na dialética-dialégica freiriana ndo ha
predominéancia da tese sobre a antitese, ou ao contrario, mas uma abertura ao
dialogo, o qual promovera o outro em relacdo ao eu, oportunizando a revelacao do
novo no contexto historico no qual esses sujeitos estao inseridos.

As relacdes dialogicas freirianas promovem o encontro dos seres humanos 0s
quais pronunciam o mundo, com o intuito de (re) criar a historia, cujo foco,
permanentemente, € a reflexdo sobre a realidade, a qual ndo é entendida como
abstrata e estatica, mas como uma realidade concreta e processual da qual o sujeito
faz parte e na qual intervém.

Essa mesma relacdo estard a servico de promover o encontro dos seres
humanos com o intuito de pronunciarem o mundo. “Em Freire, o didlogo € suporte
politico-epistemoldgico a partir do que se da a investigacdo comprometida com o0s
destinos da humanidade” (GHIGGI, 2002, p. 20).

Para Freire (2004), na obra Pedagogia do oprimido, o didlogo passa a existir
na relacdo do educador e da educadora com os educandos, momento esse em que
se constitui a partilha das visées de mundo, pois é pela situacdo presente, concreta,
na reflexdo das aspiracdes dos seres humanos, que se podera organizar o conteudo

0 para Brand&o (2013), Paulo Freire pensou um método de educacdo construido a partir da ideia de
um dialogo entre educador e educadora e, ainda, educando, no qual ha sempre partes de cada um no
outro. Os métodos tradicionais de alfabetizacdo possuem um material pronto como cartazes, cartilhas
e cadernos de exercicios, mas, para Freire, o “[...] método é instrumento de preparagdo de pessoas
para uma tarefa coletiva de reconstrugdo nacional” (BRANDAO, 2013, p. 87), pois a educagdo € uma
proposta “[...] de criar, com o poder do saber do homem libertado, um homem novo, livre também de
dentro para fora” (Idem, ibidem, p. 87).

" Segundo Barbosa (2013), a expressdo materialismo histérico passou a designar o modo de
tratamento dado por Marx as questdes como objeto de estudo: a producdo, a distribuicdo e o
consumo das riquezas produzidas. Autores, como Adam Smith e David Ricardo, utilizaram categorias
como: valor, propriedade, trabalho, populagido e nagdo de forma abstrata. “Segundo Marx, os
economistas concebiam tais categorias como “verdades eternas” e, por conseguinte, ndo percebiam
que a producéo de uma categoria se da a partir do real, do concreto que € a producéo social da vida”
(BARBOSA, 2013, p. 176). Para Martins (2008), “Marx estabelece, como principio fundamental de sua
concepcao tedrica, a determinacdo da vida social. Assim, todos 0s processos econdmicos, socias,
politicos e culturais constitutivos da realidade devem ser estudados, compreendidos e analisados a
luz desse principio” (MARTINS, 2008, p. 39).
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programético. Dessa maneira, nasce a problematizacdo do tema gerador a partir da
constituicdo do universo minimo temético.

Esse universo minimo € composto por temas os quais, em geral, se
contradizem e, por vezes, mantém estruturas ja existentes, nas quais se estabelece
uma relacdo de correspondéncia entre os temas geradores e a realidade da qual os
sujeitos fazem parte, possibilitando perceber a insercdo dos envolvidos na tematica.

Freire (2004) argumenta que os temas geradores, ndo raro, encontram-se
encobertos pelo que compreende como “situacfes-limites”, as quais se apresentam
como determinantes historicas, provocando aos sujeitos uma adaptacao a realidade
em que se encontram. Para o autor, no momento em que, na agéo, se instaura a
percepcgao critica ira “[...] se desenvolver um clima de esperanca e confianca que
leva os homens a se empenharem na superacao das “situacdes-limites” (FREIRE,
2004, p. 91).

Dessa maneira, a proposta freiriana indica que a percepcao dos temas
geradores acabe por acontecer quando 0s sujeitos, ao mesmo tempo, percebem que
os temas estdo envolvidos e, ainda, envolvem as “situacdes-limites”, estabelecendo
uma dimensao critica.

Freire (2004), quando aborda as “situagdes-limites”, remete a Alvaro Vieira
Pinto, autor esse o qual elaborou uma discusséo, sobre o tema, em relacdo a visado
pessimista’? proposta por Karl Jasper.

Conforme anunciado no inicio deste subtitulo, para Pinto (1960, v.2), pensar a
liberdade do ser humano remete as condicbes de lugar e tempo nas quais as
“situagcbes-limites” estdo vinculadas a criagdo de novas possibilidades de
transformacao, e ndo ao enclausuramento dessas.

E nessas condicdes que se aproximam as ideias de Paulo Freire e Alvaro
Vieira Pinto, quando os autores apontam na dire¢cado de que os seres humanos, pela
percepcgao critica, empenham-se na superagao das “situagdes-limites”, nas quais,
com a esperanca, constiui-se a consciéncia coletiva, a qual ndo mais deseja ser

aquilo que é.

2 Na obra Consciéncia e realidade nacional, Pinto (1960, v.2) repudia o pessimismo de Karl Jasper,
quando afirma que o fildsofo existencialista remete a condi¢cbes de existéncia do ser humano, como o
fracasso, o sofrimento, a culpa e a morte, por motivo da finitude do préprio existir desse ser. Segundo
Pinto (1960, v.2), Jasper compreende que situacdes desse tipo representam condi¢des de liberdade
auténticas, mas, para o autor, essas representam um fundamento de apelo a liberdade. Na
concepcao de Jasper, o conceito “[...] exprime, para o individuo, sua necessidade de sempre existir
em alguma situacdo e, em particular, o achar-se na situacéo de luta, fracasso, culpa e morte” (PINTO,
1960, v.2, p. 284).
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Percebe-se que os seres humanos, diante das “situagdes-limites”, constroem

um projeto de superacao e, por esse motivo, Freire e Pinto sinalizam o alerta de que
esses sujeitos estejam envolvidos e envolvam as “situagbes-limites”, para que
somente dessa maneira o projeto de superacdo seja executado pelos “atos-
limites”">.
Problematizados os temas geradores, Freire (2004) argumenta sobre a
importancia da investigacdo tematica. Essa ganha énfase em funcdo de que os
seres humanos, por nao captarem as “situagdes-limites” em sua globalidade,
empreendem manifestacdes periféricas.

Na maioria das vezes, a realidade percebida se forma pela falta da
compreensao critica da totalidade em questdo, quando o0s sujeitos, captando
pedacos dessa, acabam por ndo reconhecer as interacdes constituintes da mesma e
nao conseguem conhecé-la.

O mesmo autor justifica que, para conhecé-la, seria necessario partir do ponto
inverso, comecar da visao totalizada de um contexto, isolar as partes e, pela ciséo,
voltar-se-ia com entendimento a totalidade em andlise.

Com o intuito de desvelar a realidade social, Freire compreende a
necessidade de propor aos sujeitos as dimensées significativas’* de sua realidade,
“[...] cuja analise critica Ihes possibilite reconhecer a interacdo de suas partes”
(FREIRE, 2004, p. 96).

A captacdo e a compreensao da realidade percebida se refazem, e os seres
humanos passam a entender que a razdo da realidade ndo esta fora dela, ndo se
encontra dicotomizada. O processo de percepcdo da realidade social permitira a

™ pPara Pinto (1960, v.2), os “atos-limites” possuem por objetivo produzir o rompimento dos limites,
pois “[...] promovem o futuro, projetando-o e projetando-se nele, na negacdo objetiva da ‘situagao-
limite” (PINTO, 1960, v.2, p. 285).

* Para Freire (2004), as dimensfes significativas representam tematicas socias, econdmicas,
politicas ou existenciais a serem discutidas em partes que interagem, sendo percebidas pelos seres
humanos como uma totalidade da realidade social. “Desta maneira, as dimensdes significativas, que
por sua vez, estdo constituidas de partes em interagdo, ao serem analisadas, devem ser percebidas
pelos individuos como dimensdes de totalidade. Deste modo, a andlise critica de uma dimenséo
significativo-existencial possibilita aos individuos uma nova postura, também critica, em face das
“situacBes-limites™ (FREIRE, 2004, p. 96). As temadticas, surgidas a partir das dimensdes
significativas, aproximam Paulo Freire a Alvaro Vieira Pinto, quando ambos, a partir da realidade
social, prop6em que se retirem das limitagdes, que subjulgam os seres, as propostas de formulagéo
de um projeto de agdo. A “situacdo-limite” ndo se caracteriza mais “[...] como o ‘'muro’ no qual
esbarramos, porque ndo € mais vista como termo final de uma possibilidade estéatica e definitiva de
ser, mas como momento de um processo histérico” (PINTO, 1960, v.2, p. 285).
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superacdo do conhecimento abstrato isolado das partes e, também, a superacédo do
conhecimento dedutivo dessa mesma realidade.

A investigacdo do tema gerador compreende que 0s sujeitos se assumam
ativos, compartilhando na diferenca, na qual o investigar, como radicalidade critica,
significa a atuagdo dos seres humanos sobre a realidade. Assim, o concreto e 0
abstrato se movimentam, possibilitando um novo concreto. “Isto ndo significa a
reducdo do concreto ao abstrato, mas té-los como opostos que se dialetizam no ato
de pensar” (FREIRE, 2004, p. 97).

O processo tedrico freiriano desloca-se do concreto ao abstrato e retorna ao
concreto concebido pelo pensamento, caracterizando um movimento por entre
abstrato e concreto no qual se supera a abstracdo pela percepcdo critica do
concreto.

Na obra Educacdo como prética de liberdade, Freire (1969) problematiza que
a constituicdo da compreensao de algo ir4 resultar em uma acao. “Captando um
desafio, compreendido, admitidas as hipoteses de resposta, o homem age”
(FREIRE, 1969, p. 106). Acrescenta que a natureza da acédo corresponde a natureza
da compreensao.

Dessa maneira, é possivel assumir o processo dialético freiriano a partir de
duas conotacées: 1°) codificacdo-descodificacdo’-codificacdo e 2°) acdo-reflexdo-
acao.

Assumindo, como elemento inicial de discussao, o processo de codificacdo-
descodificacao-codificacdo, compreende-se que, depois de realizados o0s
movimentos de busca e delimitacdo tematicas, elabora-se a codificacdo da realidade
em estudo, com a representacdo de uma situacao existencial.

Para Freire (2004), a codificacdo se constitui a partir da representacado dada
pela interacdo de seus elementos constituintes, na qual os sujeitos se reconhecem
na interacao e, ao mesmo tempo, passam a ser objeto de reflexao.

Na obra Extensdo ou comunicacdo?, Freire (2013a) argumenta que a
situacao codificada, ou figurada, a qual remete, por abstracdo, ao concreto da
realidade existencial, promovera a comunicacdo verdadeira entre 0s sujeitos,

quando a codificagdo dos temas constituirem um programa como “[...] um sistema de

> Ao longo do texto se mantera a fidelidade a obra freiriana em relacdo ao termo descodificacao.
Mesmo que muitos autores utilizem decodificacdo de maneira semelhante, optou-se por manter o
termo conforme escritos do autor encontrados em obras como: Educac¢do como pratica da liberdade,
Pedagogia do oprimido, Extens&do ou comunicacdo? e Educacdo e mudanca.
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relagcbes em que um tema conduz necessariamente a outros, todos vinculados em
unidades e subunidades programéticas” (FREIRE, 2013a, p. 125).

Na codificacdo pedagégica’®, segundo o mesmo autor, como 0 objeto
cognoscivel € a situacdo existencial, ndo ha espaco para o educador e para a
educadora narrarem o que, para esses, se constitua o saber da realidade. Mas a
tarefa € desafiar os sujeitos para que penetrem na significacdo do conteudo
tematico.

Apé6s a codificagcdo, na qual é proposta a representacdo do tema, na
descodificagdo faz-se o desvelamento do tema. A descodificagao significa trazer o
objeto desconhecido até a realidade do sujeito, promovendo uma ressignificacao,
passando a representacdo a uma situacdo concreta de aproximacdo do real, uma
percepc¢ao critica, que promove a percep¢ao, o surgimento e o desenvolvimento do
conhecimento novo.

E durante a descodificacdo que os seres humanos irdo exteriorizar suas
visbes de mundo, seus pensamentos e percepcdes fatalistas. O pensar o mundo,
estatica ou dinamicamente, na maneira como se realizam os enfrentamentos, ira
constituir o envolvimento de cada um. “Quanto mais assumem 0s homens uma
postura ativa na investigacdo, tanto mais aprofundam a sua tomada de consciéncia
em torno da realidade e, explicitando sua tematica significativa, se apropriam dela”
(FREIRE, 2004, p. 98-99).

Esse pensar imbricado aos enfrentamentos constitui-se a partir da relacéao
entre os seres humanos e o mundo, tendo como referéncia os fatos concretos. A
questao posta pelo autor € que um mesmo fato objetivo pode provocar, em uma
época, certo conjunto de temas e, em outro momento, temas diferenciados.

A partir dos pressupostos discutidos, reconhece-se que as aspiracbes e
motivos humanos inseridos nas tematicas sdo tdo histdricos quanto os seres
humanos e ndo poderiam ser captados fora desses. “Por isso, ndo estdo ai, num
certo espaco, como coisas petrificadas, mas estdo sendo” (FREIRE, 2004, p. 99,

grifo do autor).

® No contexto da obra Extensdo ou Comunicacdo?, Freire (2013a) utiliza o termo codificacdo
pedagdgica em distingdo ao termo codificagdo publicitaria. “A pedagogica tem o nucleo do seu
significado amplo, expresso por um numero plural de informacdes, enquanto a publicitaria tem o
nacleo de seu significado singular e compacto, constituido de “anunciadores” que apontam para uma
s6 direcao: a que a propagandista impée” (FREIRE, 2013a, p. 126).
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Freire (2013a) compara os dois momentos, pois na codificacdo, em uma
situacdo existencial vivida pelos sujeitos, ndo raro, esses se “ad-miravam”’’ como
um mero ato de dar-se conta da situacdo. Isso, quando o faziam, ja na
descodificacdo’®, como ato cognoscitivo, havia a possibilidade do “ad-mirar” a sua
nao “ad-miracdo”. “A descodificacdo €, assim, um momento dialético, em que as
consciéncias, cointencionadas a codificacdo desafiadora, re-fazem seu poder
reflexivo na “ad-miracdo” da “ad-miracdo’, que vai-se tornando uma forma de ‘re-ad-

miracdo” (FREIRE, 2013a, p. 127). E por esses movimentos que oS sujeitos se
percebem transformadores do mundo.

Freire (2004) aprofunda a discussdo, ao argumentar que a cisdo a qual cada
sujeito faz da realidade, no processo particular de descodificacdo, remeterd, pela
relacdo dialégica, ao todo “cindido”, que ird se retotalizar e oferecer uma nova
analise. “Quanto mais cindem o todo e o re-totalizam na re-admiracédo que fazem de
sua ad-miracdo, mais vao aproximando-se dos nucleos centrais das contradi¢cdes
principais e secundarias em que estao envolvidos os individuos da area” (FREIRE,
2004, p. 106).

Na proposta freiriana, é feito o alerta em relagdo a margem de acerto no
processo de descodificacdo, visto que os seres humanos, em geral, encontram-se
vinculados as “situacgdes-limites” na impossibilidade de separacdo das mesmas.

Essas situacbes, mesmo representando a realidade objetiva, provocam

" Na obra Acdo cultural para a liberdade e outros escritos, Freire (2011) compreende o termo “ad-
mirar”. “’Ad-mirar” e “ad-miracdo’ndo tém aqui sua significacdo usual. Ad-mirar é objetivar um "néo-
eu’. [...] Ad-mirar implica por-se em face do "'ndo eu’, curiosamente, para compreendé-lo. [...] Ao
buscar conhecer ad-miramos nao apenas o objeto, mas também nossa admiragéo anterior do mesmo
objeto. Quando ad-miramos nossa anterior ad-miracdo (sempre uma ad-miracdo de), estamos
simultaneamente admirando o ato de ad-mirar e o objeto ad-mirado, de tal modo que podemos
superar erros ou equivocos possivelmente cometidos na ad-miragao passada” (FREIRE, 2011, p. 84-
85). Escobar (2010) afirma que, no pensamento freiriano, “ad-mirar” é “[...] dirigir o olhar para o objeto
do conhecimento, como um objeto em si mesmo, € objetivar 0 eu, separando-o do ndo-eu, tomar
distancia do objeto, separando a subjetividade da objetividade” (ESCOBAR, 2010, p. 24-25).

® Na obra Comunicacdo ou extensdo?, Freire (2013a) reconhece quatro momentos para 0 processo
de descodificagéo: 1°) “E aquele em que os educandos comegcam a descrever os elementos da
codificagéo, que s&o as partes constitutivas de seu todo” (FREIRE, 2013a, p. 127). E nesse momento
que se constitui a “ad-miragdo”. O autor argumenta que, anterior a esse momento, se estabelece o
siléncio de cada um, quando as consciéncias intencionadas a codificagdo a apreendem como um
todo; 2°) E o momento da etapa descritiva, no qual acontece a cis&o da totalidade “ad-mirada’. Essa
cisdo compreende um movimento como “[...] se o sujeito estivesse olhando a realidade de dentro”
(Idem, ibidem, p. 128); 3°) Nesse momento, o sujeito com os outros envolvidos volta a “ad-miragcéo”
anterior a qual abarca a situagéo codificada em sua totalidade. Ha uma preparagéo “[...] a fim de
perceber a situacdo como uma estrutura na qual os varios elementos se acham em relagao solidaria”
(Idem, ibidem, p. 128); e 4° Nesse momento, o sujeito “[...] realiza a andlise critica do que a
codificacdo representa, e, como seu conteldo expressa a proépria realidade, a critica incide sobre
esta” (Idem, ibidem, p. 128).
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necessidades nos sujeitos nas quais a questdo a ser investigada pelo autor é
compreender qual a consicéncia que esses sujeitos possuem sobre as situagoes.

Faz-se importante frisar que, para Freire (2004) e Pinto (1960, v.2), a atuacao
dos seres humanos sobre a realidade se torna eficaz, justamente, pela participacao
de todos aqueles envolvidos no projeto coletivo. Alvaro Vieira Pinto demonstra a
preocupagao, mesmo em um coletivo, pois, dependendo do contexto, a construgao
desse projeto, talvez, ndo seja possivel. O mesmo autor compreende que 0s motivos
dessa dificuldade contituem-se porque, ndo raro, os limites sdo de todos e, ao
mesmo tempo, ninguém 0s sente como seus, mas como condicdo que afeta a
comunidade inteira. Para o éxito do projeto, faz-se relevante que os seres humanos
cologuem-se na existéncia em comunidade, reconhecendo as “situacdes-limites”
dessa comunidade como suas.

Dessa maneira, ndo sera renunciando ao mundo que os seres humanos
conquistardo a transformagéo, enclausurados na subjetividade, mas “[...] s6 ao
ingressar nas ’situacfes-limites” comunitarias € que se adquire a liberdade
auténtica, ndo destinada de antemé&o a impoténcia” (PINTO, 1960, v.2, p. 287).

Os seres humanos em relacdo ao exercicio da percepcdo para além das
“situagcdes-limites” tornam-se limitados em que pese o nivel da “consciéncia real”.
Assim, o “inédito viavel”’, o qual ndo pode ser apreendido no nivel da “consciéncia

real” ird se concretizar na “agdo editanda”’®

, a qual antes ndo era percebida, mas se
constitui no ambito da “consciéncia maxima possivel”.

A “acdo editanda” é conceito chave para compreender o processo dialético
freiriano a partir da conotacdo: acao-reflexdo-acdo. A descodificacdo, pela
percepcdo das relacdes dialéticas, promove o surgimento tanto de uma nova
percepec¢ao quanto de um novo conhecimento, quando promove a percepgao a

partir da percepcao anterior e 0 conhecimento a partir do conhecimento anterior,

" Na obra Pedagogia do oprimido, Freire (2004) procura aproximacdes a autores como Lucien
Goldman e André Nicolai. Freire compreende que o “inédito viavel’ se concretiza na “acéo editanda”
no ponto em que o nivel de consciéncia, consciéncia maxima possivel, alcanca a possibilidade de
realizacdo de uma acdo transformadora. E possivel relacionar que, em Freire, o éapice do
desenvolvimento da consciéncia coincide com a sua a¢do concreta. O conceito de “agéo editanda”
freiriana se aproxima ao conceito de “ato-limite” de Alvaro Vieira Pinto, como acdo de substituic&o,
como acdo que se dirige a criacdo do inédito, de algo inexistente. O conceito freiriano de “inédito-
viavel’ ndo possui uma correspondéncia direta em Vieira Pinto, sendo o mais proximo o conceito de
“feixe de possibilidades” (PINTO, 1960, v.2, p. 285), o qual seria um projeto de negacédo do dado e,
ao mesmo tempo, um conjunto de atos liberadores que tém por objetivo anular as “situagdes-limites”.
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transformando “[...] o ‘inédito viavel’ na ‘agdo editanda’, com a superacao da
“consciéncia real” pela “consciéncia maxima possivel” (FREIRE, 2004, p. 110).

Retomando a obra Educacdo como pratica da liberdade, Freire (1969) afirma
que, “[...] se a compreensao é critica ou preponderantemente critica, a acdo também
sera” (FREIRE, 1969, p. 106). Assim, a “acéo editanda” é uma agao transformadora,
gerada pelos seres humanos que conseguem refletir sobre si e suas condi¢gbes
existenciais e, por isso, percebem sua vocacéo ontoldgica de ser sujeito.

A acao-reflexdo-acéo® esta inserida no processo dialético freiriano quando se
assume o pressuposto de que a educacéo® compreende a autotransformacéo dos
seres humanos, promovendo a postura interferente desses no contexto onde estao
inseridos.

Na obra Agao cultural para a liberdade e outros escritos, Freire (2011)
contempla a importancia do método de alfabetizacdo de adultos, ao problematizar
gue a consciéncia de um dado projeto e o processo pelo qual se busca sua
concretizacdo constituem a base da acao dos seres humanos.

Na obra freiriana, os conceitos de acédo e reflexdo estdo imbricados, e o
processo de alfabetizacdo, como acao cultural para a liberdade, é “[...] uma ato de
conhecimento em que os educandos assumem o0 papel de sujeitos cognoscentes em
didlogo com o educador, sujeito cognoscente também” (FREIRE, 2011, p. 76).

Dai que o processo visa a “[...] desmitologizagédo da realidade” (Idem, ibidem,
p. 77), na qual o sujeito tomara distancia da realidade em que se encontra, para
constituir o movimento de insercdo critica nessa mesma, resultando na acao sobre
essa realidade constituida. Para além de resultar uma forma de linguagem, o
processo busca desvelar as relac6es dos seres humanos com o mundo, como modo

de acao politica, pela consciéncia de si.

8 para Kronbauer (2010), a acéo-reflexdo freiriana “[...] designa o bindmio da unidade dialética da
praxis, supondo que esta seja o fazer e o saber reflexivo da acdo. O saber que realimenta
criticamente o fazer, cujo resultado incide novamente sobre o saber e, assim, ambos se refazem
continuamente” (KRONBAUER, 2010, p. 23). A expressdo incorpora todo o esforco da tradigédo
dialética na tentativa de superacdo da ideia originaria idealista, apoiada, em grande parte, nos
conceitos marxistas, tendo por base a discussao sobre o dualismo entre reflexao e acao estabelecido
Elela sociedade capitalista, a partir da antinomia capital-trabalho.

Na obra Educacgéo como pratica da liberdade, Freire (1969) se refere ao processo de alfabetizacao,
ao sustentar que essa “[...] ndo pode ser feita de cima para baixo, como uma doacdo ou imposicao,
mas de dentro para fora, pelo préprio analfabeto, apenas com a colaboragédo do educador” (FREIRE,
1969, p. 111).
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O autor compreende a necessidade de que os seres humanos percebam o

"82 relacionando o ato de tranformar o mundo ao ato

significado de “dizer a palavra
de “pronuncia-lo”, pois ndo ha “pronuncia” do mundo se nao existir a consciente
acao transformadora sobre esse.

A partir desses pressupostos, Freire (2011) assume a ideia fundamental da
unidade entre subjetividade e objetividade no ato de conhecer, apontando a
necessidade de dois contextos que se relacionam dialeticamente: tedrico e concreto.
O primeiro € o diadlogo auténtico entre educadores e educadoras e, ainda,
educandos enquanto sujeitos inseridos na relagdo educativa e o segundo é aquele
em que acontecem os fatos na realidade social e historica.

No contexto tedrico, a partir de um distanciamento do concreto, analisam-se
criticamente as situacfes que ocorrem e, pela analise, exercita-se a abstracéo
momento em que, por meio dessa, € possivel construir representacfes da realidade
concreta, na qual se procura alcancar a razado de ser dos fatos estudados. Dessa
maneira, retoma-se o processo de codificagao definido anteriomente. “A codificacéo,
de um lado, faz a mediacdo entre contexto concreto e o tedrico; de outro, como
objeto de conhecimento, mediatiza 0s sujeitos cognoscentes que buscam, em
dialogo, desvela-la” (FREIRE, 2011, p. 82).

Semelhante ao processo de codificagdo, o processo de descodifcacéo,
também, esta imbricado a proposta de acéo-reflexdo-acédo, pois € no momento da
retotalizacdo daquilo que se executou na cisdo que surgirdo as relacdes entre os
fatos discutidos que, antes, ndo eram percebidas. Isso significa que “...] o
dinamismo entre a codificacdo de situacdes existenciais e sua descodificacao
compromete 0s educandos num permanente processo de admirar sua anterior
admiragao da realidade” (FREIRE, 2011, p. 84).

Nesses movimentos de acdo-reflexdo-acdo, a pratica estad inserida nas
situacdes concretas pela codificacdo que sera submetida a andlise critica. Ja o
didlogo, constituindo o repensar sobre a pratica anterior, por meio de um processo
de descodificacdo, alavancara uma nova pratica, mantendo uma unidade entre o

contexto tedrico e o concreto.

% Dizer a palavra, para Freire, é o0 “[...] direito de expressar-se e expressar o mundo, de criar e recriar,
de decidir, de optar” (FREIRE, 2011, p. 79). O autor argumenta que, em uma sociedade de classes,
nao raro, a classe dominante adota a chamada cultura do siléncio. Essa cultura ndo permite a
expressdo auténtica, cerceando o ser.
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Posteriormente, realiza-se o estudo sistematico e interdisciplinar. Terminadas
as descodificagbes, passa-se ao projeto de reducdo do tema, no qual se procuram
0s nucleos fundamentais os quais se constituem em unidades de aprendizagem com
uma sequéncia, estabelecendo uma visao geral ao tema reduzido.

Faz-se possivel, na reducdo tematica, a insercdo de temas fundamentais,
proporcionando a elaboracdo de novos ensaios®. Esses temas, necessarios a
dialogicidade da educacao mediada por educadores e educadoras e por educandos,

sd0 chamados de “temas dobradica™*.

Compreende-se 0 qudo importante é retomar o0s processos elencados
anteriormente, pois, ao inserir um novo tema, ressignificam-se 0s processos de
codificacdo e descodificacdo, oportunizando que nas relacfes educativas, apoiadas
no dialogo freiriano, educadores e educadoras e, ainda, educandos construam a
dialética de trabalho, tensionando e flexionando, alicergados no continuo movimento
de tomada de consciéncia critica.

Reafirma-se a necessidade do conhecimento da realidade como um conhecer
gue exige codificar as partes e descodifica-las na busca da retotalizacdo, na qual
esse conhecer, pelo exercicio da conciéncia critica, “[...] necessita partir do todo
(abstraindo as partes) e fazer o caminho de volta em direcdo ao todo, construindo a
sintese (o concreto). E, enfim, desvelar a percepgédo da percepgao antes percebida”
(NOBREGA; SILVEIRA; GHIGGI, 2010, p. 88).

No pensamento freiriano, percebe-se que a producdo do conhecimento
constitui-se a partir de uma relagdo quando se estabelece a reflexdo do mundo e a
acdo transformadora do ser humano, como ja citado anteriormente, associando-se
ao conceito da praxis®.

A partir das ideias apresentadas, compreende-se a articulagdo do
pensamento freiriano a proposta marxista de maneira a constituir aproximagdes com

relacdo ao método dialético. Elencam-se alguns pressupostos oriundos desse

% Ppara Freire (2004), os ensaios sdo pequenos escritos sobre o tema reduzido que, ndo raro,
incorporam-se a redugdo em elaboragdo. “Estes pequenos ensaios, sdo subsidios valiosos para a
formacdo dos educadores-educandos que trabalhardo nos ‘circulos de cultura™ (FREIRE, 2004, p.
115).

% Os “temas dobradica” sdo aqueles que “[...] ora facilitam a compreensdo entre dois temas no
conjunto da unidade programatica, preenchendo um possivel vazio entre ambos, ora contém, em si,
as relacdes a serem percebidas entre o conteldo geral da programacdo e a visdo do mundo que
esteja tendo o povo” (FREIRE, 2004, p. 116). Como “tema dobradiga” a proposta freiriana relaciona o
conceito antropoldgico de cultura, disponivel na obra Educacdo como prética da liberdade (FREIRE,
1969).

% Cf. nota 19, Consideracdes iniciais, p. 20.
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estudo os quais possuem por objetivo promover relacdes educativas dialdgicas.
Compreende-se: a) a importancia da formulagcdo de pensamentos idealizados, mas
exercitando a vinculacdo do conhecimento a um objetivo concreto; b) abstrato e
concreto formam um Unico método de conhecimento, no qual opostos se dialetizam
no ato de pensar; c) durante a relacéo dialégica sobre os conteidos programaticos é
que acontece a investigacao dos sujeitos em relacdo a realidade; d) os sujeitos se
reconhecem na interacdo, ao mesmo tempo em que passam a ser seu objeto de
reflexdo; e) a necessidade de conhecimento da realidade na qual esse conhecer
exige codificar as partes e descodifica-las na busca da retotalizagdo, processos
imbricados a acao-reflexdo-acédo; e f) a articulacdo do processo de conscientizacao,
associando ao sujeito como autor de sua prépria histoéria.

N&do se tem como intuito encerrar a discussdo a partir dos pressupostos
trabalhados, mas oportunizar que se abram novas perspectivas na promocao da
investigacdo de conceitos que se compdem de forma articulada no que concerne as
relacBes dialético-dialogicas. “A proposta € a reflexdo desde o tensionamento
conceitual-dialético, mergulhado na espessura do real, visando despertar nos
sujeitos envolvidos o desejo de mudanca, produzindo meios e processos a sua
realizacéo” (GHIGGI, 2002, p. 23).

A partir dos pressupostos problematizados, nesse subtituto se objetivam
aproximacdes a tese em questdo, quando se almeja constituir a representacéo de
uma situacao existencial. Ao iniciar pela busca e delimitacdo tematicas, elabora-se,
posteriormente, a codificacdo da realidade em estudo, a qual conduzira a
representacao da situacao existencial.

Nessa linha de discussdo, com o foco na aprendizagem do educador e da
educadora, retoma-se o conceito de “ac&o-editanda”, presente na agao-reflexao-
acdo, quando na descodificacdo pela percepcdo das relacdes dialéticas ha a
promocdo do surgimento da nova percepcdo e do novo conhecimento a partir da
transformacao das percepg¢des e conhecimentos anteriores.

Acredita-se que esse processo de promocdo do novo, a partir da
transformacdo das percepcdes e conhecimento anteriores, ressignifica-se, na
relacdo educativa, possibilitando, permanentemente, a horizontalidade entre os
sujeitos.

O préximo subtitulo apresenta uma discussao sobre a praxis, quando Freire

assume que o ato de ultrapassar as “situagdes limites”, a condicdo do ser mais,
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conforme ja abordado, s6 se verifica na praxis. Os seres humanos ndo trasncendem
as barreiras impostas pela vida, pela realidade, somente por tomarem consciéncia

dessas, mas na acao de transformacao dessa mesma realidade.

2.5 A praxis social — acao e reflexao

Na proposta freiriana, a praxis ndo é acdo em si, sem intencionalidade nem
finalidade, mas, pelo contrario, é acéo-reflexdo. Dessa maneira, 0s seres humanos
constituem-se historicamente como seres da praxis e nela tém-se capacitado para
transformar o mundo, para dar-lhe sentido. “Somente como seres da praxis
(homens-acédo), aceitando nossas situacdes-limites como desafios, podemos através
de nossa agao, transformar o mundo” (FREIRE, 1979, p. 67).

A problematizacdo, presente na obra Didlogos com Paulo Freire®®, assume a
necessidade do engajamento dos seres humanos ao contexto vivido, ao que conduz,
segundo o préprio autor, ao encaminhamento radical a transformacéo sociocultural,
dado um tempo historico.

Essa transformacao sociocultural é ato, pois, para Freire, os seres humanos
fazem sua histéria a partir de uma situacdo concreta, um tempo espaco de
possibilidades. Nessas condi¢cdes, ndo ha espaco para um subjetivismo o qual
apregoa, apenas, a transformacdo da consciéncia, mas um subjetivismo que age
sobre a realidade.

Na mesma linha de raciocinio, ndo ha espaco para o objetivismo mecanicista
o qual dicotomiza a relacéo sujeito-objeto, mas € preciso compreender essa relacao
na unidade dialética a qual une a teoria e a pratica, numa construcao de relacdes
contraditorias e dindmicas.

O autor nega o pré-determinismo e argumenta que o futuro vai acontecendo,
que o “[...] futuro existe na medida em que eu ou nés mudamos o presente. E é
mudando o presente que a gente fabrica o futuro: por isso, entdo a histéoria é
possibilidade e ndo determinacédo” (FREIRE, 1991, p. 90).

% A obra Didlogos com Paulo Freire, de autoria de Carlos Alberto Torres, disponibiliza varias
entrevistas com Freire, entre elas, a entrevista aqui utilizada, publicada, orginalmente, em 1973 pelo
Instituto de Acdo Cultural, denominada Concientizacéo e libertacdo: conversa com Paulo Freire a qual
possui como titulo original: Conscientization e liberation, introduction a la discussion avec Paulo
Freire.
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Essa concepcdo estabelece como convocatéria a luta® na qual os seres
humanos, em coletivos, vivem as mais diversas maneiras de opressdo. Ndo é a
historia que utiliza os seres humanos para atingir algo, mas € a acao desses seres,
na busca pelos objetivos da categoria, que constituirdo essa histoéria.

Esse é o momento em que 0s seres humanos, tomando as “situagbes-limites”
como desafios, como seres da praxis, admirando o “inédito viavel” como maneira de
concretizacdo, poderdo materializar, na “acéo editanda”, as acdes de transformacéo
do mundo.

A préxis pode ser refletida como o conjunto das relacdes entre o modo de
compreender criticamente a realidade e a consequente pratica que decorre dessa
compreensao, com acgdes transformadoras.

A proposta freiriana, a partir desses pressupostos, enuncia que o ser humano,
em dado momento, passa a compreender e tomar consciéncia de seu papel no
mundo, por meio de uma teoria que o torna capaz de interpretar esse momento
histdrico. Tal situacdo leva esse ser a um segundo momento, no qual o sujeito passa
a dizer a sua palavra e, consequentemente, a agir para transformar a realidade em
que esta inserido.

Aqui se constréi uma relagdo entre o pensar-dizer a sua palavra e o agir, dado
gue a consciéncia se plenifica na palavra e na acdo. Na obra Cartas a Guiné-Bissau:
registros de uma experiéncia em processo, Freire (1978) reflete sobre a experiéncia
em Bissau, com a alfabetizacdo de trabalhadores adultos®®, relacdes educativas
essas consideradas como ato politico. O processo caracterizava-se como
aprendizado critico de leitura e escrita, € ndo como memorizacdo alienante de
palavras e/ou frases.

Para o mesmo autor, o importante ndo é o aprendizado da leitura e da escrita
como exercicio dessas atividades dissociado da compreensdo critica do contexto
social, mas uma leitura e escrita que imponham uma percepg¢ao e aprofundamento
na qual o fundamental é fazer a histéria, permitindo ao sujeito exercer a reflexdo

sobre a razdo de ser das proprias situacdes enfrentadas.

87 Cf. nota 65, Capitulo Il — A educacdo — da manutencao & transformacéo social, p. 73.

% Na obra Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em processo, Freire (1978), entre os
anos de 1975 e 1976, insere-se no contexto de alfabetizacdo de adultos em Bissau, na Africa, onde
duas iniciativas haviam sido iniciadas — uma ligada as Forcas Armadas do Povo — FARP e a outra, ao
Comissariado de Educacéo.
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Freire afirma, considerando o espaco de insercdo de um educador e de uma
educadora progressita, que ndo ha neutralidade na educacado, pois 0 ser neutro €
estar a servico do modelo de memorizacdo alienante, o qual favorecera a classe
dominante. “Esta é a alfabetizacdo que interessa as classes dominantes quando, por
diferentes razdes, necessitam estimular, entre as classes dominadas, a sua
‘introdugdo ao mundo das letras™ (FREIRE, 1978, p. 27). A partir desses
pressupostos, o autor reflete que, quanto mais neutra as classes dominadas fizerem
a sua entrada nesse mundo, melhor sera para as classes dominantes.

Nesses movimentos, irrompe um pensamento desligado da objetividade, o
qual ndo discute os mecanismos de introjecdo da ideologia, pois se veicula a um
conhecimento que serd adquirido com forma de erradicacdo®®, como recepcao
passiva, na qual os seres humanos sdo, apenas, objetos de um processo.

Na perscpectiva progressista critica, os educandos séo convidados a pensar,
como seres que sabem o que conhecem. O aprendizado da leitura e da escrita
torna-se um ato criador, o qual envolve a compreensao critica da realidade.

O movimento do pensar, quando o educando passa a conhecer o
conhecimento anterior, analisando sua pratica no contexto, lhe abre a possibilidade
a um novo conhecimento, no qual esse sujeito, indo além dos limites do anterior,
desvela a raz&o dos fatos, o que ir4 desmistificar suas falsas interpretagdes.

A partir desses pressupostos, Freire afirma que ndo ha separacdo entre
pensamento-linguagem e realidade objetiva, mas, para isso, sdo necessarias acoes
as quais ganham centralidade, como: a) a sistematizagédo do conhecimento a qual os
trabalhadores alcancam em decorréncia de sua atividade prética, que néo se explica
por si mesma, mas por sua finalidade; b) a reorganizacdo do modo de producéo; e c)
a valoracgéo, e nédo a ideologia, da sabedoria popular, a qual “[...] envolve a atividade
criadora do povo e revela os niveis de seu conhecimento em torno da realidade”
(Idem, ibidem, p. 29).

A questdo que se faz pertinente ndo € transmitir ao ser humano um

conhecimento ja elaborado, desconhecendo o que esse ja sabe, mas conhecer o

% Quando Freire (1978) utiliza o termo erradicacéo, o faz no sentido de que o analfabetismo, nesse
contexto de opressao, é considerado como uma enfermidade pela classe dominante. Utiliza outros
termos, como erva daninha ou, ainda, chaga. O processo de alfabetizacdo que visa a combater esse
mal possui como pressupostos introduzir os seres humanos nos processos de leitura e escrita,
mantendo a neutralidade da classe oprimida, pois 0s mecanismos ideolégicos da classe dominante
nao sao postos em discussdo. Dai que os seres humanos continuem como “[...] objetos no contexto
geral da sociedade de classes, enquanto oprimidos e proibidos de ser, os analfabetos continuam
objetos no processo de leitura e escrita” (FREIRE, 1978, p. 27).
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gue esse sabe, de forma desorganizada, e devolver a esse sujeito 0 conhecimento
de forma organizada. Essa tarefa significa desafiar™® esse sujeito, por meio da
reflexdo critica sobre sua propria pratica, sobre as finalidades que a motivam, “[...] a
organizar os seus achados, superando, assim, a mera opinido sobre os fatos por
uma, cada vez mais rigorosa, apreensao e explicacdao dos mesmos” (FREIRE, 1978,
p. 29).

Um trabalho fundado na préatica de pensar a propria pratica, como pratica que
se renova, por meio de um trabalho sistematizado do conhecimento e de uma
postura critica, constitui-se, permanentemente, um aprofundamento na realidade em
questéao.

Dessa maneira, a alfabetizacéo, para Freire, tem como objetivo ultrapassar o
carater imediatamente utilitario da atividade pratica, no intuito de torna-la,
permanentemente, um objeto de estudo de que resulte em uma compreensao da
mesma, tendo nela ndo apenas a sua razéo de ser, mas a fonte de conhecimentos a
ela referidos.

Na mesma esteira de raciocinio, Freire (1983), na obra A importancia do ato
de ler: em trés artigos que se completam, quando discute a alfabetizacdo de adultos
e a criacdo de bibliotecas populares®, compreende que a finalidade da leitura e da
escrita ndo estad fundamentada em si, pois o ler e 0 escrever implicam atividades
para além do simples ato mecéanico no qual o ser humano possa constituir uma
compreensao critica da realidade.

Freire (1983), problematizando sobre a atividade de alfabetizacdo, retoma a
questdo do mito da neutralidade da educacdo, a qual, se tratada como neutra,
meramente mecanica e dissociada da realidade, nega a natureza politica do

processo educativo, servindo a um modelo de abstragdo do ser humano. Tal

% Quando Freire (1978) utiliza o termo desafiar, remete a Amilcar Cabral, revolucionario a frente das
liderangas do, entdo, PAIGC — Partido Africano para a Independéncia da Guiné e Cabo Verde. Freire
nunca se encontrou com Amilcar Cabral, mas estudou seu envolvimento e obra, principalmente em
relagdo a insercdo de Cabral na alfabetizacdo de adultos e no projeto de reconstru¢cao nacional.
Freire inicia seus estudos sobre o autor em Genébra, dando continuidade em sua viagem a Africa.
Em relacdo ao termo, Freire compreende os trabalhos desse autor como um: “Desafio a que Amilcar
Cabral dava séria atencéo quando, analisando a luta de libertagdo como “um fato cultural e um fator
de cultura’, sublinhava a necessidade de que essa cultura se fosse tornando cada vez mais cientifica
e nao cientificista — sobrepassando, entdo o que ele costumava chamar de ‘fraqueza da cultura™
(FREIRE, 1978, p. 29).

Alfabetizagcdo de adultos e bibliotecas populares — uma introducdo é uma palestra apresentada no
XI Congresso Brasileiro de Biblioteconomia e Documentacéo, realizado em Jodo Pessoa, PB, em
janeiro de 1982. O texto esta disponivel na obra A importancia do ato de ler: em trés artigos que se
completam, conforme ja referenciado.
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pressuposto, para 0 mesmo autor, ir4 provocar as diferengas entre a préatica ingénua,
a astuta e, ainda, a critica.

A prética critica compreende, de modo articulado, a natureza politica do
processo educativo e o carater educativo do ato politico, mas isso ndo esgota a
compreensao de ambos.

E nesse sentido que a pratica politica constitui-se a partir da significacéo
educativa, quando todo partido politico faz-se educador no momento em que sua
proposta toma propor¢cdes nos atos de denudncia e andncio. Do mesmo modo, o
processo educativo ndo neutro, a servico da libertacdo dos seres humanos, constitui-
se a partir da compreenséo critica da realidade em um dado momento histérico. A
questdo fundamental referida por Freire organiza-se em torno de: “[...] a favor de
guem e do que, portanto contra quem e contra o que, fazemos a educacao e de a
favor de quem e do que, portanto contra quem e contra o que, desenvolvemos a
atividade politica” (FREIRE, 1983, p. 27, grifo do autor).

Quanto mais se compreende a relacdo entre a natureza politica do processo
educativo e o carater educativo do ato politico, maior é a percepcdo da
impossibilidade de separacéo entre esses. E fundamentado nessas condi¢cdes que
Freire remete & questéo do poder®, argumentando que a educacéo forma relacdes
dindmicas, contraditérias, e ndo mecéanicas, com um sistema maior.

A educacdo, como parte desse sistema maior, esta para além de,
simplesmente, reproduzir a ideologia dominante, uma vez que as contradicdes que
caracterizam a sociedade contemporanea tomam conta das instituicbes onde a
educacdo sistematica estda acontecendo e acabam por alterar o papel reprodutor da
ideologia dominante.

A percepcéao da inviabilidade de uma educacgéo neutra ocorre na medida em
gue se compreende a relacao dialética na qual, de um lado, reproduz-se a ideologia
dominante e, do outro, nega-se essa mesma, pelo confronto entre a primeira e a

realidadade vivida pelos educadores e educadoras e pelos educandos.

%2 Com o intuito de exemplificar a questdo do poder, a partir da relagdo entre a natureza politica do
processo educativo e o carater educativo do ato politico, Freire (1983) utiliza o exemplo da classe
burguesa, quando afirma que nao foi a propria educacdo burguesa “[...] que criou ou enformou a
burguesia, mas a burguesia que, chegando ao poder, teve o poder de sistematizar a sua educacéo.
Os burgueses, antes da tomada do poder, simplesmente, ndo poderiam esperar da aristocracia no
poder que pusesse em pratica a educagao que lhes interessava” (FREIRE, 1983, p. 27). Por outro
lado, a educacdo burguesa comecou a se constituir, historicamente, antes mesmo da tomada do
poder pela burguesia. “Sua sistematizacdo e generalizagdo é que s6 foram viaveis com a burguesia
como classe dominante e ndo mais contestatoéria” (Idem, ibidem, p. 28).
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A proposta freiriana alerta ao educador e a educadora sobre o erro de, ao
negarem a neutralidade no processo educativo, tornarem-se manipuladores, visto
que a pratica libertadora ndo se realiza, nem pela manipulacdo, nem pela
espontaneidade. “A manipulagao é castradora, por isso autoritaria. O espontaneismo
é licencioso, por isso irresponsavel”’ (FREIRE, 1983, p. 29).

A partir desse momento, Freire remete a necessidade de que educadores e
educadoras venham a aclarar a sua opcdo, a qual € politica e devera manter
coeréncia na pratica. A coeréncia entre a opcao politica e a pratica é uma exigéncia
pessoal e enfatiza-se que “[...] ndo é o discurso o que ajuiza a pratica, mas a pratica
que ajuiza o discurso” (Idem, ibidem, p. 29).

O problema é quando educadores e educadoras os quais proclamam uma
opcdo democratica acabam por desenvolver uma pratica ndo coerente com o0
discurso. Dai que esse discurso seja um palavreado composto de vocébulos
inflamados e contraditos, acabando por manter uma pratica autoritaria.

Em contrapartida, a pratica democrética significa reconhecer nos outros o
direito de dizer a sua palavra e, quando a pratica se torna autoritaria, mesmo com
um discurso democrético, esse direito € negado.

Uma préatica democrética faz-se onde o direito de falar corresponde ao dever
de escutar, e como escutar implica falar, o dever de escutar corresponde ao direito,
igualmente, de falar a quem se escuta. Dessa maneira, o escutar € falar com os
seres humanos envolvidos na relacdo, enquanto que o simplesmente falar seria uma
forma de n&o ouvi-los.

Quando a opcdo do educador e da educadora é libertadora, o processo
educativo torna-se um ato de dizer a palavra, expondo-se a palavra dos outros
sujeitos. JA quem fala e jamais ouve, segundo Freire (1983), imobiliza o
conhecimento e o transfere aos educandos.

Nesses movimentos de ouvir e falar, € importante estar atento aos niveis de
compreensao dos educandos em relagcdo a realidade. “Impor a eles a nossa
compreensdo em nome da sua libertagdo é aceitar solugBes autoritarias como
caminhos de liberdade” (FREIRE, 1983, p. 31).

Dai que a proposta freiriana compreende que assumir a ingenuidade dos
educandos demanda de educadores e educadoras a humildade necesséaria para
assumir a criticidade, superando a proépria ingenuidade. De maneira contraria, 0s

autoritarios, agueles educadores e educadoras que negam a solidariedade na
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relacdo educativa, principalmente no ato de ser educado pelo educando, separam o
ato de ensinar do ato de aprender.

Para esses educadores e educadoras, compreende-se que € preciso
reconhecer os educandos como sujeitos no processo da construcédo do saber e néo,
apenas, como seres acomodados a uma situacdo, bem como, reconhecer que o
conhecimento esta para além de um dado concluido, transferido por alguém que o
adquiriu para outro que ainda ndo 0 possui.

Aceitar o processo educativo como um quefazer puro, crendo na
neutralidade da educacédo, reforcard uma visdo ingénua dessa, na qual o ser
humano assume uma conotacdo abstrata, mantendo, quando muito, obras
assistenciais e humanitarias a favor de um sistema maior. De mesma maneira, a
visdo ingénua propde que o0 processo educativo proporcione “[...] carne e espirito ao
modelo de ser humano virtuoso que, entéo, instaurara uma sociedade justa e bela”
(FREIRE, 1983, p. 33).

Retoma-se a importancia de que o educando esteja inserido no processo
educativo, em um processo criador, no qual se constitui como sujeito. Quando Freire
discute sobre o rotulo atribuido ao analfabeto, o faz questionando o carater méagico
da palavra escrita, vista como se fosse uma palavra salvadora®, a qual remete esse
ser a uma condicéo de passividade.

A préatica democratica e critica, pelo contrario, mantém correlacionadas a
leitura do mundo e a leitura da palavra, como leitura da realidade, na qual esse
sujeito atuara sobre essa, de forma a propor transformacoes.

Essa leitura da realidade ndo poderd ser uma repeticAo mecanicamente
memorizada da maneira como o educador e a educadora exercitam essa leitura,
pois, nesse caso, cair-se-ia no autoritarismo.

Nesse caminho, Freire compreende a ideologia do astuto, a qual, do ponto de
vista objetivo, € semelhante ao contexto ingénuo, no que trate obstaculizar a
emancipacdo dos seres humanos. Porém distinguem-se subjetivamente, quando o
ingénuo prega a neutralidade, o astuto, marcado pela ideologia dominante, assume

essa ideologia como propria e faz da ingenuidade sua tatica.

% A reflexdo de Freire (1983) remete aqueles que consideram o analfabeto como um “homem
perdido”, fora da realidade. Nessa perspectiva € preciso salvar esse ser humano e sua salvagéo esta
no ato de receber a palavra de maneira passiva. “Dai que o papel de analfabeto ndo seja o de sujeito
de sua propria alfabetizacdo, mas o de paciente que se submete docilmente a um processo em que
ndo tem ingeréncia” (FREIRE, 1983, p. 33).
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Com essa conotacdo € possivel compreender que o astuto ird propor ao
educando uma leitura de realidade vinculada a sua visdo, a qual representa a visao
elitista.

A linha de raciocinio que se contempla é que, na visdo ingénua, o educando,
mesmo por um quefazer mecanico, dissociado da realidade, podera, aprendendo
sobre sua pratica, perceber a inoperadncia de sua acdo e, dessa maneira,
renunciando a ingenuidade, podera assumir uma posicao critica.

Nesse caso, a transformacdo social é entendida, incialmente, de maneira
simplista, fazendo-se com a mudanga da consciéncia como se fosse essa a
transformadora do real. Posteriormente, a transformacéo social é percebida como
processo histérico em que subjetividade e objetividade estdo, permanentemente, em
processo dialético.

Por outro lado, na concepcdo do astuto, o educando, inserido em um
processo de um quefazer mecanico, centrado na doacdo da palavra, possui a sua
cultura invadida e passa a aprender a palavra, no processo educativo, a partir da
realidade definida pela elite, desconhecendo o seu préprio contexto historico.

Na concepc¢ao do astuto, o saber popular e as manifestacdes auténticas da
cultura ndo existem, “[...] a memoria de suas lutas precisa ser esquecida, ou aquelas
lutas contadas de maneira diferente; a “proverbial incultura” do Povao ndo permite
que ele participe ativamente da reinvengao constante de sua sociedade” (FREIRE,
1983, p. 38).

O astuto acaba por defender uma democracia a qual se torna perfeita quanto
menos 0 povo dela participe, pois a ideia € elitizar os grupos populares,
desrepeitando sua visdo de mundo.

Na obra Acgédo cultural para a liberdade e outros escritos, Freire (2011)
compreende que o astuto®™ conhece muito bem as formas de acgdo as quais
retardam o processo de transformacao radical das estruturas sociais, processo esse
0 qual estd atrelado a instauracdo de uma nova pratica e, consequentemente, a

mudanca da consciéncia.

* No texto O papel educativo das igrejas na América Latina, escrito em 1971, Freire (2011) utiliza o
termo esperto em sinbnimo a astuto. Da mesma maneira, utiliza inocentes como ingénuos. “Desse
modo, entre 0os que proclamam esta neutralidade, vamos encontrar de um lado, os ingénuos, de
diferentes matizes, ‘inocentes’, com a melhor das inten¢des, na sua percepcédo da Igreja e da histéria.
De outro lado, os/as que, “espertamente’, escondem sua opgéo real (FREIRE, 2011, p. 169).
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De maneira contraria a do astuto, a percepc¢ao critica exercita as formas de
acdo e reflexdo inseridas na préaxis, as quais permitirdo a mudancga da consciéncia,
tal que a unidade entre pratica e teoria vado se constituindo em um,
permanentemente, refazer no qual € possivel 0 movimento da pratica para a teoria e,
desta, a uma nova pratica.

A praxis tedrica é o tomar distanciamento da praxis realizada no contexto
concreto, no sentido de aprimorar a visdo dessa concretude, e sO se tornara
auténtica na medida em que as duas estiverem em movimento dialético. “Dai que
sejam essas duas formas de prédxis momentos indicotomizaveis de um mesmo
processo pelo qual conhecemos em termos criticos” (FREIRE, 2011, p. 175).

Assim, a reflexdo somente é verdadeira quando remete ao concreto, a
realidade histérica e a conscientizacdo, constiuindo-se como um esfor¢co critico de
desvelar a realidade, por meio, ainda, de um engajamento politico. “O educador e o
povo se conscientizam atraves do movimento dialético entre a reflexdo critica sobre
a acao anterior e a subsequente agdo no processo daquela luta” (Idem, ibidem, p.
176).

A educacdo libertadora estd a servico das classes dominadas como pratica
social e constitui-se como uma educacao politica. Tdo politica quanto a que serve a
ideologia da classe dominante e a proclama como neutra. A diferenca esta no
processo de transformacao social, conforme previsto na primeira, para coloca-la em
pratica, em termos sisteméaticos. Para Freire (2011), seria uma ingenuidade que as
classes oprimidas esperassem das classes dominantes a pratica de uma educacéao
gue desvelasse as contradicbes em que se encontravam.

A classe oprimida, pela sua prépria experiéncia e pelo novo aprendizado, vai
criando uma visdo cada vez mais clara de sua realidade historica, a qual, associada
ao descobrimento de novas formas de acdo, menos assitencialistas, transforma essa
realidade.

Nesse momento®™, ndo se torna rara a dificuldade de assumir o risco
existencial no engajamento histérico, e 0os seres humanos, assustados, acabam por

retomar as ilusoes idealistas.

% Quando Freire (2011) aborda a questdo dos seres humanos assustados com o enfrentamento do
risco existencial, o faz em um contexto a partir da América Latina, no inicio dos anos 70, quando
esses sujeitos passam a exigir uma tomada de posicdo quanto as relacbes de opresséao vividas. O
autor utiliza como metafora o termo figuras “diabdlicas” a servigo da demonizacgéo internacional, para
esses seres humanos, os quais, supostamente, estariam ameagando a civilizacdo ocidental e crista.
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A partir desses pressupostos, Freire endossa os teélogos latino-americanos,
0s quais defendem uma teologia politica da libertacdo, no sentido de constituir uma
compreensdo de que somente a classe oprimida é capaz de conceber um futuro®
diferente, na medida em que, pela percepcéo critica da realidade, pelos movimentos
de acao e reflexdo, ird conscientizar-se das novas a¢cbes em prol da transformacéo
da realidade.

Dessa maneira, enquanto o futuro da classe dominada esta associado a
transformacao revolucionaria da sociedade, caminho para a libertacdo, o futuro da
classe dominante est4 associado a preservacao da dominacao da primeira.

Considerando as ideias descritas, compreende-se a articulagdo do
pensamento freiriano com a préaxis social. Praxis que parte da realidade, do contexto
histérico no qual o ser humano esta inserido e, por movimentos de percepcao critica
dessa mesma realidade, realiza movimentos de reflexdo. Essa reflexdo, imbricada
ao processo de conscientizacdo, proporcionard novas a¢des de transformacao.

No intuito de finalizar o capitulo, aproximando-o ao tema da tese, elencam-se
ideias as quais possuem por objetivo promover relacfes educativas nas quais se
facam presentes o0s movimentos de acao-reflexdo-acdo. Nesse sentido,
compreende-se: a) a histéria como possibilidade e ndo determinacéao, ja que os
seres humanos, perseguindo seus objetivos, modificam o presente e criam o futuro —
ideia central para que o educador e a educadora percebam-se como seres
aprendentes na relacdo educativa, desvelando, em partilha com os educandos, que
o conhecimento ndo é algo pronto e acabado, mas em vias de ser constituido na
relacdo com os diferentes contextos; b) a praxis como a relacdo entre o0 modo de
compreender criticamente a realidade e a pratica que decorre dessa compreensdao, a
qual levara a uma acao transformadora — 0 exercicio da préxis, a qual exige agao-
reflexdo-agéo, irhA movimentar o educador e a educadora no sentido de estarem
abertos a percepcdo dos saberes socializados pelos educandos, sua
problematizacdo e possiveis a¢bes de transformacdo; c) a ndo neutralidade nas
relacdes educativas — o processo educativo neutro estad a favor dos interesses da

classe dominante, mas o educador e a educadora os quais endossam a ideia de nao

% Quando Freire (2011) utiliza o termo futuro, o faz a partir da condicdo de tempo inserido na
discussdo de que, para a classe oprimida, conceber um futuro diferente do seu presente sé ira
acontecer na medida em que essa classe adquirir a consciéncia de classe dominada e passar a agir
em prol da transformacéao revolucionaria da sociedade. Transformacéo essa como condicdo para que
haja libertacdo. Por outro lado, o futuro da classe opressora estd vinculado a modernizacdo da
sociedade, como maneira de manter o dominio de classe.
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neutralidade esté@o a favor de constituir uma leitura de vida, critica e ética, em favor
dos educandos e de seu contexto; d) a perscpectiva progressista critica, na qual os
educandos sdo convidados a pensar, como seres gue sabem o que conhecem,
envolvidos na compreenséo critica da realidade — o educador e a educadora que se
percebem como aprendentes sao aqueles que se colocam em posicdo de
facilitadores da reflexdo e compreensao dos saberes dos educandos; e) a praxis na
pratica de pensar a propria pratica, como pratica que se renova - por meio de um
trabalho sistematizado do conhecimento e de uma postura critica, constitui-se um
aprofundamento na realidade em questéo, visto que o educador e a educadora os
quais aprofundam o entendimento da realidade em que estédo inseridos aprendem
com a mesma,; f) quanto maior a reflexdo sobre a relacdo entre a politica do
processo educativo e o carater educativo do ato politico, maior é a percepcao de
impossibilidade de separacéo entre esses — a reflexdo do educador e da educadora
sobre o carater politico entre educacao e ato constitui a relacdo entre o social,
contexto vivido, e as finalidades da educacdo, de maneira que esses sujeitos
ampliem a acédo de situar-se do educando; g) a educacdo como parte de um sistema
maior que esta para além de reproduzir a ideologia dominante, pois as contradicdes
gue caracterizam a sociedade contemporanea tomam conta das instituicdes onde a
educacédo sistematica estd acontecendo e acabam por alterar o papel reprodutor da
ideologia dominante — o educador e a educadora aprendente constituem-se
guando inseridos no processo de investigacdo das contradicdes sociais; h) a
constituicdo da pratica democratica na qual o direito de falar corresponde ao dever
de escutar e, como escutar implica falar, o dever de escutar corresponde ao direito,
igualmente, de falar a quem se escuta — quando educador e educadora e, ainda,
educandos estdo em relacdo dialogica; e i) a pratica democratica e critica que
mantém relacionadas a leitura do mundo e a leitura da palavra, como leitura da
realidade, na qual o seres humanos atuardo sobre essa, de forma a propor
transformacdes no contexto.

O préximo capitulo apresenta um estudo em que se aproximam, ao assunto
desta tese, trabalhos sobre a pedagogia universitaria, bem como retomam-se as
categorias de analise, a partir de comentadores, no intuito de refletir sobre as
possibilidades de um fazer docente critico, inserido no pensamento freiriano,

desvelando o aprendizado do educador e da educadora.



CAPITULO Ill - O EDUCADOR E A EDUCADORA
COMO SUJEITOS APRENDENTES
Assim, classes de homens diversos observaram fatos e os registraram de
modo diverso, segundo os seus interesses e motivacdes; de acordo com
aquilo que julgavam importante. O processo de acumulacdo que tipifica o
processo cientifico é algo lento em todos os ramos do conhecimento, mas

muito mais lento nas chamadas ciéncias do homem (DAMATTA, 1987, p.
22).

Como forma de acurar a discussao, salienta-se a importancia estabelecida a
aproximacao com outros autores, 0s quais estdo alinhados a constituicdo do aporte
para que o educador e a educadora, no contexto universitario, tornem-se capazes de
revisar praticas e venham, em partilha com os educandos, a provocarem
intervencbes as quais mobilizem e criem comportamentos em favor de
transformacdes na organizacao social.

Dessa maneira, busca-se, neste capitulo, a convergéncia entre as ideias
freirianas e as de demais autores os quais estao a servico de uma educacéo critica e

libertadora.

3.1 A constituicdo da docéncia — 0 exercicio do comprometer-se

Inserido no ambito de formacédo de educadores e de educadoras, aproximam-
se as ideias de Pimenta (1999, 2005), Pimenta e Anastasiou (2010), Tardif (2000) e
Porto (2010), quando se concebe a relevancia da relagdo estabelecida entre a
universidade e a escola com a constituicAo de uma parceria que objetive o
desenvolvimento dos sujeitos e, ao mesmo tempo, promova a partilha dos saberes
em relacdo aos envolvidos no processo educativo.

A partir da discussédo dos autores, emerge a necessidade de trabalhar uma
relacdo entre a teoria e a pratica. Esse tema néo € restrito a area de formacéo de
educadores e educadoras, mas a uma pratica de sujeitos imbuidos por um desejo de
construcdo do conhecimento que esteja em constante interacdo com a realidade dos
educandos e comunidade em geral, tornando o ato de pesquisar articulado ao
ensino.

Para que essa relagcdo entre teoria e pratica se materialize, segundo Pimenta
(1999), faz-se essencial a producdo de pesquisa a servico da reflexdo dos

educandos sobre a constituicdo de suas identidades como futuros profissionais.



105

Pelo trabalho coletivo nas escolas e pelo enfrentamento da convivéncia com
os saberes especificos, a autora propde desenvolver com os educandos [...]
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que Ihes possibilitem
permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das
necessidades e desafios que o ensino com a pratica social Ihes coloca no cotidiano”
(PIMENTA, 1999, p. 18).

Faz-se um distanciamento quanto a utilizacdo dos conceitos de habilidades e
competéncias, pois, para Freire, esses saberes estdo associados a escola formal. A
questdo aqui estd centrada na necessidade desses conhecimentos como
fundamentais para a transformacé&o social, mas ndo sao suficientes.

Para Shor e Freire (2008), o aperfeicamento desse saberes, ndo raro
prescritivos, possui um apelo ao individualismo®. J4, de outra maneira, o
empoderamento, ligado a classe social, difere dessa constituicdo, pois a educacao
possui sua énfase no coletivo, tendo como foco a transformacao social.

Retomando Pimenta (1999), emerge a preocupacdo da autora com o carater
dindmico da profissdo docente como pratica social, na qual a partir das realidades,
buscam-se os subsidios para modifica-las. A autora reflete sobre a necessidade da
relacdo entre teoria e pratica pela andlise das teorias existentes em beneficio da
construcdo de novas. Esses pressupostos auxiliam a construir a identidade
profissional docente, associados a valores, representacdes e saberes que compdem
sentido a vida de educadores e educadoras.

Dentre os saberes elencados pela mesma autora, salientam-se os saberes:
da experiéncia — como aqueles produzidos nas experiéncias cotidianas; do
conhecimento — como aqueles conhecimentos que permitirdo ao educando,
consciente do poder desses, agir em favor da vida material, social e existencial e,
ainda, os pedagodgicos — como aqueles conhecimentos 0s quais permitem ao
educando desenvolver pesquisas na realidade escolar, no intuito de pesquisar as
atividades docentes como principio formativo.

Tardif (2000) redimensiona a ideia dos saberes, justificando ser necessario

que, em processos de formacdo e aprendizagem, exista um equilibrio entre os

" Quando Shor e Freire (2008) remetem ao conceito de individualismo, fazem-no a partir de um mito
construido pelo modelo capitalista. Um mito “[...] contra a solidariedade das pessoas comuns que ele
procura organizar numa cultura comercial e conformista, contradizendo o proéprio individualismo que
ele propde” (Shor; Freire, 2008, p. 137). Esse individualismo é incentivado por um ritmo intenso de
modernizacao e crescimento econdmico.
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saberes®: de formac&o, disciplinares, da experiéncia e os da préatica. Para o autor, 0
saber docente € um conhecimento formado a partir dos saberes elencados, sendo
que o resultado da juncdo desses ira fundamentar e legitimar o fazer cotidiano do
profissional.

As ideias dos autores aqui citados conduzem para a convergéncia dos
saberes cuja prética profissional dos educadores e educadoras ocorrera, em geral,
por processos de colaboracdo, pela socializacdo de experiéncias que antecedem o
ingresso na carreira, pelas experiéncias durante ou apds o curso, bem como, pelas
vivéncias desses com o0 mundo.

Desse modo, a constituicdo da docéncia universitaria podera engendrar-se a
partir de relacbes as quais educadores e educadoras constroem em sua vida
familiar, na escola e na convivéncia social, ou, ainda, como resultantes da interacéo
com educandos e demais educadores e educadoras.

O trabalho colaborativo e reflexivo, mediado pela pesquisa sobre o contexto
ird possibilitar que os sujeitos envolvidos no processo, além de participarem de suas
etapas, possam intervir no que esta sendo estudado e pesquisado, aprimorando e
desenvolvendo os saberes necessarios para a constituicdo de suas identidades.

Porto (2010) enfatiza a importancia desse trabalho coletivo e colaborativo o
qual envolva docéncia e pesquisa e, ainda, no caso da autora, que trabalha com
formacdo de educadores e educadoras, a parceria com a escola basica, com o
cotidiano escolar. A insercdo de educadoras ou educadores e educandos
universitarios em “[...] praticas pedagogicas escolares ao longo do curso conduz a
vivéncia de situagcdes que permitem o conhecimento da realidade e a coparticipacéo
na vida da escola, agregando a estas, discussoes e reflexdes sobre as experiéncias”
(PORTO, 2010, p. 98).

Ainda, segundo as reflexdes da autora, compreende-se a necessidade de
adotar uma postura epistemolégica de consideracdo da acdo e da vivéncia,
valorizando a resolugédo de problemas mediatizados pelas teorias pesquisadas,
fazendo com que o processo educativo possa constituir-se no coletivo daqueles que

estudam e produzem, juntos, saberes, atitudes e comportamentos.

% Ppara Tardif (2000), os saberes de formac&o profissional sdo aqueles vinculados a educacéo e a
formacado pedagégica; os saberes disciplinares sdo aqueles disponiveis nas disciplinas ao longo do
curso; os saberes da experiéncia sao aqueles que compdem a cultura, sendo adquiridos pela familia,
por meio das relacBes em geral e pelos meios de comunicacao. Por fim, os saberes das praticas sédo
0s saberes que se originam das diferentes praticas exercidas pelos educadores e pelas educadoras,
as quais sao validadas e constituem os fundamentos de competéncia desses sujeitos.
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Corroborando essas ideias, Alarcéo (1996), a partir dos trabalhos de Donald
Schon®, aborda a necessidade de compreender que a formacdo de educadores e
educadoras exige um enfrentamento de situacdes problematicas'®, permitindo que
o educando tome consciéncia dos problemas da realidade e possa compreendé-los,
ndo raro descontruindo esses, para que seja possivel encontrar respostas nas
teorias.

Para Schon (1992), o desenvolvimento de habilidades para agir em
momentos de indeterminacdo estad vinculado a um conhecimento subentendido,
espontaneo, presente nas acdes do sujeito, o qual completa o conhecimento das
técnicas e da ciéncia. Quando o autor refere-se a competéncia artistica dos bons
profissionais, o faz no sentido de um profissionalismo eficiente, no qual o saber-fazer
se aproxima da sensibilidade artistica.

Esse saber-fazer é desenvolvido e apropriado pelo educando, quando em
exercicio pratico no coletivo, como um processo praticum reflexivo o qual significa o
aprender fazendo onde a prética acontece, antes mesmo da compreensao racional.

Schon (1992) enfatiza o quéo relevante é inserir a pratica nas matrizes
curriculares, no intuito de garantir a constituicdo de um aprender a fazer fazendo
com a responsabilidade mediada pelos educadores e educadoras. E por esse

101 sobre

encaminhamento que o autor argumenta que os educandos possam refletir
as acoes, para além da simples aplicacdo do método cientifico.

A argumentacéo de Alarcdo (1996) faz compreender que, seja qual for o nivel
de reflexdo que se realize, o importante € desenvolver a capacidade de refletir, pois,
mesmo que o educando seja detentor do conhecimento declarativo e processual,

faltar-lhe-4 o conhecimento contextual e o estratégico, os quais caracterizam um

% Na obra Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem, Schon
(2000) relaciona temas como: o conceito de profissional eficiente; a relacdo teoria e pratica, bem
como a reflex@o e a educacgédo para a reflexdo. Utiliza dois conceitos: o conhecer-na-agdo — processo
no qual o conhecimento se revela pela execucéo capacitada e espontanea de uma dada performance
e a reflexdo-na-acdo — processo o qual possibilita o repensar de algumas partes do conhecimento,
levando o sujeito a novos experimentos imediatos, ao gerar pensamentos que afetam a execucéo do
ﬂ)lée esta sendo elaborado_. N _

Para Alarcéo (1996), situacdes probleméticas sdo aquelas com as quais o educando se depara em

momentos ndo bem definidos ou claros, nos quais cada situagdo surge como um caso unico. “E isso
acontece porque ndo fomos capazes de os preparar para lidar com situagdes novas, ambiguas,
confusas, para as quais nem as teorias aplicadas nem as técnicas de decisdo nem o0s raciocinios
aoprendidos fornecem decisdes lineares” (ALARCAO, 1996, p. 15).
1% Schon (2000) compreende a importancia da reflexdo-na-agdo. “Profissionais competentes, muitas
vezes, tém a capacidade de gerar um novo processo de conhecer-na-acdo, por meio da reflexao-na-
acdo desenvolvida em determinadas zonas da prética. As fontes de conhecer-na-a¢éo incluem essa
reflexdo-na-acdo e ndo sdo limitadas a pesquisa produzida pelas escolas profissionais das
universidades” (SCHON, 2000, p. 42).
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futuro bom profissional. “A diferenga entre os profissionais e os novatos € que estes
estdo dependentes do conhecimento de uma maneira muito mais direta do que os
profissionais experientes que, por sua vez, dependem muito do conhecimento
assimilado e tacito” (ALARCAO, 1996, p. 33).

Em relagdo ao conhecimento assimilado e tacito, compreende-se que o
profissional em atuagdo ir4 refletir sobre a reflexdo na acdo e, ao fazé-lo,
aprofundara seus conhecimentos, desenvolvendo-se profissionalmente.

Para Alarcdo (2003), a formacdo de educadores e educadoras tem-se
deslocado de uma perspectiva fundada em aspectos curriculares e metodolégicos
para uma perspectiva que contempla o0s contextos curriculares, permitindo que
educadores e educadoras trabalhem apoiados na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo, a qual caracteriza o sujeito como criativo, ndo como aquele
que reproduz ideias e préticas que lhes sdo impostas.

A proposta de formagdo de um profissional o qual, diante de situagbes
incertas e imprevistas, estara para além do que apregoa o método cientifico,
atuando de forma flexivel e situada.

A mesma autora sustenta que os sujeitos envolvidos na relagdo educativa
necessitam de circunstancias que favorecam esses movimentos, possibilitando
expressodes de liberdade e responsabilidade, ao apontarem para a direcdo de um
contexto educativo reflexivo, que se autogerencie, com um projeto construido pela
colaboracdo de seus membros. Projeto esse, o qual permita uma avaliacdo em favor
do dialogo com a comunidade, onde educadores e educadoras, educandos, pais e
gestores dediqguem-se a construcdo e reconstrucdo da instituicdo e da propria
comunidade.

Aproximando as ideias de reflexdo individual e coletiva, bem como o trabalho
colaborativo, Bolzan e Isaia (2006, 2010) compreendem que a constituicdo da
aprendizagem de ser educador e educadora faz-se na pratica do espaco-tempo da
sala de aula e no exercicio de atua¢do no cotidiano.

As autoras problematizam que é por esse processo que irdo ocorrer trocas e

representacdes, oportunizando que educador e educadora e, ainda, educandos
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construam a sua professoralidade®®

para além de dominar o conhecimento, saberes
e fazeres, constituindo as suas sensibilidades, como atitudes e valores que estao
imbricados com os saberes da experiéncia.

Dessa forma, € possivel sistematizar que educadores e educadoras voltados
ao desenvolvimento do educando como sujeito e profissional, além de atribuirem
importancia aos dominios especificos do conhecimento, invistam na dimenséo
pedagogica da docéncia, considerando que essa envolve atividades e valores como:
“[...] a) sensibilidade frente ao aluno; b) valorizagdo dos saberes da experiéncia; c)
énfase nas relagbes interpessoais; d) aprendizagem compartilhada; e) integragcao
teoria/pratica; f) o ensinar enfocado a partir do processo de aprender do aluno”
(BOLZAN; ISAIA, 2006, p. 494).

A partir desse cenario, as autoras enfatizam a importancia de educadores e
educadoras considerarem a especificidade prépria da educacéo superior, diferente
epistemoldgica e metodologicamente da educacao basica.

A universidade constitui uma compreenséo para manifestar a teoria assumida
em acdo, a qual pressupde um conjunto de regras educacionais que possuem
funcdes cognitivas e sociais. Essas regras representam convencdes as quais
envolvem a normatizagdo do conhecimento cientifico, por meio “[...] da definicdo da
rotina das aulas/procedimentos, da organizacdo da sala de aula, da listagem de
conteudos, dos tipos de avaliagdo, compondo o processo de formacgao” (BOLZAN;
ISAIA, 2006, p. 494).

Segundo Bolzan (2002), o processo de formacdo vem sendo marcado e
redimensionado pela reflexdo sobre o saber, o saber-fazer e suas relagdes.
Associando a esse contexto o dominio do campo'®® especifico, a aula universitaria
podera constituir-se como um espaco que venha a possibilitar ao educando a
compreensao desse campo de atuagcdo, no qual serd capaz de mediatizar os
conhecimentos e saberes a situacbes novas e imprevisiveis as quais surgirdo ao

longo de sua carreira como profissional.

192 Bolzam e Isaia (2006) definem a professoralidade como um processo que implica ndo s6 o

dominio de conhecimentos, de saberes, de fazeres de determinado campo, mas também a
sensibilidade do educador e da educadora como pessoas e profissionais em termos de atitudes e
valores. As autoras problematizam que a reflexdo é componente intrinseco ao processo de ensinar,
de aprender, de formar-se e desenvolver-se profissionalmente.

198 segundo Bolzan (2002), o conceito de campo pressupde o espaco no ambito do curriculo e da
pratica pedagdgica, os quais incluem conhecimentos como as formas de ensinar e aprender. Incide
sobre as teorias e as praticas de formacéo, na educacao superior, de educadores e educadoras e,
ainda, educandos.
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Aproximando as ideias de Bolzan e Isaia (2006) aos outros autores citados, é
compreensivel que a aprendizagem docente ndo pode se constituir em um processo
solitario, pois envolve a interacdo com outros educadores e educadoras e, demais,
educandos.

A aprendizagem ocorre na relagcdo com os pares, nas mediacdes e nas
interacdes existentes nesse processo. Ha de se considerar, ainda, o processo de
internalizacdo das experiéncias vividas, o qual irA conduzir a incorporacdo e
transformacdo dessas experiéncias. “Ndo se trata de reproduzir, mas
fundamentalmente recombinar em novas formas o que foi experienciado” (BOLZAN;
ISAIA, 2006, p. 496).

Para as autoras, o processo formativo caracteriza-se por movimentos
construtivos que permitem explicitar o aparecimento de novos percursos a serem
trilhados pelos educandos. Segundo Bolzan e Isaia (2010), a reflexdo é um
componente intrinseco ao processo de ensinar, de aprender, de formar-se e de
construir a propria trajetoria profissional.

A partir dos pressupostos elencados, as autoras apresentam as quatro
dimensbes dinamicas, de carater processual, do conhecimento: o conhecimento
tedrico e conceitual, a experiéncia pratica do professor, a reflexdo sobre a acéo
docente e a transformacéo da acédo pedagdgica.

O processo de constituicdo desse conhecimento implica a reorganizacdo dos
saberes pedagogicos, tedricos e praticos, das estratégias de ensino, das atividades
de estudo e das rotinas de trabalho dos educadores e educadoras, quando 0 novo
se elabora a partir do velho, mediante ajustes.

Inserido nessa discusséo, acredita-se que essa reorganizacdo dos saberes
exija um processo em estado, permanentemente, de pesquisa e investigacao.
Penteado (2010) destaca o exercicio de condutas investigativas na pratica de
ensino, as quais irdo promover um processo criativo do saber docente.

A interacdo do educador e da educadora com os educandos, mediada pelo
préprio saber e assumida com pesquisa indagativa, problematizadora do ato de
ensinar, resultara na docéncia investigativa. “Motiva a pesquisa-ensino o desejo de
transformacao da pratica docente, que parece insatisfatoria ao professor, sob algum
aspecto. Dai o seu carater de pesquisa intervencdo, ou seja, de pesquisa-agao”
(PENTEADO, 2010, p. 36).
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A mesma autora faz uso do termo “professor-pesquisador” (PENTEADO,
2010, p. 36) como aquele sujeito o qual propicia uma relacdo educativa entre
educandos, conhecimento, educadores e educadoras, relacdo essa que ira
proporcionar a socializacdo do conhecimento, em prol do exercicio diario da
autonomia, permitindo aos envolvidos compreender que esse conhecimento €
parcial, processual e em construgdo. A mediacdo do sujeito com o conhecimento
estd embasada nas interacdes humanas que acontecem na relacdo educativa de tal
maneira que acdes'®* do tipo afetivo, racional, relacional e comunicacional, as quais
envolvem a docéncia e a pesquisa, acontecam simultanamente.

Penteado (2010) problematiza que a conduta de um “professor-pesquisador”
s6 é alcancada pelo exercicio do pensamento reflexivo, quando esse educador e
essa educadora, ao ensinar, pesquisam seu préprio ensino, colocando em
centralidade esse ensino e suas praticas docentes, reorganizando as acodes
inerentes ao processo. Dessa forma, a docéncia é sempre uma variavel a ser
problematizada.

No intuito de aproximar os autores aqui trabalhados a producéo freiriana,
retoma-se a obra Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
Freire (2003) compreende que o ensinar exige um educador e uma educadora com
espirito critico, sujeitos abertos ao novo e inseridos em uma pratica reflexiva. “A
pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dinamico,
dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 2003, p. 38).

Quando o autor se reporta a formacao de professores, afirma que € pensando
a pratica de hoje ou de ontem que educadores e educadoras poderdo melhorar a
préxima pratica.

Nesse caminho, argumenta como fundamental a aproximagao do discurso
tedrico concreto a pratica enquanto objeto de analise. Quanto mais o educador e a
educadora assumem-se e percebem as razdes de ser, mais se tornardo capazes de

mudarem e promoverem-se’®®. “A assuncgéo se vai fazendo cada vez mais assuncgao

1% As acBes propostas por Penteado (2010) sdo definidas como: afetiva — compreende a

intersubjetividade dos sujeitos envolvidos; racional — compreende a capacidade de intelec¢do dos
sujeitos, resumidamente organizada pelo pensamento constatativo, critico e reflexivo; relacional —
interacdo na qual as acbes afetiva e racional se entretecem; e, finalmente, comunicacional —
estabelecida pela interacéo simbdlica.

1% Freire (2003) denomina essa mudanca ou promocdo, do educador e da educadora, como a
passagem de um estado de curiosidade ingénua a um estado de curiosidade epistemolégica.
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na medida em que ela provoca a ruptura, decisdo e novos compromissos” (FREIRE,
2003, p. 40).

E a partir desse movimento que educadores e educadoras ressignificam
experiéncias e essas, quando compartilhadas, proporcionam a socializacdo dos
fazeres e saberes.

Nesse processo de socializacdo, esta a assuncéo da identitidade cultural dos
sujeitos envolvidos na relacdo educativa, uma vez que a pratica critica de
educadores e educadoras devera propiciar condicbes para que as relacdes entre os
envolvidos promovam a experiéncia do assumir-se’®®. Na obra freiriana, quando o
sujeito exerce essa assunc¢ao, assume a radicalidade do eu, reconhecendo o tu,
negando a exclusdo dos outros.

A radicalidade do eu, como reconhecimento da condicéo existencial, constitui-
se ao olhar e escutar o outro, o diferente, aceitando e comprometendo-se com a
diversidade social, historica e cultural, ao levar em consideracéo, ainda, a exigéncia
da compreensédo do valor dos sentimentos, das emocdes e desejos, bem como da
superacao das insegurancas.

Esse comprometimento com a sociedade e com 0s outros esta relacionado
diretamente com a capacidade de agir e refletir. J4, na obra Educacdo e mudanca,
Freire (2001) faz referéncia a importancia da reflexdo sobre si e sobre o estar no
mundo, quando associadas a essa reflexdo estdo as a¢fes de transformacéo social.
Esses pressupostos constituem-se como condicbes para que 0 sujeito possa
exercitar sua natureza de comprometer-se.

E pela experiéncia nas relagbes entre seres humanos e realidade que se
desenvolve a acédo-reflexdo. Inserido nesse contexto, compreende-se que a obra
freiriana esta para além da ingenuidade, quando adverte que, ndo raro, as condi¢des
objetivas dificultam o pleno exercicio da maneira humana de viver.

Para Freire (2001), o comprometer-se, proprio da existéncia humana, se
constituird pelo engajamento com a realidade e, ao experiencia-lo, os seres
humanos, decididos e conscientes, ndo serao neutros.

Aproximando essa discussdo ao dia a dia de educadores e educadoras,

poder-se-ia refletir que essa pratica deve ser permeada por acdes que visem a “[...]

1% para Freire (2003), o assumir-se significa o sujeito que se reconhece como “[...] ser social e

histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador, realizador dos sonhos, capaz de
ter raiva porque capaz de amar” (FREIRE, 2003, p. 41).
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ajudar o homem a organizar reflexivamente o pensamento. Colocar, como diz
Legrand, um novo termo entre o0 compreender e 0 atuar: o pensar. Fazé-lo sentir que
€ capaz de superar a via dominante-mente reflexa” (FREIRE, 2001, p. 68).

Inserido no contexto da alfabetizacdo de adultos, como forma de
encaminhamento dessas acdes, a resposta freiriana aponta para a utilizacdo de um
método ativo, dialégico e critico, com uma postura de modificagdo do conteudo
programatico™®’ mediante o uso de técnicas de reducéo e codificacao.

Ainda, no ambito da educacado popular, a obra Que fazer — teoria e pratica em
educacao popular, Freire e Nogueira (1993) refletem sobre como o educando
percebe a aprendizagem do educador e da educadora. Em relacdo educativa com
um grupo popular, os educandos enunciam que o0s conteldos propostos surgem
como problemas, encaminhados por uma metodologia coerente.

O educador realiza uma aproximacao a partir de problemas, interagindo e
levando em consideracdo o0 quadro social e politico do respectivo grupo,
solidificando uma forma de interacéo entre os saberes.

Essa interacdo permite a apreensao da realidade, quando Freire reescreve 0s
textos propostos e, nesse movimento, os educandos convidam o autor para que
busque novas solugdes. “Esse procedimento faz com que a pratica se dé a uma
reflexao critica” (FREIRE; NOGUEIRA, 1993, p. 40).

Esses movimentos conduzem o aprender a aprender, e a pratica tomada
como curiosidade desperta novas possibilidades, vislumbrando o que € possivel
fazer, ndo limitando o sujeito apenas ao que deve ser feito.

Como forma de sistematizar a discussao desse subitem, ao tecerem-se
aproximacdes aos autores discutidos, retoma-se a tese apresentada no intuito de
defender a ideia de que o aprendizado do educador e da educadora, composto por
diferentes saberes que estdo em relacdo, se efetivard quando esses sujeitos,
situados em um contexto historico, constituirem uma relacdo dialética entre
inacabamento e autonomia, com os educados e com o0 mundo.

Compreende-se que o exercicio dos sabereres pedagdgicos, aplicados as

transformacdes nas estratégias pedagogicas, bem como o0s saberes praticos,

97 No contexto da alfabetizacdo de adultos, Freire (2001) argumenta que esse novo contelido

programético deve constituir a compreensao crescentemente critica, permitindo centralidade ao
conceito antropoldgico de cultura. Ressalta-se, nesse processo educativo, o papel ativo do ser
humano na sua realidade e com a sua realidade, o sentido desse com a natureza, levando em
consideragcdo a cultura como resultado do trabalho e como aquisicdo sistematica da experiéncia
humana.
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resultantes de experiéncias internalizadas, tomando por base as rela¢gfes dialogicas
problematizadoras, promoverdo um contexto gnosiolégico encharcado pelos saberes
das experiéncias dos sujeitos envolvidos.

A partir da interacdo com a realidade dos educandos, educador e educadora
poderdo aportar a relacdo educativa os saberes do conhecimento constituido, ou
saberes disciplinares, mediatizando uma relacdo entre teoria e pratica com a
realidade na qual os saberes culturais serdo, também, partilhados.

Essa partilha exige uma reorganizacdo dos saberes e, consequentemente,
um aprendizado dos sujeitos envolvidos na relacdo educativa, colaborando para a
(re) construcao do saber e do saber fazer.

Compreende-se que o educador e a educadora reflexivos, no intuito de (re)
construirem o saber e 0 saber fazer, exercitam movimentos como: o conhecimento
na acdo — aqueles saberes interiorizados, adquiridos tanto pela experiéncia como
pelas atividades intelectuais, os quais sdo mobilizados nas ac¢fes cotidianas; a
reflexdo na acdo — é a reflexdo desencadeada durante as atividades pedagdgicas
sobre os conhecimentos implicitos; a reflexdo sobre a acdo — € a reflexdo
desencadeada apds as atividades pedagogicas; e, ainda, a reflexdo para a acdo — €
a reflexdo desencadeada antes da acdo pedagdgica, como forma de planejamento
da acéo.

Esse trabalho colaborativo e reflexivo, apoiado pela pesquisa, promove o
aprendizado do educador e da educadora, e os saberes se efetivam quando os
sujeitos se reconhecem inacabados, em busca da autonomia transformadora.

O aprendizado do educador e da educadora constitui-se como processo
permanente de ressignificacdes da docéncia viabilizada por uma reflexdo sobre a
prépria pratica, permitindo uma revisdo dos saberes, ao transitar por movimentos de
conhecer-se, embasado nas relagées com o outro.

Na obra Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em processo,
em sua carta N° 1 a Equipe, Freire (1978) enfatiza que as consideracdes teoricas
elaboradas acerca dos materiais utilizados para a alfabetizacdo de adultos s&o
resultantes da reflexdo critica sobre sua pratica e sobre a pratica de outros e que, de
maneira alguma, possuem carater unico a ser seguido. “Vocés ndo apenas podem,
mas devem recriar 0 que tem sido feito no campo da alfabetizacdo de adultos, onde

h& um mundo de coisas a serem pensadas e repensadas” (FREIRE, 1978, p. 99).
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Na carta N° 4, o mesmo autor compreende que é na reflexdo critica sobre a
pratica diaria com educandos e com educadores e educadoras que se abrirdo 0s
caminhos para que se preencham “[...] certas lacunas” (FREIRE, 1978, p. 132). A
reflexdo critica sobre a pratica constitui-se como fonte de conhecimento, ndo como
teoria a respeito de si mesma, mas como a prética a qual possibilita a sua teoria que,
por sua vez, ilumina a nova pratica.

Alinhado a obra freiriana, acredita-se oportuno revelar ao (a) leitor (a) que néo
se tem por proposta efetuar julgamentos entre o melhor ou pior, ou, ainda, elencar
procedimentos e acdes exitosas ou fracassadas, mas desvelar possibilidades de

transito nas relagbes educativas as quais permitam esse ressignificar a docéncia.

3.2 Arede de categorias — a contribuicdo dos comentadores

O pensar a propria pratica € reflexdo recorrente na obra freiriana. Freire
(2014a) afirma que muitas de suas leituras pedagogicas foram realizadas pela
natureza dos problemas reais. Dessa maneira, buscava respostas na bibliografia em
relacdo a fatos concretos que haviam ocorrido. Segundo o autor: “[...] ndo me dava
aleatoriamente uma explicacdo para um fato concreto que eu tinha vivenciado —
pensava minha pratica” (FREIRE, 2014a, p. 201).

Nessa linha de reflexdo, apresentar-se-ao ideias e teorias que apontam para
transformacdes nas praticas cotidianas das relacdes educativas, por vezes de
sentido especifico ao que se deseja pesquisar, mas, por outro lado, como fios de

uma rede!®

que aguardam os nés para o entrelacamento.

Retoma-se a importancia estabelecida as categorias centrais inacabamento
e autonomia como componentes promotores do exercicio da sintonia’®® almejada
entre educadores e educadoras e, ainda, educandos.

A proposta freiriana reflete sobre sujeitos transformadores dos
comportamentos pedagdgico, epistemoldgico, ético e politico. Proposta de um

educador e uma educadora em exercicio de pesquisa das suas proprias agées. Um

1% Tomado o processo de revisdo da literatura, a metafora da rede aqui utilizada possui por objetivo

problematizar as categorias centrais, inacabamento e autonomia, tecendo aproximacdes as demais
categorias e critérios definidos cf. Tabela 2 — Relacéo de categorias e questionamentos para andlise,
Capitulo | — Os rumos da pesquisa — delineamento metodoldgico, p. 39.

19" Quando se utiliza o conceito sintonia, ou complementaridade, tem-se por objetivo criar
possibilidades que experienciem uma proposta horizontalizada entre os sujeitos, tendo como base a
condicao ontolégica de liberdade desses seres envolvidos na relacdo educativa.
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sujeito em continuo movimento, autor de sua propria histéria, um construtor social, 0
qual, como intelectual, poder& ser o problematizador dessas habilidades em relacéo
aos envolvidos na relacao educativa.

Acredita-se que a ideia de autoria esteja intimamente associada a forma de
tornar o fazer pedagdgico investigativo. Ghiggi (2011) aponta para a relevancia do
esforco estabelecido por Freire em relacéo as politicas de formacéo de educadores
e de educadoras como sujeitos reflexivos. Segundo o autor, Freire sempre lutou por
politicas que apresentassem por intengdo garantir a formagao de “[...] educadores
capazes de tornar o fazer docente um projeto politico e pedagdgico e investigativo
permanentes” (GHIGGI, 2011, p. 35, grifo do autor).

A partir desse estudo, Ghiggi (2011) identifica a importancia atribuida ao
desenvolvimento de capacidades para que o educador e a educadora possam
revisar suas praticas, com o objetivo de vir a provocar interven¢des no contexto no
qual estdo inseridos, almejando, como sujeitos criticos e autores de si,
transformacdes sociais.

Nessa linha de raciocinio, o educador problematiza sobre a necessidade de
gue a universidade se coloque em situagao de pesquisa, “[...] apontando a origem da
investigacao e diregédo a ser adotada” (GHIGGI, 2011, p. 39), sustentado em Freire,
enfatizando a importancia do conhecimento existente, bem como, a necessidade de
producdo do novo.

Na obra Medo e ousadia: o cotidiano do professor, Shor e Freire (2008)
desenvolvem a ideia do que denominam ciclo do conhecimento, ou ciclo
gnosiologico, pela percepcao de dois momentos que dialeticamente se relacionam.
Um dos momentos € aquele de producdo de um conhecimento novo, e 0 outro &
guando se torna possivel conhecer o saber ja existente. A proposta freiriana alerta
sobre a dicotomia, que n&o raro acontece, desses dois momentos, quando se reduz
0 ato de conhecer a uma simples transferéncia do conhecimento existente.

O educador e a educadora tornam-se agentes da transferéncia do
conhecimento sempre que perdem qualidades requeridas nos momentos tanto de
conhecerem quanto de produzirem o conhecimento. Algumas dessas qualidades
sdo: “[...] a acao, a reflexdo critica, a curiosidade, o questionamento exigente, a
inquietacdo, a incerteza — todas estas virtudes sdo indispensaveis ao sujeito
cognoscente!” (SHOR; FREIRE, 2008, p. 18).
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Além dessas virtudes, alinhando os pressupostos da obra Conscientizacao:
teoria e pratica da libertacdo: uma introducdo ao pensamento de Paulo Freire,
reivindica-se a relevancia de conhecer a realidade concreta, ndo como um conjunto
de fatos ou dados tomados, mas como a percepg¢ao que se constitui ao sujeito pela
relacdo dialética e dindmica entre objetividade e subjetividade.

Essa ultima forma de relacdo incluirh o outro como ser da investigacao,
possibilitando a esse sujeito reconhecer o conhecimento atual, propiciando que a
experiéncia elaborada na realidade torne-se um conhecimento novo.

Partindo da apropriagdo do conhecimento constituido, inserido no tempo
histérico, a producdo do novo acontecerd& a medida que os seres humanos
buscarem novas formulacdes, novos valores em prol da transformacéo da realidade
constituida. Freire argumenta que o ser humano faz a histéria quando capta os
temas'® proprios de sua época e, refletindo sobre esses, ira agir sobre a realidade
constituida. O agir sobre a realidade remete a proposta de acao-reflexdo-acéo.

Um homem faz histéria na medida em que, captando os temas proprios de
sua época, pode cumprir tarefas concretas que sup8e a realizacdo destes
temas. Também faz histéria quando, ao surgirem 0s novos temas, ao se
buscarem valores inéditos, o homem sugere uma nova formulagdo, uma
mudanca na maneira de atuar, nas atitudes e nos comportamentos...

Insistamos em que o homem, para fazer histéria, tem de haver captado os
temas (FREIRE, 1980, p. 39).

Retomando o dialogo com Ghiggi (2011), a partir do fazer docente reflexivo,
introduz-se a ancoragem da proposta de investigacdo aqui objetivada, quando se
pressupde a caminhada do educador e da educadora em direcdo a modificacdo de
seu proprio ser. Ressalta-se que essa modificacdo esta vinculada a insercdo dos
sujeitos na realidade constituida pelas acfes de apropriacdo do contexto, reflexdo e
acao sobre esse.

Fundamentado na discussao de um fazer reflexivo e alicercado no exercicio
da pesquisa, faz-se uma ligacdo ao critério densidade, inicialmente considerado
nesse texto, no intuito de estabelecer o questionamento ao educador e a educadora
se ha a percepcdo desses como agentes de problematizagcdo do conhecimento,

levando em conta a inser¢cdo dos educandos na pratica pedagogica e, ainda, se

1% para Freire, os temas sdo a expressado da realidade. “A histéria ndo € mais que uma cadeia

continua de épocas caracterizadas, cada uma delas, pelas aspiracdes, necessidades, valores e
‘temas’ em processo de realizacdo” (FREIRE, 1980, p. 39). O que ira caracterizar a passagem de
uma época a outra é o fato de que surgirdo novos temas que se opdem aos do passado.
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esses sujeitos conhecem as razdes que 0s constituem agentes articuladores da
producdo do conhecimento.

E a partir desses questionamentos que se inicia a composicdo da rede
propondo o primeiro né de sustentacao referente as categorias que serao utilizadas
para analise nesta proposta. Acredita-se que o fazer reflexivo relacionado ao critério
densidade, descrito nas consideragdes iniciais, consista em um dos pressupostos
para a constituicdo de um educador e de uma educadora os quais possibilitem
promover a producéo do conhecimento.

Nas paginas anteriores, evidenciou-se, nos movimentos trabalhados, a énfase
na necessidade de conhecer e produzir o conhecimento pelo fazer reflexivo. Como
forma de avancar a discusséo, propde-se a correlacdo desse com a categoria central
inacabamento. Prossegue-se a discussdo de que a aprendizagem acontece pela
compreensdo do sujeito, ser de relacées™', sobre seu saber, o qual se torna um
conhecimento novo pela compreensdo critica, datada e situada, pela experiéncia
efetiva na realidade. Tal situacdo ndo se esgota e evidencia a consciéncia da
incompletude pelo proprio inacabamento do ser humano.

A questéo do inacabamento é abordada por Gongalves (2008), ao tomar por
base a obra freirina Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. A autonomia deixa de ser vista como algo finito, e o préprio inacabamento
se torna expressdo de vida, quando vem a ser aprendido no sentido de operar a
consciéncia.

Quando se exerce o direito e o dever da escolha de caminhos, néo € possivel
conceber a autonomia como algo estavel. A autonomia “[...] estd em constante
elaboragao e cobra uma iniciativa permanente de conquista” (GONCALVES, 2008, p.
55). A autonomia exige ser conquistada*? dia ap6s dia e, nesse caso, ndo ha como
transmiti-la, ou considera-la algo acabado da consciéncia.

As ponderacbes do autor ddo énfase a modificacdo, a medida que cada
sujeito, dentro de suas limitagGes, consegue ultrapassar barreiras e atingir outras
instancias, criando, por fim, espagos de movimentacdo. Goncgalves (2008)

problematiza que, nas praticas educativas coerentes, a autonomia torna-se um

1 Na obra Educagdo como prética da liberdade, Freire afirma que o ser humano “[...] € um ser de

relagBes e ndo s6 de contatos, ndo apenas estad no mundo, mas com o mundo. Estar com o0 mundo
resulta de sua abertura a realidade, que o faz ser o ente de relagbes que ¢” (FREIRE, 1969, p. 39,
%rzifo do autor). _ o

Cf. nota 18, Consideracdes iniciais, p. 20.



119

desafio para o conhecimento, tanto em relacdo ao educador e a educadora quanto
aos educandos.

Com essa abordagem, destaca a nocao de corpo consciente como “...] uma
aventura que emerge do inacabamento do ser humano” (GONCALVES, 2008, p. 55).
O “[...] corpo humano vira corpo consciente” (FREIRE, 2003, p. 51), quando o

suporte'?

passa a ganhar sentido no mundo, e a vida faz-se existéncia.

A proposta é compreender 0 quao importante € essa metamorfose que, a
partir de um dado momento, possibilita ao sujeito ir além da capacidade de,
simplesmente, estar nos movimentos, mas passa a poder intervir e, ainda, tirar
proveito dessas situaces. Um sujeito transformador, autor de sua propria historia,
criador de beleza, dinamico e, acima de tudo, em conquista da autonomia.

A partir dessa ideia, o ser humano reflete sobre o direito e o dever do
questionamento, da escolha e da acdo, e, conforme ja citado anteriormente, o
inacabamento torna-se expressdo da propria vida, na qual o exercicio diario da
mudanca se faz presente.

A proposta freiriana promove a discussdo de que esse exercicio, por vezes, €
limitado, levando em consideracdo a natureza condicionada do ser humano. Freire
(2004) argumenta essa proposi¢cdo quando assume que O sujeito vive uma relacao
dialética entre condicionamento e liberdade. Para o autor, os seres humanos sdo
consciéncia de si e, portanto, consciéncia do mundo, porque: “[...] sdo um ‘corpo
consciente’, vivem uma relacao dialética entre os condicionamentos e sua liberdade”
(FREIRE, 2004, p. 90).

Para Oliveira (1996), a consciéncia, em Freire, permite a capacidade de
refletir sobre si e, ainda, conhecer sua prépria estrutura, tornando-se consciéncia de
si mesma. O sujeito adquire a compreensao de si proprio e do mundo, no intuito de
promover acdes as quais, “[...] além de serem capazes de transforma-lo em um novo
homem, mostrem-se também capazes de provocar mudancgas qualitativas na ordem
social opressora em que se encontra submerso® (OLIVEIRA, 1996, p. 53).

Fazendo uma aproximacdo a area da educacgédo, evidenciam-se dificuldades
na promocdo dessas acdes transformadoras. Gongalves (2008) demonstra

pessimismo, ao abordar os espacos educativos, principalmente, em classes

3 Goncalves (2008), inicialmente, define suporte como o ambiente o qual garante as necessidades

basicas do ser: abrigo, alimentacéo e reproducéo. Para o autor, é nesse suporte que a vida consegue
absorver um imenso salto qualitativo. E, portanto, nesse salto que o homem passa a homear seus
movimentos e formas de agir.
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populares, salientando que os educandos ndo se percebem como coOrpos
conscientes.

O autor problematiza que o0s espacos educativos ainda persistem em
apresentar aos educandos os resultados dos conteudos e produc¢des relevantes das
conquistas culturais, cientificas e técnicas. Por outro lado, h4 uma dificuldade em
incorporar, nos processos educacionais, tudo aquilo que tenha feito a humanidade a
se diferenciar na ordem da vida, principalmente, no que tange aos saberes do
cotidiano.

A proposta freiriana prop0e dialetizar a ciéncia e os saberes do cotidiano em
prol da construcdo de uma sociedade justa e solidaria. Nesse caminho, é possivel
considerar que o0 educador e a educadora cultivem a partiiha do método,
estimulando o pensar do educando em direcdo ao exercicio do questionamento e da
escolha e, nesse sentido, promovendo que esse sujeito venha a estabelecer passos
em direcdo as acdes a serem tomadas.

Compreende-se aqui uma segunda aproximacdo a Goncalves (2008),
guando esse estabelece énfase a partilha do método. Para o autor, 0 método exige
que se caminhe por um plano tragado anteriormente, com a exigéncia de que “[...] o
educando também experimente a partilha do método, como parte indispensavel da
disciplina de quem estuda, de quem aprende” (GONCALVES, 2008, p. 57). Faz-se
funcdo do educador e da educadora socializarem com os educandos os caminhos
0S quais pretendem percorrer em suas propostas docentes e 0s desejos a serem
alcancados.

Segundo o mesmo autor, o que o método tem de melhor € a possibilidade de
despertar a curiosidade humana, a partir de determinadas estratégias, de forma que
essa propria curiosidade possa se experimentar crescentemente critica, criteriosa e
bem arrematada.

A necessidade de rigorosidade metddica é apontada por Freire (2003), na
obra ja citada, Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa,
como de vital importancia, afirmando que essa perspectiva ndo tem relagdo com o
discurso bancario, em funcdo de que esse trata apenas da transmissdo do
conhecimento, da repeticéo.

No rigor metddico, crescem as oportunidades para o aprendizado critico. A

proposta € estimular o educador e a educadora para a preparacao de situacdes de
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aprendizagem, no intuito de fazer com que esses sujeitos pesquisem assuntos 0s
quais vao propor e, consequentemente, exortem os educandos a busca e a partilha.

O foco é propiciar 0 espaco para a constituicdo de sujeitos auténomos**,
autores do seu proprio pensamento, para além da simples reproducdo de
informacdes. O educador e a educadora devem fazer a critica de suas préaticas, a fim
de avaliad-las, tendo a consciéncia de modifica-las quando ndo estiverem
contribuindo para alcancar a intencionalidade que se propde.

Na obra Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do
oprimido, Freire (2002) enfatiza que, tanto por parte do educador e da educadora
quanto da escola, ha necessidade de respeitar os saberes socialmente construidos
com que os educandos chegam a essa escola. Por intermédio do método, faz-se o
chamamento aos educandos para o exercicio de direitos e deveres, ou, ainda, pela
partilha do método é possivel “[...] discutir com os alunos a raz&o de ser de alguns
desses saberes em relacdo com o ensino dos conteudos” (FREIRE, 2002, p. 15).

Aproxima-se, novamente, a discussdo com Ghiggi (2011), quando o autor
defende o rigor metddico e ético em que o sujeito deve estar alicercado para realizar
sua investigacdo. A aceitacdo da realidade concreta, para além de fatos ou dados
tomados, a partilha e a inclusdo do outro se aproximam aos pressupostos elencados
por Gongalves (2008) em relacdo a partilha do método. Partilha essa capaz de
permitir a inclusdo de um educando comprometido com a construcdo do
conhecimento.

Levando em consideracao a partilha do método, faz-se uma aproximacgao ao
critério rigorosidade metddica, problematizado nas considerac¢des iniciais, com 0
objetivo de constituir o questionamento ao educador e a educadora, sujeitos da
pesquisa, se ha intencionalidade desses em tornar-se agentes da socializacdo do
meétodo. Reforcam-se 0s questionamentos: sao relevantes os saberes e experiéncias
aportados pelos educandos nas relagcbes educativas? E, ainda, educador e
educadora percebem-se como sujeitos em movimento?

Acredita-se que passe a emergir o segundo né de sustentacdo da rede de
categorias em questdo. Compreende-se que a partilha do método, relacionada ao

critério rigorosidade metddica, represente um dos fundamentos para a constituicao

14 Cf. ja citado, 0 termo sujeito autdnomo remete a autonomia em estado de, permanentemente,

conquista, em momentos de construcéo e elaboracdo, que se fazem e refazem.
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de um educador e uma educadora os quais possibilitem articular a mediatizacdo dos
saberes e experiéncias do cotidiano provenientes dos educandos.

Ao encontro dessas ideias, acredita-se que o0 pressuposto basilar para essa
articulacéo seja o exercicio do diadlogo entre os envolvidos na relacdo educativa. A
partir dessa, emergem questdes no estudo de Alves e Ghiggi (2011) em relagéo a
relevancia atribuida ao didlogo com o educando, quando o educador e a educadora,
conscientes de suas responsabilidades, exercitam, na pratica educativa, a acao de
reconhecimento das singularidades, considerando cada um dos educandos
envolvidos.

Para os autores, o exercicio da heteronomia'™® se caracteriza como o primeiro
momento da educacdo das subjetividades, ponto de apoio da acdo educativa. A
proposta se fundamenta no principio de que a heteronomia ndo nega a liberdade
propria, tampouco a dificulta, porém confere dignidade ao sujeito.

Alves e Ghiggi (2011) problematizam que, a partir da heteronomizagéo da
autonomia, a subjetividade se converte em subjetividade humana. Nesse sentido, o
humano surge quando o sujeito renuncia a liberdade a resposta a voz do outro, ao
demandar uma responsabilidade de confianca sem limites. “A subjetividade &
humana no momento que responde ndo somente ao/pelo outro, responde pela sua
vida e sua morte, pela sua fragilidade e sua vulnerabilidade” (ALVES; GHIGGI, 2011,
p. 261).

Nesse sentido, os autores rompem com as filosofias da educacgédo as quais
defendem a autonomia pessoal por meio do dialogo fundamentado em boas razdes,
gquando estas se apresentam como elementos determinantes das formas de
convivéncia pessoal e coletiva mais justas.

Para essa situagdo, as dimensdes da personalidade se caracterizam como:
“[...] autoconhecimento, autonomia, capacidade de didlogo, capacidade para
transformar o entorno, compreensao critica, empatia, habilidades sociais para a
convivéncia moral e o raciocinio moral” (Idem, ibidem, p. 262).

Em posicao contraria a filosofia da razdo, a proposta dos autores compreende

gue a heteronomia e a responsabilidade implicam categorias éticas as quais podem

5 O termo heteronomia utilizado por Alves e Ghiggi (2011) ndo trata do significado do vocabulo

como sujeicdo ou submissao, mas, no contexto da relacao dialégica, como o ato de primeiro ouvir 0
outro, deixando algo em si, antes da contraposicdo de ideias.
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vir a tornar possivel uma teoria da educagdo frente aos acontecimentos na
contemporaneidade.

Existe, portanto, no dialogo, a necessidade de ouvir o outro, deixando tomar-
se pelas suas razdes, antes de elaborar a contraposicao de ideias, ou seja, 0 deixar
algo em si do que foi dito pelo outro.

Essa necessidade de entendimento € compreendida por Freire (2004) por
meio do exercicio da humildade, flexibilizando a autonomia. Para o autor, ndo existe
dialogo se ndo h4 o exercicio da humildade. “A pronuncia do mundo, com que 0s
homens o recriam permanentemente, ndo pode ser um ato arrogante” (FREIRE,
2004, p. 80, grifo do autor). Esse autor evidencia que o dialogo se rompe, se seus
polos perdem a humildade, afirmando, por fim, que a autossuficiéncia ndo é
compativel com o dialogo.

Fundamentado nas relacdes dialdgicas, faz-se uma conexao com o critério
qualificagcéo, problematizado nas consideracdes iniciais, com o intuito de constituir o
guestionamento ao educador e a educadora: € possivel que esses se percebam
como agentes promotores de um didlogo cuja pratica da heteronomia se faz
presente pelo exercicio da humildade, e esses movimentos reverberam no que cada
um pode contribuir para a relacdo educativa, a partir de um ponto inicial e pessoal
até um dado ponto temporario de chegada?

Inserido nessa discussdo, compde-se o terceiro né de sustentacdo da rede de
categorias. Compreende-se que as relacbes dialdgicas relacionadas ao critério
qualificagdo consistam em pressupostos que visem a constituicdo de um educador e
uma educadora 0s quais exercitem na pratica educativa, assumindo a singularidade
de cada um dos educandos envolvidos, um dialogo aberto em que esse educador e
educadora estejam em acado de comprometimento com O percurso cognoscitivo
proprio de cada educando.

A partir do didlogo, retomam-se as categorias centrais inacabamento e
autonomia em associacao a elementos como partilha, heteronomia e humildade, no
intuito de comporem um fazer pedagdgico investigativo, um fazer que promova a
autoria e, com isso, uma leitura de mundo diferenciada.

Buscando problematizar as ideias discutidas até o momento, aproxima-se o
estudo de Scocuglia (2005), quando afirma que apesar de todas as dificuldades
inerentes ao processo educativo, existem caminhos e solu¢des para os problemas,

ditos pelo mesmo autor, crénicos da educacéo.
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Problemas, como o analfabetismo e a baixa escolarizacdo de jovens e
adultos, demonstram que a educacado, ainda, constitui-se como reprodutora das
desigualdades sociais, ao passo que deveria estar em prol da melhoria da qualidade
de vida, do trabalho e do desenvolvimento sociocultural dos sujeitos.

Para que esses objetivos sejam alcancgados, o autor ratifica a ideia de que 0s
saberes do cotidiano, bem como os cientificos, mesmo diferenciados, devam ser
trabalhados em um processo dialético, propondo a extincdo das relacbes de
superioridade entre 0s mesmos.

Embasado em Freire, compreende-se, a partir de Scocuglia (2005), a ideia de
pertencimento. Tal situagdo se constitui quando o sentimento de pertencimento em
relacdo ao conhecimento, ao curriculo e a sua aplicacdo pode vir a ser o elo
fortalecedor, tanto de maneira individual como coletiva, de um sentimento mais
amplo de coletividade associado ao processo educativo.

Observa-se 0 quao importante se torna a ideia de pertencimento dos sujeitos
envolvidos no processo educativo, de forma direta, em relacdo ao educador e a
educadora e, demais, educandos, de outra forma, indireta, em relacdo aos pais,
dirigentes, comunidade, entre outros.

O conhecimento e o curriculo ndo devem pertencer exclusivamente a escola e
aos educadores e as educadoras, mas “[...] aos educandos, pois estes devem ser
chamados a construi-lo e a problematiza-lo, ndo, simplesmente, a aplica-lo ou a
consumi-lo” (SCOCUGLIA, 2005, p. 83).

A obra freiriana denuncia a falta do pertencimento®®

como elemento
constituinte da educacdo bancéria. Percebe-se que a falta de conscientizacdo do
educando, associada ao desconhecimento de seus direitos, acatando, sem
discusséo, o que lhe é imposto, venha a reproduzir esse tipo de educacdao.

O educando é visto como desprovido de conhecimentos e vivéncias que

possam interessar no momento do ensino transmitido por aqueles que se julgam

18 A questdo da falta do pertencimento é discutida nas obras Educacédo e atualidade brasileira e,

posteriomente, na Pedagogia do oprimido. Para Freire (1959), o pressuposto basico em relacdo a
falta de pertencimento € a antinomia entre a inexperiéncia democratica e a participacdo do povo na
vida publica nacional. Por meio de contradicbes entre sociedades abertas e fechadas, o autor
compreende a transformacéo das formas de percepc¢do ingénuas em criticas, com o pressuposto de
interferir, por meio de processos educativos, em estados intransitivos, fechados de consciéncia,
objetivando a producdo de situacdes emancipadoras para 0s sujeitos envolvidos. No intuito de
aprimorar esses processos educativos, Freire reivindica uma “[...] escola centrada democraticamente
no seu educando e na sua comunidade local, vivendo as suas circunstancias, integrada com seus
problemas” (FREIRE, 1959, p. 92).
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sabedores, configurando uma relacdo educativa narradora e dissertativa,
mecanicamente memorizadora.

A partir desses movimentos, estabelece-se a pedagogia da resposta como
elemento castrador da curiosidade das criancas, dos jovens e dos adultos. “Por isso
repudio a ‘pedagogia bancaria’ e proponho e defendo uma pedagogia critico-
pedagogica, uma pedagogia da pergunta” (FREIRE, 1991, p. 83).

Portanto, contrario a educacdo bancéria, Freire remete a pedagogia da
pergunta. Na obra Por uma pedagogia da pergunta, Freire e Faundez (1998)
estabelecem um dialogo sobre a importancia do aprender a perguntar. Nessa
proposta, € a partir de perguntas que educador e educadora e, ainda, educandos
devem procurar as respostas. De outra forma, o ato de dar as respostas,
compreendendo o conhecimento como algo pronto e absoluto, limitando o saber,
ndo cederd lugar a curiosidade, nem a novas descobertas, remetendo ao termo
castracdo, anteriormente, abordado.

Segundo os autores, sujeitos ndo castradores da curiosidade dos educandos
sdo aqueles educador e educadora que se inserem no movimento interno do ato de
conhecer, nunca desrespeitando as perguntas, pois, mesmo quando a pergunta
parece ingénua ou mal formulada, nem sempre o é para aquele que a fez. Nessas
condi¢bes, o papel do educador e da educadora “[...] longe de ser o de ironizar o
educando, é ajuda-lo a refazer a pergunta, com o que o educando aprende”
(FREIRE; FAUNDEZ, 1998, p. 48).

Compreende-se a importancia de conectar a pergunta e a resposta a acdes
qgue foram praticadas ou, ainda, a a¢cées que possam vir a ser praticadas ou refeitas.
A pergunta jamais deve ser exercitada como imersa em um jogo, puramente,
intelectualista. Faz-se necesséario que o educando, ao perguntar sobre um fato,
tenha, na resposta, uma explicacdo do fato e ndo, apenas, a descricado das palavras
ligadas ao mesmo. “E preciso que o educando va descobrindo a relacdo dinamica,
forte, viva, entre palavra e acao, entre palavra-acao-reflexdo” (Idem, ibidem, p. 49).

Inserida nessa visao problematizadora e coletiva, a pedagogia da pergunta se

fundamenta em perguntas e problemas como:
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O que aprender? Como aprender? Por que aprender? Aprende-se individual
ou coletivamente? O conhecimento é neutro? Quem deve escolher
contelidos programaticos, metodologias, comportamentos e procedimentos?
O conhecimento dos alunos parte do curriculo, é respeitado? Os didlogos
de saberes serdo validados? E a experimentacdo? E os livros didaticos:
serdo prescritivos ou interativos e criativos; normativos e preconceituosos
ou democrdaticos e éticos? (SCOCUGLIA, 2005, p. 85).

Nessa linha de discussao, Scocuglia (2005) afirma que a consciéncia transita
entre diferentes estagios, quando as conquistas de conhecimentos estabelecem a
passagem da ingenuidade a criticidade. Categorias que se complementam no
processo gnosiolégico, no qual educadores e educadoras, educandos, pais e
gestores conhecem e aprendem, construindo, por sua vez, sua consciéncia critica.

A partir da discussdo com o autor, elencam-se o0 quarto e o quinto nés de
sustentacdo da rede de categorias. Compreende-se que a pedagogia da pergunta e
0 pertencimento estejam imbricados aos critérios densidade e rigorosidade metddica
e consistam em pressupostos que visem a constituicdo de um educador e uma
educadora que, na pratica educativa, lutem e promovam a inser¢cdo dos sujeitos no
contexto educativo, possibilitando que esses aportem o saber cotidiano em busca da
construcéo conhecimento.

Acredita-se que tal situacdo somente ocorrerd quando a pratica pedagodgica
estiver associada ao exercicio da docéncia. Scocuglia (2010) compreende que se
vive a época de incertezas paradigmaticas'’’, na qual, fundamentalmente, as
praticas pedagogicas estdo associadas a vivéncia docente, a qual sé é possivel para
guem a exerce. Nesse sentido, a partir de tantas teorias e, ainda, paradigmas
emergentes e em declinio, o autor afirma que a reflexdo sobre a pratica, com o

intuito de melhora-la, caracteriza o caminho prudente a ser trilhado.

7 Na obra A histéria das ideias de Paulo Freire e a atual crise dos paradigmas, Scocuglia (2003)

sustenta 0 questionamento sobre as referéncias paradigméticas, bem como a prépria validade da
existéncia dos modelos. “A crise seria DE paradigmas e ndo DOS paradigmas, ou seja, a questao nao
deveria ser concentrada na substituicdo de paradigmas hegem®onicos por outros, mas, sim, estaria
concentrada na necessidade da “desreferencializacdo” tedrica” (SCOCUGLIA, 2003, p. 116, grifo do
autor). De outra forma, o conceito de paradigma definido por Kuhn (1998) é dado como: “[...] aquilo
gue os membros de uma comunidade partilham e, inversamente, uma comunidade cientifica consiste
em homens que partilham um paradigma” (KUHN, 1998, p. 219). No contexto do autor, um paradigma
ou um conjunto de paradigmas devem, sempre, ser substituidos por outros, conforme forem julgados
inadequados e insatisfatérios, caso contrario, a crise se instalaria no momento em que 0s conceitos e
as técnicas que formam o paradigma néo fossem suficientes para a resolucdo de problemas do seu
campo de aplicacdo tedrica e pratica. Scocuglia (2003) questiona essa visdo, a partir da pos-
modernidade, inquirindo sobre a existéncia de modelos normativos defasados para as ciéncias em
geral e, em especial, para as ciéncias humanas e sociais. “A primeira preocupacédo com o debate da
crise de paradigmas em pedagogia e em educacédo se da quanto a defasagem em relacao as ciéncias
sociais e humanas, que ja avancaram a discussao, enquanto neste campo permanecem, em geral, as
referéncias tedricas “em crise”” (SCOCUGLIA, 2003, p. 148).
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Compreende que, embora, na teoria, sejam estudadas ideias de cooperacéao,
coletividade, trabalho em equipe, transdisciplinaridade e, ainda, formacéo
compartilhada, na pratica, apresenta-se o predominio do individualismo, o qual
desmobiliza e enfraquece o trabalho docente.

A identidade do sujeito, para Scocuglia (2010), é constituida de caracteristicas
individuais e coletivas, as quais definem os seres humanos como seres relacionais
gue estdo no mundo e com o mundo. O conhecimento e a consciéncia critica que
um individuo tem de si mesmo e de sua relagdo com 0s outros € componente
essencial das identidades. Dai que a “[...] educagédo desempenha o papel de gerar
cultura e identidades. Ademais, as identidades sdo construidas historicamente, em
espacos e tempos em movimento e, ainda, como possibilidade subjetiva de serem
reconstruidas” (SCOCUGLIA, 2010, p. 187).

Para o autor, embasado em Freire, a partir dos caminhos da histéria como
movimento, como luta e como possibilidade de transformacao, podem-se vislumbrar
as tentativas de reinventar as praticas educacionais e, nelas, as identidades dos
educadores e das educadoras. Essa reinvencdo passa pela revalorizacéo
profissional marcada pelo trabalho como principio educativo e como espaco de
mobilizag&o ética e politica. Precisa ser um caminho de conquista da autonomia para
que 0s sujeitos persigam a utopia, a histéria como possibilidade do novo, da
transformacéo.

O mesmo autor enfatiza a educagao a partir da “[...] agcao dialégica, na
conquista da consciéncia critica, na problematizacdo do conhecimento e na
pedagogia da esperancga, da indignagado e da autonomia, da ética e da justica social”
(Idem, ibidem, p. 188). Acredita que, a partir desses pressupostos, seja possivel vir a
constituir um vigoroso contraponto a precarizacdo do trabalho e a dilaceracao da
identidade docente.

Comunga-se com as ideias do autor quando prop0e a acdo dialogica, no
intuito de conquistar patamares diferenciados, pelo exercicio da consciéncia critica,
na pratica conjunta da humildade, da heteronomia e da responsabilidade,
pressupostos esses ja problematizados por autores, anteriormente, citados.

Faz-se importante notar que a proposta freiriana, a qual mantém a linha
condutora desta pesquisa, problematiza uma educagao para o encontro e para a

responsabilidade social, na qual o ser humano desenvolve 0 compromisso com o
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outro, a partir de sua vocacao ontolégica, pela responsabilidade com ele proprio e
com o outro.

Retomando a obra Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa, Freire (2003) assegura que a educacdo é uma forma de interven¢cdo no
mundo e que esse ato exige responsabilidade com a luta contra a reproducédo da
ideologia dominante'*®. Da mesma maneira, percebe-se que o autor argumenta que
a educacao, pelos seus aspectos contraditorios e dialéticos, ndo pode estar somente
a servico da transformacéo ou da dominacao, mas a servico de ambos 0s contextos.

Assumindo sua posicéo, Freire exorta ao educador e a educadora um
posicionamento a favor dos seres humanos, a favor da decéncia e da liberdade,
contra o despudor e o autoritarismo. Posicionamento esse que exigira uma definicao,

119 “Sou

uma opc¢ao social e politica, em prol de uma educacdo ética e ndo neutra
professor a favor da luta constante contra qualquer forma de discriminacdo, contra a
dominacdo econdmica dos individuos ou das classes sociais. [...] Sou professor a
favor da boniteza de minha prépria préatica” (FREIRE, 2003, p. 102-103).

A partir dessa discussdo, a proposta freiriana enfatiza que educador e
educadora ndo devem reduzir suas praticas educativas ao puro ensino dos
contetidos, mas acompanha-los de um testemunho ético, coerente e decente.

Tomando a reflexdo de Scocuglia (2010), elenca-se o sexto n6 de
sustentacdo da rede de categorias. Compreende-se que a responsabilidade social

esteja articulada a categoria relacdes dialdégicas como atividades conjuntas na

pratica educativa, pelo exercicio da conscientizacao.

18 O termo ideologia dominante, cunhado por Marx e Engels (2010), representa a ideologia da classe

dominante, da sociedade capitalista. A classe dominante detém tanto a produgcdo material quanto a
producéo intelectual, pois é proprietaria dos meios de producdo material e intelectual. A ideologia da
classe dominante mostra-se como o0s interesses universais de uma sociedade. A domina¢cdo da
classe subalterna acontece em funcdo da interiorizacdo da ideologia dominante e da auséncia de
uma visdo de mundo coerente e homogénea por parte da propria classe. “O discurso ideoldgico nos
ameaca de anestesiar a mente, de confundir a curiosidade, de distorcer a percepcédo dos fatos, das
coisas, dos acontecimentos” (FREIRE, 2003, p. 132, grifo do autor).

19 No contexto freiriano, ndo ha educacdo neutra. Em entrevista sobre sua viagem a Africa, Freire
(1977) argumenta que o sujeito, ao inserir-se em um dado contexto, partilha vivéncias e
conhecimentos ndo sendo possivel manter-se na neutralidade. “Nao aceitamos também, que
enquanto educadores, socidlogos, seja 0 que seja, sejamos especialistas neutros, porque isso nao
existe” (FREIRE, 1977, p. 13). Na obra Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa, Freire (2003) retoma a discussdo, ao argumentar que a educacdo, pelo seu cunho
gnosioldgico, em funcéo de seu carater diretivo, implica objetivo, sonhos, utopias e ideais. “Dai a sua
politicidade, qualidade que tem a pratica educativa de ser politica, de ndo poder ser neutra” (FREIRE,
2003, p. 70, grifo do autor). Da mesma maneira, alerta que educador e educadora, em nome do
respeito que devem aos educandos, ndo devem omitir ou ocultar sua opcéo politica, tentando assumir
uma neutralidade inexistente, pois essa omissdo tornar-se-4 um caminho de desrespeito ao
educando.
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A partir da categoria responsabilidade social, constitui-se o questionamento
ao educador e a educadora: ha possibilidade desses se perceberem como agentes
promotores de um dialogo problematizador no qual a discussédo permeie questbes
sociais e politicas, as quais envolvam o contexto dos educandos, para além dos
limites conteudistas e institucionais?

A partir da discussao sobre responsabilidade social, ancorada em uma
relacdo educativa ndo neutra, aproximam-se as ideias de Giroux (2010), o qual
problematiza que as pedagogias as quais se sustentam a partir de Freire,
principalmente, no espacgo tempo da sala de aula, devem estar apoiadas na ideia de
que o conhecimento € uma contingéncia particular da historia e da politica. Segundo
0 autor, a pedagogia critica freiriana possibilita aos educandos a oportunidade da
leitura e escrita, um aprender por si mesmos, envolvidos na cultura, por meio do
questionamento o qual exige a competéncia para além da simples memorizagéo. “A
experiéncia pessoal se torna um recurso valioso, proporcionando aos estudantes a
oportunidade de relacionar suas proprias narrativas, relacées sociais e histdricas ao
que esta sendo estudado” (GIROUX, 2010, p. 02, traducdo do autor desta tese).

O espaco-tempo da sala de aula devera ser influenciado pelas diferentes
experiéncias que os educandos vivenciam, pelas relagdes entre educador e
educadora e, ainda, educandos, pela autoridade exercida pelos administradores,
pela autonomia dos educadores e educadoras, bem como, pelo discurso teoérico e
politico utilizado por esses sujeitos. Aproximam-se aqui as ideias de Scocuglia,
anteriormente citado, em relacdo as categorias pertencimento e responsabilidade
social.

Tal condi¢ao sinaliza para a importancia de compreender: “[...] o particular e
local em relagdo as forcas globais e transnacionais, pois, para Freire, fazer o
pedagdgico mais politico significa ir além das forgas transnacionais” (Idem, ibidem,
p. 04, traducéo do autor desta tese).

Retomando a obra freiriana, aproximam-se as contribuicdes da obra Cartas a
Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em processo, na qual Freire (1978)
compreende que, sem a delimitacdo do que conhecer, ndo serad possivel a

organizacdo do contetudo programatico da respectiva acdo educativa. Na proposta
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freiriana, esse conteido esta associado a um projeto global'®® da sociedade, bem
como, as prioridades que esse projeto exige e as condi¢des para a sua realizacao.

A partir dessa ancoragem, Freire enfatiza que o projeto devera contemplar
metas realizaveis em etapas e que envolvam uma politica de planejamento global e
politicas especificas para a sua realiza¢do. Argumenta, ainda, sobre a necessidade
de clareza politica com “[...] relacdo ao para que, ao como e ao em favor de quem se
faz a propria politica” (FREIRE, 1978, p. 122).

Ao escrever o texto Globalizacdo ética e solidariedade, Freire (1998) enfatiza
que as nac¢bes, mesmo aquelas com planejamento, estdo a mercé do processo de
globalizacdo da economia e respectivos avancos tecnolégicos e que, ndo raro, ficam
subsumidas ao lucro e a ambicdo, em detrimento de estar a servi¢o da ética pelo ser
humano. As forcas transnacionais'?!, para Freire, perpassam 0s governos,
ocasionando a faléncia do poder estatal, legitimando, ainda mais, o processo de
globalizagdo econdmica, favorecendo as atividades regulatorias e decisorias dessas
mesmas forcas.

E nessas condi¢cdes que Freire (1998) reivindica uma reformulacdo no papel
do estado, de modo a atender as necessidades sociais, no intuito de destituir o
discurso idedlogico da globalizacdo, no qual a expressdo capitalista continua
aumentando a riqueza de poucos e a miséria de muitos.

Com énfase nessa discussao, Giroux (2010) argumenta que o0 modo como 0S
educandos experimentam o mundo deve tornar-se foco de analise, considerando
ndo soO a histdria, mas também a teoria e a linguagem que propdem sentido a vida
diaria, propiciando uma direcdo de acao politica, permanentemente, sujeita a
reflexdo critica.

Procuram-se aproximagdes com as ideias do autor, quando este problematiza

gue a acao educativa sofre a influéncia das experiéncias dos sujeitos envolvidos, na

120 Ereire (1978) faz referéncia ao termo projeto global como aquele projeto de nacao que se refere as

metas, solidarias e coerentes, projeto esse o qual envolve planejamento e clareza politica. O projeto
global possui seu “[...] objetivo no campo da organizacdo econbmica e social; no da distribuigcdo
interna como no do comércio externo; no das comunicacdes e transportes; no da cultura; no da
salide; no da educacéo em geral, que a esse objetivo deve servir’ (FREIRE, 1978, p. 112).

21 As forcas, empresas ou corporagdes transnacionais, segundo lanni (2001) instalam-se além de
toda e qualquer fronteira, mobilizando: o capital, a tecnoloigia, a forca e a divisdo do trabalho, bem
como, outras forcas produtivas. Em geral, essas corporacdes estdo acompanhadas da midia, da
publicidade e da tecnologia, colocando-se acima das fronteiras nacionais e das diversidades nos
regimes politicos, tradicGes e culturas. “O que se impde, como forga avassaladora, € a realidade da
fabrica da sociedade global, altamente determinada pelas exigéncias da reproducdo ampliada do
capital (IANNI, 2001, p. 19).
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tentativa de estabelecer relagBes igualitarias, nas quais todos se percebam como
seres aprendentes, na busca de uma relagdo gnosioldgica, rica de um discurso
tedrico e politico, datado e situado, mesmo diante de um mundo globalizado, sob a
influéncia das forcas transnacionais.

Na perspectiva de fazer o enfrentamento dos desafios da sociedade
globalizada, da democracia global, tomam-se os pressupostos de Giroux (2010a),
quando o autor questiona 0 ensino superior, no exercicio de educar as geracfes
futuras. Para o autor, é necessario evitar a adocdo de praticas indutivas de
educadores e educadoras e educandos a instrumentalizacdo e ao imediatismo, em
detrimento do conhecimento critico. O ensino superior deve pressupor a
responsabilidade ndo s6 da busca da verdade, mas também da qualificacdo dos
educandos, para desempenharem autoridade politica e moral responsaveis. Essa
responsabilidade deve se tornar uma questao pedagdgica e educativa e nao deve
ser perdida pelos intelectuais, tampouco pelos sujeitos preocupados com a
finalidade e o sentido do ensino.

A democracia estabelece exigéncias civicas sobre os sujeitos, de tal maneira
que essas “[...] exigéncias apontam para a necessidade de uma educagéo de base
ampla, critica e que dé sustentacdo a um poder do cidaddo com significado, a uma
participagdo autbnoma e a uma lideranga democratica” (GIROUX, 2010a, p. 30).

O autor compreende a importancia de os educadores e as educadoras se
engajarem na criacdo de curriculos e programas em toda a universidade,
proporcionando aos educandos o conhecimento humanistico, conhecimentos
técnicos, competéncias cientificas e modos de erudicdo que o0s capacitem a
participar e transformar, quando necessario, o ideal de uma democracia global.

Nesse sentido, a educacdo devera expandir a habilidade dos educandos
como agentes criticos, capazes de governar, ao contrario de, simplesmente, serem
governados e de pensar as possibilidades de um futuro mais democratico. “A
educacéo, no seu melhor, trata de como habilitar os alunos a encarar seriamente a
forma como eles devem viver suas vidas, defender os ideais de uma sociedade justa
e agir de acordo com a esperanga de uma democracia forte” (Idem, ibidem, p. 36).

O autor reflete sobre a necessidade de formacdo de um educando em
comunicacdo com a realidade, para um aprofundamento e tomada de consciéncia
sobre a mesma, até que esse sujeito possa perceber qual sera sua praxis nessa

realidade para, entdo, transforma-la.
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Considerando aproximagbes com Giroux, reforcam-se as categorias
elencadas, quando se assume que a acao-reflexdo-acdo esteja correlacionada a
essas, no momento em que educador e educadora partilham uma prética educativa
alinhada a formacdo de um educando capaz de tornar-se sujeito questionador das
expressdes da propria vida, na qual o exercicio diario da transformacéo se faca
presente.

Na tentativa de sintetizar a revisdo da literatura trabalhada, faz-se um
redimensionamento das categorias, com o proposito de possibilitar a analise dos
dados obtidos na pesquisa de base empirica. As categorias centrais, em conjunto
com as identificadas ao longo do trabalho, irdo compor, juntamente com os critérios
previamente estabelecidos, os pontos de referéncia para a analise.

Inicialmente, faz-se a aproximacdo ao fazer docente, permanentemente,
investigativo. Reflete-se sobre a necessidade de um educador e de uma educadora
gue desenvolvam um fazer reflexivo, sujeitos 0s quais exercitem o0 revisitar as
praticas, em relacdo de partilha com os educandos, em exercicio de criticidade em
prol das transformacdes do meio em que estdo inseridos.

Outro ponto abordado compreende a autonomia ndo como algo finito, pronto,
mas como aquilo que é inerente ao inacabamento. Autonomia, de um corpo
consciente, como maneira de conquista, em vias de ser. Tao importante quanto essa
conquista também se faz presente a heteronomizacdo da autonomia, quando, pela
relacdo dialdégica, a subjetividade se converte em subjetividade humana,
estabelecendo a importancia ao outro, deixando de ser, apenas, um dialogo
fundamentado na raz&o pura.

E possivel inferir que, quanto mais o educador e a educadora exercitam o
inacabamento, colocando a autonomia em relagédo dialética, na mesma propor¢ao
surgira a preocupacdo com o aprender e, consequentemente, menos chances de
criarem verdades absolutas existirdo, 0 que ira promover um exercicio de
conscientizacdo, a medida que o educador e a educadora propdem a si e aos
educandos questionar e estabelecer novos rumos para o andamento das relagdes
educativas.

Na sequéncia, percebe-se a relevancia da partilha do método como
procedimento o qual define um caminho. Pelo rigor metddico, ampliam-se as
chances do aprendizado critico, mantendo-se o0 respeito a cultura dos sujeitos

envolvidos.
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Inserido no meétodo, por meio de um didlogo critico, problematiza-se a
pedagogia da pergunta, aquela que permite a reconstrucdo do entdao construido, a
construcdo de novas praticas culturais, associada ao pertencimento ndo somente
dos educadores e educadoras e, ainda, educandos, mas também da comunidade
em geral.

O exercicio das categorias elencadas inspira relagbes educativas como
situacdes gnosioldgicas, nas quais 0s sujeitos envolvidos aprendem de forma néo
neutra, mas inseridos em um discurso tedrico e politico, com responsabilidade
social.

Acredita-se que os fundamentos discutidos permitam constituir o olhar em prol
de uma educacdo libertadora*®® na qual, pela relagéo educativa, tanto educador e
educadora quanto educandos possam estar para além do conhecer o significado de
uma dada realidade. Para isso, € preciso criar possibilidades de que esses sujeitos
atribuam significagdo as realidades percebidas, constituindo uma praxis e,

consequentemente, o exercicio da transformacéo social.
3.3 Atese e as discussodes tedricas - construindo aproximacgdes

A problematizacdo a ser elaborada possui por objetivo criar ideias-forca®??,
com a intencionalidade de aproximar as discussdes as quais tém como pressupostos
as categorias centrais inacabamento e autonomia, bem como as categorias fazer
reflexivo, pedagogia da pergunta, partiha do método, pertencimento, relacées
dialdgicas e responsabilidade social, associadas aos critérios, inicialmente,
identificados como densidade, rigorosidade metddica e qualificacéo.

Nessa aproximacao, com o foco voltado para o aprendizado do educador e da
educadora, busca-se constituir ideias que sejam elementos identificadores e
promotores dessa preocupacdo em relacdo a leitura dos dados resultantes da

pesquisa de base empirica, conforme explicitadas a seguir.

122 gsegundo Roma&o (2010), para Freire, existem “educacdes” ou formas diferentes de os seres

partirem do que sdo para o que querem ser. Nesse contexto, basicamente, compreende-se: a
educacdo bancéria, a qual torna as pessoas menos humanas, porque se tornam alienadas e
oprimidas, e a educacéo libertadora, a qual faz com que as pessoas deixem de ser o0 que sdo para se
fazerem mais conscientes, livres e humanas.

123 Freire (1980) problematiza vérias ideias as quais devem estar presentes na relacdo educativa,
utilizando o conceito de ideias-forca.
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O dialogo ontoldgico e o didlogo pedagégico s&o “tipos ideais™?*

possiveis
de aproximacdo, uma vez que o didlogo pedagdgico esta inserido no didlogo
ontolégico. Desse modo, o aprendizado do educador e da educadora se constituira
por essa aproximacao.

A relacdo educativa deve priorizar a vocagdo ontolégica do ser humano,
vocacao de ser sujeito, promovendo a compreensdo do contexto e dos saberes dos
envolvidos na relacéo, suas condi¢cdes sociais e historicas.

O diadlogo pedagogico possui por objetivo a discussado e apropriacdo dos
contetidos programaticos a serem trabalhados na relacdo educativa. Por sua vez, o
educador e educadora, com os contetdos, previamente, estudados e imbuidos de
suas intencdes, exercitam esse dialogo na pratica do trabalho.

Associada ao dialogo pedagdgico, ha uma necessidade de que o educador e
a educadora venham a revisitar as praticas, promovendo uma relagdo de partilha
com os educandos. A relacdo de partilha exercitard& movimentos de conquista da
autonomia, colocando em evidéncia, na relacdo dialogica, o outro sujeito. O
exercicio da heteronomia, da mesma maneira, possibilitard ao educador e a
educadora o contato com os saberes provenientes dos educandos os quais, néo
raro, estao dissociados das vivéncias desses educadores e educadoras.

A compreensdo dos saberes dos educandos, associada a nocdo de
inacabamento do educador e da educadora, € condicdo basilar para que haja o
entendimento de que o0s envolvidos na relacdo compreendam-se como
vocacionados a serem sujeitos.

Nessa linha de raciocinio, o educador e a educadora desenvolvem a
percepcdo de que ha algo a aprender e, mesmo que ja detenham a compreensao
dos saberes provenientes da partilha, ressignificam esses conhecimentos, a fim de
que os educandos possam, também, compreendé-los a partir da apreensao da
realidade, até entdo, nédo percebida.

Com esses movimentos de compreensdo da realidade vivida para a
ressignificagcdo dos saberes e constituicdo de uma nova percepc¢ao de realidade por
parte dos educandos, o educador e a educadora refletem e teorizam sobre o
contexto vivido, procurando maneiras de aproximacao entre 0s sujeitos, na intencao

de mediatizarem os saberes a serem trabalhados. Cabe salientar que essa

124 Cf. A tese — a autotransformacado potencializando movimentos na cotidianidade, Consideracées

iniciais, p. 21.
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mediatizagcdo possui por objetivo empoderar o educando para que, com esse
contetdo cientifico aprendido, possa desenvolver a sua percepg¢do critica da
realidade e possa agir sobre essa.

Retomando a ideia inicial de aproximacdo entre o didlogo pedagdgico e o
dialogo ontoldgico, reflete-se que, quanto mais a relacdo dialdégica pedagdgica
aproxima-se do didlogo ontolégico, no intuito de constituir uma reorganizacdo dos
saberes, ampliam-se as estratégias de trabalho e, consequentemente, torna-se
possivel a todos 0s sujeitos, na relacdo educativa, ressignificarem os conhecimentos
partilhados.

A palavra-acao-reflexdo e a reflexdo teodrica sdo “tipos ideais” possiveis de
aproximacao, pois a reflexdo teodrica esta inserida na palavra-acao-reflexdo. Sendo
assim, o aprendizado do educador e da educadora se constituira por essa
aproximagao.

Quando se problematiza sobre a reflexdo tedrica, remete-se aquele educador
e aquela educadora os quais estdo para além de um estudo descontextualizado dos
conteudos programaticos a serem trabalhados na relacédo educativa. O foco esta em
como esse educador e essa educadora potencializam esses saberes, relacionando-
0s ao dinanismo da época em que vivem e ao contexto socio-histérico no qual estédo
inseridos.

A constituicdo desse relacionamento esta vinculada ao exercicio de um
planejamento educacional que contemple o didlogo com os saberes dos educandos.
Esse planejamento devera estar em condi¢cdo de aceitacdo para a apreensdo da
palavra e da acédo do educando.

Partindo do principio de que a educacdo € um caminho para que o sujeito
forme uma consciéncia critica diante dos problemas da realidade e possa agir no
sentido de transforma-la, o educador e a educadora, no exercicio do inacabamento,
promoverdo a apreensao da realidade em partilha com os educandos, estando
abertos a um aprender e ensinar.

Por outro lado, aquele educador e aquela educadora, cujo planejamento
educacional vincula-se a uma reflexdo tedrica dissociada da realidade dos
educandos acabam por eliminar a acdo da relacdo educativa. Nessas condi¢des,
instaura-se uma dicotomia instituida na opressédo de um educador e uma educadora

e na submissao dos educandos.
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A praxis educativa freiriana remete a um planejamento educacional o qual,
mesmo que construido com antecedéncia, devera permitir possibilidades para o
exercicio da partilha do método. Nessa perspectiva, o educador e a educadora séo
responsaveis pela relacdo educativa e, por sua vez, tornam-se agentes em prol
dessa partiilha quando, ao aceitarem as diferentes percep¢bes de mundo,
estabelecem e modificam estratégias pedagdgicas para o aprender e o ensinar.

Dentre algumas estratégias pedagodgicas, destaca-se a pedagogia da
pergunta como momento no qual o educando ndo € mais aquele que respondera
aquilo que é certo, mas aquele sujeito que ira promover uma reconstrucdo do saber
a partir de questionamentos sobre a percepcéo da realidade na medida em que se
empodera do conhecimento cientifico. Nessas circunstancias, a pergunta passa a
ser fonte de questionamento para todos os envolvidos na relacdo educativa, a qual
induzira o educador e a educadora a reorganizarem seus olhares sobre a teoria,
previamente, refletida.

Aqui se estaria diante do diferencial para o aprendizado do educador e da
educadora, ja que, ao considerar, para o educando, que o concreto e o abstrato se
movimentam, dialetizam-se, possibilitando a superacao da abstracéo e o surgimento
de um novo concreto, de um saber ressignificado, poder-se-ia refletir que o saber
cientifico do educador e da educadora também sera ressignificado no momento em
gue esses sujeitos teorizam a palavra e a acdo do educando, ou a realidade vivida
dos educandos. Essa teorizacdo acarretara uma nova leitura de seus referenciais,
provocando o exercicio de novas estratégias pedagogicas.

Reafirma-se a ideia de conectar a pergunta as acfes imersas na realidade
percebida tal que ndo se crie um jogo, puramente, intelectualista, mas que se crie
uma relagdo dinamica entre palavra e agdo as quais, teorizadas, promoverao novas
acOes nessa mesma realidade.

Nessa linha de discusséo, € preciso que, associado a relacéo dialdgica e a
partilha do método, o educador e a educadora exercitem o pensamento reflexivo,
guando, ao ensinar, poderdo pesquisar seu préprio ensino, processo pelo qual sera
possivel aprender com as novas situacdes as quais exigirdo outras acdes inerentes
a0 processo.

Se nessa interacdo, para o educando, desvelam-se novas maneiras de

aprender e agir sobre a realidade, para o educador e a educadora, ao ressignifcarem
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0s saberes, promovem-se estratégias diferenciadas para lidar com essa mesma
realidade.

A educacédo problematizadora e a educacdo bancaria sao “tipos ideiais”
possiveis de aproximacao, quando a educacdo bancaria movimenta-se em direcéo a
educacdo problematizadora. Por consequéncia, o aprendizado do educador e da
educadora se constituird por essa aproximagao.

A educacao bancaria, como relacédo de opressao entre educador e educadora
e, demais, educandos, é aquela que, ndo raro, prescinde do critico conhecimento
das condi¢cbes sociais, econdmicas e culturais do contexto dos educandos. Essa
educacao, ainda como movimento presente nas relacdes educativas, torna as acoes
de aprender e ensinar como ato meramente mecanico, repetitivo no qual o educando
é destituido de seus saberes.

Nessas circunstancias, tornam-se nulas as chances de aprendizado do
educador e da educadora, visto que, quem aprende € o educando, o qual é ensinado
pelo educador e pela educadora em uma relacdo hierarquizada.

Por outro lado, a educacdo problematizadora surge quando movimentos na
relacdo educativa conduzem em dire¢cdo ao conhecimento do contexto dos sujeitos
envolvidos nessa relacdo, de modo que, a medida que evoluem os estudos, pela
compreensao critica dos saberes, exista a ressignificagcdo do conhecimento.

N&o se trata de um processo pronto e finito, mas de algo que se constroi a
proporcao que a compreensao do saber é produzida pelo educando, pelo educador
e educadora. Para Freire, nesses movimentos, a producdo da compreensao atual
“[...] implica a re-producéo da compreensédo anterior que pode levar a classe, através
do conhecimento do conhecimento anterior de si mesma, a um novo conhecimento”
(FREIRE, 2013Db, p. 164, grifo do autor).

O caminho em direcdo a educacédo problematizadora esta associado a um
conhecimento anterior de si mesmo, um saber contextualizado, o qual so6 tera lugar
na relacdo educativa, quando educador e educadora exercitarem um didlogo
ontoldgico, aquele cuja premissa fundamental é a vocacdo do ser humano de ser
sujeito.

Nessa discusséo, 0 sentimento de pertencimento torna-se o fortalecedor da
partilha entre os sujeitos, e o educador e a educadora, a partir da apreensao da

realidade do educando, ressignificam as suas Vvivéncias, reorganizando as
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estratégias pedagogicas as quais possibilitardo uma compreensédo e constru¢do do
novo conhecimento.

O aprendizado do educador e da educadora passa pela responsabilidade com
gue esses sujeitos se apropriam dos saberes dos educandos, ndo com a intencéo
de transformar, diretamente, o contexto desses, mas como aqueles que, em partilha,
possam vir a promover o ressignificar dos saberes desses educandos, para que,
entdo, venham a se constituir como sujeitos da a¢cao nos seus proprios contextos.

A partir dessas afirmacoes, faz-se refletir que as ideias-forca estdo imbricadas
quando se percebe que o aprendizado do educador e da educadora, no exercicio do
inacabamento e conquista, permanentemente, da autonomia, perpassa pelo dialogo
ontoldgico, pela palavra-acao-reflexao e pela educacao problematizadora.

A tabela 3, a seguir, apresenta a relacéo entre as ideias-forca e as categorias

de andlise propostas.

Tabela 3 — Relacao de categorias, questionamentos e ideias-forca

Categorias Categorias Critérios Questionamentos elaborados para a Ideias-forca
Centrais entrevista
Fazer reflexivo e | Densidade Questdo 1: Como percebes a sociedade | Fazer reflexivo e pedagogia
aprendente contemporanea? E a universidade? Qual | da pergunta
Pedagogia da € o teu papel nesse contexto?
pergunta Questédo 4: Como relacionas o exercicio

do magistério e o exercicio da pesquisa?
Questdo 8: Que relacdes estabeleces
entre 0 que pensas e 0 que realmente
executas na tua pratica pedagogica?

Partilha do método Rigorosidade | Questdo 3: Qual é a tua visdo a respeito | Educacgéo
Pertencimento metddica das relagdes estabelecidas internamente | problematizadora e
no contexto universitario? educagao bancaria
Questdo 5: De que forma consegues
Inacabamento manter uma relagdo de troca
& horizontalizada com os educandos?

Autonomia Questdo 7: Nos tempos atuais,
considerando a imprevisibilidade dos
tempos futuros, o que julgas importante
gue o ensino universitario proporcione
ao educando? Como tens procurado
resolver esse desafio?

Relagdes dialégicas Qualificagdo | Questdo 2: Como percebes as relagbes | O didlogo ontoldgico e o

Responsabilidade entre a tua universidade e a sociedade? | didlogo pedagdgico
social Quais o0s maiores desafios dessa
relagéo?

Questdo 6: Como percebes a
qualificacdo dos educandos? De que
forma acreditas poder fomentar a autoria
em relacédo aos educandos?

Questdo 9: De que forma tua pratica se
projeta no social?
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Em relacdo a tese inicialmente anunciada, compreende-se que as ideias-forca
convergem no sentido de fundamenta-la, reafirmando que o aprendizado do
educador e da educadora se efetiva quando esses sujeitos, no exercicio do
inacabamento, ideia antropoldgica, transformam as estratégias pedagodgicas,
utilizando a relagéo dialogica problematizadora como ferramenta para constituir uma
relacdo entre o aprender e o ensinar na qual os inseridos nesse contexto criem uma
situacdo gnosioldgica propria e intersubjetiva, ressignificando os saberes. Processo
esse alicercado na constituicdo, permanentemente, da autonomia, visando a acéo
no contexto vivido.

O préximo capitulo tem por objetivo apresentar a andlise dos dados,
resultantes da pesquisa de base empirica. Em um primeiro momento, faz-se o
recorte do estudo etnografico constituido durante a atividade de observacéo.
Seguem as transcricbes e andlise das entrevistas, bem como, as reflexdes
provenientes do momento da banca de qualificacdo, em aproximagdo a um circulo

de cultura. Apés, elabora-se a sintese sobre o material analisado.



CAPITULO IV — AS ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS E O QUEFAZER DOCENTE

Ninguém comeca a ser educador numa certa terga-feira as quatro horas da
tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se
faz educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na
pratica e na reflexdo sobre a pratica (FREIRE, 1991, p. 58).

A epigrafe, de Paulo Freire, compreende a ideia do constituir-se educador e
educadora, permanentemente, no processo de acao-reflexdo-acdo. Com a
intencionalidade de desvelar o aprendizado desses sujeitos em seus quefazeres
diarios, o capitulo possui por objetivo abordar a anélise dos dados observados a
partir do estudo etnogréfico, seguido pela problematizacdo das entrevistas, bem
como, pelas reflexdes sobre as discussdes do circulo de cultura.

Retomando as discussdes anteriores, busca-se investigar o quao imbricadas
estdo as estratégias pedagogicas utilizadas pelo educador e pela educadora as suas
aprendizagens na relagéo educativa.

4.1 O estudo etnogréfico - descricdo em profundidade

Ao utilizar o método etnogréafico, o pesquisador deve ter presente, antes
mesmo de pensar a insercdo no grupo, a importdncia de possuir uma
fundamentacéo sobre o proprio grupo a ser pesquisado. Essa fundamentacao trata
de aspectos filosdéficos e socioldgicos e deve prover um aporte cultural, enfatizando
a necessidade da teoria sobre as questdes a serem abordadas.

O pesquisador € tanto um participante quanto um observador e, em geral,
estd, parcialmente, integrado ao contexto do grupo e envolvido com 0s seres
humanos que o compdem, ndo raro, um amigo e um pesquisador neutro. De outra
maneira, 0 pesquisador pode tornar-se um participante totalmente envolvido,
desaparecendo, completamente, no cenario, comprometendo-se “[...] totalmente com
as pessoas e suas atividades, talvez, até mesmo a ponto de nunca reconhecer a sua
propria agenda de pesquisa. No jargao antropolégico tradicional, esta postura foi um
tanto desrespeitosamente chamada de “tornar-se nativo™ (ANGROSINO, 2009, p.
75).

Diante dessa perspectiva, o pesquisador devera preparar, inicialmente, a
insercdo no meio, para comecar a participar da vida do grupo. O proximo passo é

conquistar a confianca do grupo com o qual deve aprender a escutar, a acolher, a
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respeitar o modo de ser do grupo e, acima de tudo, ndo demonstrar pré-conceitos.
Na sequéncia, deverd produzir textos a partir das histérias contadas, mantendo
atitudes éticas e auténticas.

A producdo do documento final constitui-se como uma descricio em
profundidade, ou uma descricdo densa, pois requer uma interpretacéo das falas e
dos simbolos. Segundo Geertz (1989), além das técnicas e processo que definem o
empreendimento etnografico “[...] é o tipo de esforgo intelectual que ele representa:
um risco elaborado para uma descricao densa” (GEERTZ, 1989, p. 15).

Nessa perspectiva, justifica-se a intencionalidade do trabalho a seguir descrito
como uma tentativa de aproximacdo das acdes deste pesquisador as atividades
etnograficas de um antropdlogo. Nesse sentido, reconhece-se que a tarefa do
antropologo é inscrever o discurso social, anotando-o para posteriores consultas. Ja
este autor possui como objetivo inscrever-se no discurso dos educadores
observados, promovendo uma discussdo de suas préticas nas rela¢des educativas.

Como forma de descricao e registro, optou-se, neste texto, por um recorte das

atividades observadas entre os educadores e educandos envolvidos.

4.1.1 O espaco-tempo da sala de aula — educador-A

O educador-A inicia as atividades, ao propor uma discussao sobre a memoria
da aula anterior. Enfatiza o qudo importante € ndo deixar a escrita para a Ultima
hora, registrando, ainda, a importancia de organizar citacbes junto ao texto.
Argumenta que um trabalho cientifico deve ser organizado, estruturado e bem
escrito, respeitando a gramatica.

Mostra-se preocupado quanto a forma de organizacdo dos educandos em
relacdo ao espaco fisico da sala. Faz uma observacédo no intuito de que possa
visualizar a todos, argumentando que nenhum educando fique atras de outro. Os
educandos demonstram estranheza com o comentario do educador, mas, pouco a
pouco, acabam por se reorganizar no espaco fisico. HA& murmurios e intensa
movimentacdo das cadeiras. Alguns educandos ndo adotam a disposicéo fisica
proposta pelo educador.

A seguir, o educador-A propde aos educandos que relatem, resumidamente, o

conteudo referente as memorias elaboradas. A cada relato, faz comentarios,
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ressaltando pontos importantes da discussdo. Ndo ha uma exigéncia a todos, mas
que se facam voluntérios para a discussao.

Os educandos questionam sobre o que sera feito com aqueles que nao
participarem das atividades. O educador responde que as memdarias sao atividades
gue compdem a avaliagao e, caso os educandos nao elaborem o material, deveréo,
no futuro, ser submetidos a outro tipo de avaliagdo, como uma prova, por exemplo.

Problematiza sobre a pertinéncia da elaboracdo das memdrias, sugerindo que
as mesmas devam conter os seguintes elementos: objeto - 0 que é estudado, como
0 aspecto ou angulo; método — como é elaborado o estudo, a partir de técnicas; e,
finalmente, o objetivo — aonde se deseja chegar, o porqué e o para qué.

Em consequéncia, questiona os educandos a respeito do significado da
antropologia social. Os educandos demonstram timidez em debater com o educador.
Esse argumenta que a antropologia significa o estudo do homem como ser humano,
ja o social representa a cultura de pequenos grupos. Quando utiliza o termo
pequenos grupos, compreende aqueles grupos que ndo sdo pertencentes aos
grandes vetores da sociedade. Utiliza alguns exemplos, tais como: pomeranos,
quilombolas e travestis. Os educandos participam da discussdo, elaborando
exemplos referentes aos grupos citados, quando, ndo raro, exercem atitudes pré-
conceituosas.

O educador-A acrescenta que a antropologia tem por objetivo combater,
justamente, os pré-conceitos. Os educandos retraem-se diante da afirmativa. Relata
que, na histéria da humanidade, € possivel perceber varios momentos de
dominacbes e passa a utilizar o seguinte exemplo: na Grécia antiga, por volta do
século VIII a.C., a proposta era conhecer o estrangeiro para poder domina-lo. O
estrangeiro era considerado sob trés aspectos: o diferente, o perigoso e o inferior.
Nesse sentido, “[...] historicamente a classe dominante considera a sua cultura
superior as outras classes” (EDUCADOR-A). Logo apos, faz um breve relato sobre a
luta de classes, comentando sobre a sociedade contemporanea inserida no modelo
neoliberal.

Menciona que, em caminho contrario, a antropologia social estabelece a
proposta de tornar o exotico familiar e o familiar, exético. Para que esse movimento
aconteca, é necessario o exercicio da humildade, principalmente, em reconhecer, na

outra cultura, uma forma de aprendizado.
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Os educandos argumentam o qudo dificil € compreender, em outra cultura,
uma forma de aprendizado, diferente da sua cultura de origem. Afirmam n&o
perceberem a sua cultura como aquela opressora na sociedade.

Apébs, inicia-se a discussdo sobre texto da obra Relativizando - uma
introducdo a antropologia, do autor Roberto Damatta. Esse material fora
disponibilizado na semana anterior pelo educador-A, para que os educandos
elaborassem uma leitura prévia. O texto considera que a perspectiva de relativizar
traz consigo a ideia de transformacdo do olhar do pesquisador, no intuito de
vislumbrar o implicito e o explicito. Segundo o autor: “[...] um angulo de viséo
encontrado todas as vezes que relacionamos o implicito e o explicito e relativizamos
o familiar e o exético” (DAMATTA, 1987, p. 11).

O educador-A enfatiza que ndo é comum preparar os futuros profissionais
com esse olhar, o que passa a desencadear, mais tarde, diversos problemas de
adequacao do sujeito a suas atividades. Nessa discussao, observa a necessidade
de desconfiar da cultura oficial, em funcdo da “[...] aceleragdo de nosso tempo”
(EDUCADOR-A), pois a antropologia preocupa-se com 0S grupos minoritarios.

A seguir, comenta, junto ao grupo de educandos, que a classe dominante
impde sua cultura aos grupos menores. Também, promove o0 questionamento sobre
a possibilidade de acreditar que a prépria cultura é dominante sobre outros grupos.

Os educandos demonstram ndo perceber suas préprias realidades, mas o
educador faz questionamentos em relacdo a determinados grupos como: mulheres,
negros e travestis, por exemplo, perguntando como se estabelecem as relagbes com
esses sujeitos.

Por meio de uma relacéo dialégica, como estratégia pedagdgica, o educador
vai apreendendo a realidade dos educandos, a0 mesmo tempo em que, ao
desenvolver o conteudo programatico, problematiza, por meio desse, o contexto
vivido pelos sujeitos envolvidos.

Ainda, reflete sobre o exercicio da humildade como atitude de respeito aos
grupos, nos quais € necessario pesquisar e se fazer inserido. Dessa maneira,
compreende que as diferencas de raca, sexo e religido sdo apenas externas, nada
substanciais, sdo apenas “diferencas de casca” (EDUCADOR-A).

Na sequéncia da discussédo, o educador observa a necessidade do estudo do
outro sujeito por meio de uma troca igualitaria, troca essa que somente se resolve na

pratica. “Nosso estudo e nossa atengao para com as sociedades tribais deve estar
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fundada na troca igualitaria de experiéncias humanas” (DAMATTA, 1987, p. 13). O
educador menciona, ainda, que o importante € admitir ndo ser superior, por iSso
devem-se aceitar, concretamente, os valores dos quais nao se dispoe.

Outro ponto trabalhado pelo educador-A é que “[...] o conhecimento do
homem sobre si mesmo é variado, moral e socialmente equivalente e, por tudo isso,
infinito na sua grandeza e profundidade” (Idem, ibidem, p. 13). Para 0 mesmo autor,
o homem é tudo que se manifesta na sociedade e em sociabilidade e, sendo assim,
seu “retrato completo” é altamente complexo, problematico e deficiente.

O educador-A compreende que essa complexidade esta relacionada as
nuances que o sujeito assume e, dessa forma, deve-se exercer o olhar na sua
multiplicidade, argumentando que ndo ha um retrato completo do ser, pois esse é
tdo rico e profundo que por mais que se tente compreendé-lo, ha dimensdes que
escapam a percepcao.

Coloca como fonte de reflexdo a seguinte fala: “[...] do ponto de vista
antropoldgico nao ha caso perdido!” (EDUCADOR-A). Argumenta que todo individuo
deve ser suscetivel de cuidado, como principio da ética, pelo fato de o ser humano
ser, propriamente, humano. Mas o0s educandos, por sua vez, demonstram
dificuldade de entendimento na forma de expressdo do educador. E o educador
segue com suas reflexdes, dizendo que a antropologia social nasce do estudo da
cultura e, a partir desse momento, questiona os educandos sobre como se expressa
a cultura. Em debate, sdo discutidos temas como: habitos, costumes e crencas.
Como sintese, os educandos percebem que se adicionam significados a esses
elementos, e essas construgdes proporcionam-se por meio de simbolos como, por
exemplo: o alfabeto, a lingua e os objetos. Isso, porque € possivel compreender a
cultura como uma producgdo intencional do ser humano no sentido de intervengao na
natureza e continuidade da vida.

Preparando o momento de encerramento da atividade, o educador tece
consideracdes sobre a importancia do método etnogréfico. Nesse espaco, constitui-
se uma reflexdo sobre o método, organizada a partir da compreenséo da acdo. Na
sequéncia, o educador-A, enfatiza que a primeira fase do método consiste na
insercao do pesquisador no meio. Para que essa atividade se concretize, aponta que
ha a necessidade de uma fonte de aproximagdo para facilitar o processo. “O

pesquisador deve conquistar a confianca do grupo, de forma despojada e aberto as
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necessidades do grupo” (EDUCADOR-A). Assim, podera estabelecer relacdes que
lhe permitam familiarizar-se como o grupo.

Na segunda fase, caracterizada pela observacdo, o pesquisador devera
mapear e identificar: expressdes corporais, satisfacdo dos sujeitos, medos, entre
outros. Nao deverd negligenciar os sentidos, pois esses representam a fonte de
percepgcdo. Segundo o0 educador-A, a antropologia resgata a capacidade de
observacéo e o exercicio da leitura humana.

Na terceira fase, devem ser tomados apontamentos fidedignos que, por
vezes, podem ser auxiliados por gravacoes e filmagens. Para Geertz (1989): “[...]
praticar etnografia é estabelecer relagfes, selecionar informantes, transcrever textos,
levantar genealogias, mapear corpos, manter um diario e assim por diante”
(GEERTZ, 1989, p. 15).

Ao final, o educador-A faz referéncia a descricdo densa a ser elaborada pelo
pesquisador, a qual exige um sujeito intelectualizado. Dessa maneira, reflete sobre a
relevancia das vivéncias e experiéncias, destacando ndo ser menos importante a
leitura das teorias as quais permitem ao sujeito entender a realidade pratica.

Ressaltam-se dois desdobramentos a partir dessa teorizacdo: um em relagao
a acdo dos educandos pela producdo das memodrias referentes a discussédo, e o
outro em relacdo ao educador como maneira de avaliar as estratégias pedagogicas,
a partir da releitura do conteddo programatico, conteudo esse associado aos
saberes provenientes da realidade dos educandos.

O educador-A questiona os educandos sobre davidas e solicita a escrita da
memoria para a proxima semana sobre os temas abordados. Os educandos
guestionam sobre a possibilidade de elaboracdo dos textos sobre algum ponto
discutido em especifico. O educador argumenta que ndo ha problemas, desde que
as memorias estejam associadas aos autores utilizados até entdo, estimulando,
ainda, que producdes de outros autores, pertinentes, venham a compor o texto.

O educador-A despede-se dos educandos. Os educandos fazem varios
comentarios sobre o que foi discutido, principalmente, no que se trata da forma como

foram discutidas as tematicas.
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4.1.2 O espaco-tempo da sala de aula — educador-B

O educador-B propde o inicio das atividades expondo aos educandos, como
seu obijetivo, a discussao acerca da dialética. Compreende que o termo permite lidar
com a contradicdo e com 0 movimento, ou seja, permite pensar por contradi¢do.

Com os educandos dispostos em circulo, como primeiro movimento, o
educador solicita que cada educando se apresente, expondo sobre o que sabe do
tema a ser abordado. Os educandos comentam, individualmente, sobre suas
trajetérias, mas parecem timidos na abordagem do tema, tecendo poucas
consideragdes a respeito.

O educador explicita que o dialogo pedagdgico, didlogo esse associado,
especificamente, ao tema, tem por funcdo verificar o quanto os educandos
conhecem acerca do conteddo em questdo. Na sequéncia, argumenta que as
ciéncias empiricas, da natureza, ndo mais representam verdades irrefutaveis, uma
vez que, na sociedade contemporanea, admite-se viver na diversidade.

Sustenta a ideia de que nos modelos internos, como a légica e a matematica,
“[...] as coisas funcionam” (EDUCADOR-B), ou seja, dentro de um modelo as
experiéncias sao certificadas e validadas. A partir dessa argumentacdo, retoma a
historicidade das formas de organizacdo do mundo (aproximadamente em 500 a.C.)
nas quais diversos modelos criados estavam sustentados pela mesma base. Essa
base seria o principio da ndo contradicdo, quando afirma: “[...] algo ndo pode ser e
nao ser ao mesmo tempo” (EDUCADOR-B).

Compreende que paralelamente a esse modo de pensamento, também se
constituia possivel pensar por contradicdo, quando faz uma retomada aos escritos
de Heréclito sobre o fato de ser impossivel tomar banho duas vezes no mesmo rio,
pois o filésofo argumentava que tanto o rio quanto o homem ja ndo seriam mais 0s
mesmos.

Nesse sentido, a dialética representa a contradicdo e permite pensar por
diferentes concepc¢des. Como exemplo, o educador-B toma a obra Para a critica da
economia politica, de Karl Marx, e a apresenta aos educandos, questionando o que
esses estao visualizando. Em respostas simples, os educandos relatam ser um livro
ou, ainda, uma obra impressa.

Na sequéncia, o educador argumenta que o livro tomado dessa forma, pela

sua capa, € um livro da cor vinho. Caso tomado sob a forma de suas paginas,
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lateralmente, seria da cor branca. Problematiza que a compreensao da realidade
deve ser tomada em toda a sua complexidade, mas que essa compreensao € uma
atividade por vezes simplificada. A simplificacdo esta ligada ao que denomina
problema da redutibilidade da realidade. Essa redutibillidade propée uma reducéo
simplificada, visto que o que revela a complexidade é, justamente, a confuséo.

O educador mostra aos estudantes uma boneca Matrioshka'?®

, questionando-
0sS a respeito do que estdo observando. Os educandos mostram-se desconfiados
com o0 questionamento, mas, aos poucos, relatam caracteristicas da boneca, como:
ser colorida, confeccionada em madeira ou plastico, com aspecto feminino, entre
outras.

Questiona os educandos se nao estdo elaborando uma reducao simplificada
da boneca. Exibe a boneca sob varios angulos, porém os educandos repetem as
mesmas caracteristicas. Finalmente, repousa a boneca sobre a mesa.

Pelo dialogo pedagdgico, a partir da percepcao da realidade dos educandos,
o educador-B compreende que ha uma caréncia de saberes que consigam dar conta
do contetdo estudado. De maneira que possa seguir o estudo, o educador propde
uma reflexao tedrica e, somente ao final dessa, retomara a questdo da boneca.

Afirma que a dialética ndo permite apreender ou segurar o objeto, pois o
importante € o0 processo em si, € ndo o objeto em questdo. Percebe que o principio
da contradicdo permite captar e provocar o movimento, forcando a resolucao
enquanto algo novo.

Nessa linha de discusséo, o educador-B reflete sobre a questdo dos modelos,
o mundo real e a suas possibilidades. Argumenta que a dialética esta aberta a
liberdade e ao condicionamento (esquematismos) e enfatiza o quanto cada um
desses pressupostos fazem a diferenga no processo como um todo. “O paradigma
dialético assume a postura de enfrentamento do mundo, lidando com a contradicéo,
com o movimento” (EDUCADOR-B).

Retoma a obra de Marx (1978) para o estudo do método de analise da
economia politica sobre o conceito de populacdo. Faz a leitura da parte do texto na
qual Marx propde uma discussao, quando sustenta que o método deve iniciar a

analise sempre pelo real e pelo concreto, induzindo, ainda, que seja a forma correta.

125 A Matrioshka é uma boneca, um brinquedo tradicional na Russia. E constituida por uma série de

bonecas, as quais séo feitas de diversos materiais. Sdo colocadas umas dentro das outras, da maior
(exterior) at¢é a menor (a Unica que ndo ¢é oca). Para mais informacdes:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Matrioshka.
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O educador-B ressalta que, no estudo das caracteristicas de um pais, parece
ser correto iniciar-se pela populacdo, que se constitui na base e no sujeito social da
producdo. Lé o texto novamente, questionando sobre a veracidade desse fato.
Seguindo a leitura, destaca que o0 autor apresenta uma observacdo na qual
compreende que a populacdo € uma abstracdo, se forem desprezadas as classes
que a compdem.

O educador-B problematiza as classes: trabalho assalariado e capital,
argumentando que esses elementos constituem a troca, a divisdo do trabalho, os
precos, etc, de tal forma que o capital, desconsiderando o trabalho assalariado, sem
valoracdo, sem o dinheiro e sem o preco nao representa nada.

Seguindo a argumentacdo, o educador refere que o comecar pela populacao
formaria uma representacéo caotica do todo, o que denomina o primeiro passo, ou
sincrese. ApGs uma determinacdo mais precisa como uma andlise, chegar-se-ia a
determinacdes mais simples, precisas, ou, ainda, particularidades as quais
configuram o segundo passo. Para o educador: “[...] do concreto idealizado ao
simples, abstrato. Abstrato no sentido de muito particular’ (EDUCADOR-B).

Utilizando o quadro, elabora um pequeno esbo¢co e, comecando pela
categoria operario, elenca, por exemplo, o bancério, o professor, entre outros. Para a
categoria professor cria duas subcategorias: publico e privado. Compreende o
momento da criacdo de categorias como cada vez mais particular.

Argumenta que o terceiro passo, ou sintese, seria 0 caminho inverso, agora
fazendo o caminho do simples, abstrato ao conceito de populagdo. “Mas agora,
considerando a populacdo de outra forma, ndo mais cadtica, mas com uma rica
totalidade de relacdes, contrapondo a representacdo cadtica” (EDUCADOR-B).
Retoma as categorias elencadas no quadro, associando salarios em fungcédo de
classe ou vinculo, constituindo relagdes socioeconémicas com esses elementos.

Dessa maneira, constitui-se o meétodo dialético: pela composicdo dos
elementos simples articulados de outra forma, como caminho inverso.

O educador-B esclarece que, utilizando a légica tradicional, o concreto
idealizado seria representado por P; o resultado da analise seria ~P e o concreto
sintetizado seria ~~P, logo P = ~~P, obrigatoriamente.

Dialeticamente, o concreto idealizado seria: P, a andlise seria: ~P e o

concreto seria: ~~P, dessa forma, P # ~~P, logicamente, uma contradigo.
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O educador questiona os educandos, antes, quanto a forma de explanacéo
dos contetdos. Os educandos demonstram interesse e propdem a discusséo sobre
o tema.

Nesse instante, o educador-B volta-se para a mesa e abre a boneca russa
onde existe outra internamente. E, assim, repete os movimentos até que chega a
Gltima, de tamanho minimo, colocando-as fechadas lado a lado. Questiona se,
agora, os educandos possuem outra percepcdo da boneca e como poderiam
descrevé-la.

Os educandos demonstram entusiasmo, respondendo que é uma boneca que
contém outras e que essas sdo de tamanhos diferentes, mas com a mesma forma
de pintura e cores. Relatam, ainda, a possibilidade de coloca-las umas dentro das
outras, desde que respeitados os tamanhos.

Desse modo, os educandos percebem o0s movimentos realizados
dialeticamente para compor uma sintese sobre a boneca, iniciando de um concreto
idealizado, passando por uma analise e, finalmente, detectando e compreendendo
as particularidades da boneca, voltando ao concreto com uma sintese elaborada.
Fazem uma comparacao em relacao a definicdo proposta no inicio das atividades.

Ao que se percebe, o educador posterga a discussao sobre o exemplo em
questdo, de maneira que o0s educandos, apos a reflexdo, embasados no
conhecimento cientifico, possam perceber a realidade de maneira critica. E
reconhecido que o aprendizado do educador ndo passa pela ressignificacdo dos
saberes, mas pela reorganizacéo das estratégias pedagdgicas. Para os educandos,
€ na problematizacdo sobre o tema que se criam as possibilidades para analisar o
exemplo dado.

O educador-B comenta, ainda, sobre a importancia de associar ao processo
as categorias trabalho e capital, por exemplo, como principio do materialismo
historico defendido por Marx, a fim de que néo se fique apenas no exercicio de uma
dialética idealista.

Preparando o final do encontro, o educador expde a necessidade, quanto a
atividade de pesquisa, de distinguir formalmente o método dialético de investigacéo
da exposicao. “A investigagcéo visa captar detalhes, detalhar particularidades. Ja a
exposicao apresenta a totalidade com discurso na unidade” (EDUCADOR-B).

O educador-B despede-se dos educandos, agradecendo o encontro. Os

educandos elaboram comentarios sobre o que foi discutido.
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Como forma de finalizar o subtitulo 4.1, remetendo a discusséo inicial na qual
sdo abordados os papéis do pesquisador, antropdlogo, participante como
observador ou participante totalmente envolvido, observa-se que fora adotada uma
posicdo intermediaria entre os dois papéis, no intuito de manter a associacdo deste
autor aos grupos pesquisados.

O préximo subtitulo apresenta as transcricdes das entrevistas elaboradas

junto aos educadores.

4.2 As entrevistas semiestruturadas — a partilha com os sujeitos

Para Freire, o tornarem-se educador e educadora é um processo, no qual a
acdo e a reflexdo sobre a propria acdo geram novas ac¢les, configurando um
exercicio dialético entre a pratica e a teorizacdo sobre aquela. Retomando a
epigrafe, no inicio do capitulo, Freire sustenta que nenhum ser humano nasce
marcado para ser um educador e uma educadora, pelo contrario, constituem-se ao
longo de suas vivéncias, na pratica e na reflexdo sobre a pratica.

Com o intuito de promover a apreensdo da pratica do ser educador, tem-se
como intencionalidade transcrever, as informac¢des obtidas por meio das entrevistas
semiestruturadas com os educadores A e B. Como forma de prover a organizacéo
do material em analise, serdo apresentadas as respostas, tanto como na forma

direta quanto indireta®?®

, aos questionamentos elaborados aos educadores. Para
cada questdo serdo apresentadas as respostas do educador-A seguidas pelas

respostas do educador-B.

Questao 1: Como percebes a sociedade contemporanea? E a universidade? Qual é
o0 teu papel nesse contexto?

Em resposta a questdo, o educador-A argumenta perceber a sociedade
contemporanea como uma transformacao paradigmética (nota-se que utiliza o termo
paradigma no sentido amplo, como referéncia a valores sociais e culturais),
elencando a sociedade ocidental e a religido cristd como ndo mais as Unicas fontes
detentoras do conhecimento.

Na sequéncia, aponta as diferencas entre 0 moderno e o contemporaneo:

126 | ancou-se méo da forma indireta objetivando explicitar as ideias dos educadores sem, no entanto,

tornar o texto extenso em relagdo a forma direta.
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A época moderna se caracteriza por um estado solido, por um modelo de
producédo simbolizado pela industria, o sélido, o ferro, o ago, a metalurgia, a
siderurgia e hoje nés ja temos um modelo de producdo que ndo é mais o
sélido, metalurgia e a siderurgia, mas as nanotecnologias, a valorizacéo do
setor pessoal, e assim por diante (EDUCADOR-A).

Esse educador acredita que a universidade, ainda, esteja a favor da
reproducdo das relacdes de poder que ocorrem na sociedade, impondo um modelo
constituido na modernidade. Problematiza que a universidade contemporéanea

deveria ser “[...] um lugar que Ié os simbolos e permite a sua transformacgao,
proporcionando significado ao humano, mas, pelo contrario, esta centrada nas
relacbes das confrarias dos professores e produtores de producdo cientifica”
(EDUCADOR-A). Pensa que, ao invés de construir a solidez curricular, deveria ser
um lugar de vanguarda quanto aos encaminhamentos a serem tomados na
sociedade, tanto do ponto de vista do papel do Estado e das instituicdes quanto do
da relacdo do homem com os valores sociais e culturais. “A universidade tem um
vicio profundo na sociedade brasileira, ela se tornou partidaria, de pacto, e sectaria”
(EDUCADOR-A). Por outro lado, compreende a emergéncia de significados, de
utopias e esperancas que rompem com esse modelo do sectarismo partidario.

Como alguém que atua, na profissdo, desde os anos 70, acredita que vem
guestionando o sectarismo, atento as brechas, no intuito de desocultar as ideologias,
lutando pela transformacédo social. Enfatiza que aliar ensino e pesquisa, nao
separando pOs-graduacdo e graduacdo, poderia restabelecer o papel da
universidade com a comunidade. Além disso, adverte que os educandos ndo sao
futuros profissionais para o mercado de trabalho, mas profissionais que vao exercer
a critica a sociedade em que estdo inseridos.

Em resposta a mesma questédo, o educador-B, inicialmente, problematiza a
sociedade contemporanea como bem mais avancada em determinados aspectos,
em comparacdo a épocas passadas. Argumenta que, atualmente, alcangou-se um
melhor indice de qualidade de vida, pois a ciéncia, de um modo geral, avancou,
tratando as doencas com eficacia, o que resulta em elevacdo dos niveis de
saneamento e escolaridade.

Alerta que tais situagOes, talvez, ndo representem o progresso da sociedade,
uma vez que houve um avanco das forgcas produtivas cuja produtividade média
tornou-se maior e, dessa forma, proporcionou maior acesso absoluto a populacéo,

em termos percentuais. O problema é que, em termos de acesso proporcional, tal
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situacdo ndo é realidade, ja que as classes trabalhadoras tém cada vez uma
propor¢cdo menor em relagao ao total produzido. “Como a sociedade esta produzindo
um bolo maior, entdo nos da uma falsa impresséo de acesso” (EDUCADOR-B).
A sociedade contemporanea permanece igual, desde o século XVIII e XIX,
onde nés temos a dominacdo do modo de producédo capitalista, que é um

modo de producdo em esséncia explorador, que se nutre da exploracdo de
uma minoria sobre a maioria (EDUCADOR-B).

Nessa perspectiva, enfatiza que o modo capitalista aperfeicoou e tornou mais
requintadas as formas de exploracdo, sem que seja possivel perceber tais situacoes.

Quanto ao papel da universidade, acredita que essa proporciona maior
acesso em comparacdo ao passado, mas esse argumento n&o significa
desenvolvimento educacional; pelo contrario, € uma exigéncia do modo de
producdo: um contingente com formacao, visto que, na maioria dos postos de
trabalho, ndo s&o aceitos baixos niveis de escolarizacdo. “A formagao escolar nao
significa democratizacdo, pois é exigéncia do capital e ndo do trabalhador [...] a
exploragéo necessita de uma maior formac¢ao” (EDUCADOR-B).

Problematiza a universidade como instituicdo representativa de uma instancia
contraditoria, jA que, nesse meio, fazem-se tentativas de elevar o nivel de
conhecimento critico do trabalhador, para que esse possa desempenhar funcbes
intelectuais mais elevadas, formando sujeitos com grau de capacidade de deciséao.
Quando problematiza seu papel, nesse contexto, argumenta vontade e
intencionalidade politico-pedagdgica para a superacdo dos modos de producao.
Considera néo ser tarefa facil, ja que o capitalismo, em seu cerne, € nutrido pela
injustica. Acredita que o conhecimento e a ciéncia possam contribuir para a
superagao dos modos de producgao capitalista. “A gente erra mais do que acerta [...]
tenta, mas tem clareza quanto a intencionalidade” (EDUCADOR-B).

As falas dos dois educadores convergem em indicios 0os quais demonstram a
universidade, na sociedade contemporanea, como instancia, ainda, a servico da
modernidade, como instituicAo responsavel pela geracdo e reproducdo do
conhecimento. Também, os educadores acreditam na proposta de transformacao
social, mesmo refletindo sobre o fato de o modelo vigente ser antagbnico e, nédo

raro, possuir finalidade contraria ao bem-estar humano.
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Ambos séo propositivos quando manifestam que é seu papel, por meio das
relagbes educativas, a articulacdo e a critica a sociedade, com vistas ao

desenvolvimento de um futuro cidadao consciente e engajado.

Questao 2: Como percebes as relagbes entre a tua universidade e a sociedade?
Quais 0s maiores desafios dessa relacao?

O educador-A faz uma retrospectiva sobre a historia da universidade na qual
atua apontando a sua origem como comunitaria e de forte insercdo na Regido Sul.
Problematiza que a universidade vem, ao longo dos anos, sofrendo um abalo nessa
marcha, sendo obrigada a se arregimentar ao viés quantitativo definido para as
universidades brasileiras, principalmente, quanto a relacdo nimero de formandos em
comparagao ao numero de vagas ofertadas. “Isso criou dificuldades na relacéo da
minha universidade com a sociedade, no sentido de que ela entrou na lei da oferta e
da procura e isso abala, de certo modo, a vocagdo comunitaria” (EDUCADOR-A).

Acredita que tanto a vocacdo comunitaria como a formacdo de educadores
estejam comprometidas e que se faz necessério trabalhar as liderancas, no intuito
de promover a inser¢cédo dos educandos na sociedade, nas suas comunidades.

Refere que o didlogo interno na universidade deve caminhar nessa direcao,
com a proposta de formacdo de mao de obra adequada as exigéncias do mercado,
agregada a formacéao de liderancas criticas.

N&o ser apenas o lugar que forma a mao de obra, o executivo competente,
mas o cidadao critico. E isso se perdeu [...], porque as universidades de
hoje dizem que cumprem seu papel na medida em que repdem executivos

competentes e ndo cabecgas criticas, capazes de repensar e pensar a
universidade (EDUCADOR-A).

O educador-B argumenta que, apesar de a universidade ser uma referéncia
na regido, acaba por constituir uma relacdo dificil com a sociedade, principalmente,
qgquando faz referéncia a sua area de conhecimento, refletindo sobre o que é
produzido como algo ndo mercantil, ou seja, aquilo que nao apresenta ganho
econdbmico. Do mesmo modo, afirma que, em sua area, desenvolvem-se conceitos e
teorias, mas ndo sao gerados produtos comerciais, 0 que vem a desvalorizar, de
forma imediata, essa producdo ndo mercantil.

Vocé é um pesquisador [...] e desenvolve uma semente de arroz que
aumenta em 2% a produtividade da lavoura de arroz. Ora, isso € um ganho

econdmico imediato para a regido toda, para todos os produtores da regiéo,
significa muito do ponto de vista socioeconémico imediatamente, do ponto
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de vista do reconhecimento, enfim. No meu caso especifico, eu trabalho
com pesquisa filosoéfica basica, com conceitos e exploragdo de teorias e isso
nao gera produto imediatamente (EDUCADOR-B).

Pondera que a universidade apresenta dificuldades no entrelacamento das
areas do conhecimento, quando, por exemplo, as ciéncias aplicadas, aquelas que de
alguma forma, incidem sobre a qualidade de vida da sociedade, ndo levam em conta
a base cientifica, filosofica e cultural sobre a qual repousa o conhecimento dessa
mesma sociedade.

NOs ndo temos uma incidéncia de universidade como um todo, nés temos
incidéncia e uma boa relagcdo com a comunidade em alguns setores da
universidade, embora a universidade sé funcione como um todo. Mas

aquela ponta aplicada é a que aparece. Mas, nés, sem a pesquisa basica,
nao conseguimos chegar a pesquisa aplicada (EDUCADOR-B).

Para o educador, a universidade nao tem, apenas, que resolver problemas
imediatos, mas constituir-se como um espaco de abertura para a comunidade
permitindo o transito do conhecimento, ou seja, deve ser uma instituicdo na qual o
conhecimento produzido se torne acessivel, trabalhado e utilizado na comunidade.

O educador-B cita o exemplo dos educadores e das educadoras da rede 0s
quais utilizam os conhecimentos desenvolvidos na graduacéo e na pés-graduacéo
para a resolucdo de problemas especificos nas escolas da regiao.

Sendo assim, percebe-se que a preocupacao dos educadores esta centrada
nas maneiras como o conhecimento pode ser apropriado pela sociedade. Para
esses educadores, a universidade ndo deve, somente, formar um sujeito
tecnicamente, mas é necessario forma-lo para que possa empregar o conhecimento,
de forma critica, na comunidade em que esta inserido.

Os educadores tém a percepcao de que a universidade, ainda, apresenta-se
imediatista e tecnicista e que se faz necesséario um trabalho de formacéo social,
filosofica e cultural dos sujeitos envolvidos. Ambos reconhecem, em suas areas,
essa demanda de formagéo.

Faz-se importante notar a hierarquia entre pesquisa®?’ basica e aplicada.
Como relata o educador-B, observa-se que aquilo que se enquadra como mercantil
demonstra impacto evidente na sociedade, estimulando, ainda mais, a pesquisa

aplicada, em detrimento da pesquisa basica.

27 Os termos pesquisa basica e aplicada foram utilizados pelo educador-B e, como tal, faz-se a

apropriacdo da mesma maneira. A pesquisa basica é aquela que, a partir dos referenciais e classicos,
produzem-se conceitos e teorias. A pesquisa aplicada é aquela que, a partir desses conceitos e
teorias, ira refletir sobre a qualidade de vida de uma sociedade, em geral, com valor mercantil.
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Questdo 3: Qual é a tua visdo a respeito das relacbes estabelecidas internamente
no contexto universitario?
Para o educador-A, a universidade nao €, propriamente, um lugar de dialogo,
por seguir as mesmas caracteristicas de outras instituicbes socioeconémicas e
politicas.
As universidades sdo amplamente democraticas porque promovem uma
eleicdo para reitor, a exemplo do famigerado modelo das eleicbes

municipais, estaduais e federais, com 0 mesmo ranking, com as mesmas
bandeirinhas, as mesmas mazelas de competicdo (EDUCADOR-A).

Esse educador acredita que o exercicio do didlogo e da democracia estao
vinculados ndo s6 a discussao do que pesquisar, mas também por que e para quem
pesquisar. Nessa linha de pensamento, considera propostas especificas que
promovam a extensao.

Ao mesmo tempo, reconhece que o grande problema relacionado a extenséo
ocorre quando esta se torna um “apéndice” (EDUCADOR-A) da pesquisa, como
forma somente de justificativa do trabalho elaborado. Adverte que a extensao nao
pode ser apenas uma justificativa, mas, principalmente, um elo com as
comunidades, constituindo uma interacdo com o meio.

Pondera que essa interacdo ndo tem por intuito substituir o poder publico,
mas constituir uma extensao forte, de modo que os resultados das pesquisas
possam reverter em qualidade de vida social. A partir de sua visédo, a extensédo so
poderd ser gestada na universidade publica quando o partidarismo e 0 sectarismo
forem excluidos. O que esta “[...] minando, a meu ver, as universidades federais € o
partidarismo, altamente doentio no Brasil, estd corroendo as universidades”
(EDUCADOR-A).

O educador-B, em resposta a pergunta, reflete sobre a relacdo entre
educadores no ambiente académico. Salienta que a vida universitaria acompanha a
tendéncia da sociedade na qual se faz presente um aumento do individualismo, cada
vez mais exacerbado. “A profissionalizagao ela anda, lado a lado, com o acréscimo
do individualismo” (EDUCADOR-B).

Nesse sentido, do ponto de vista da producéo cientifica, cada vez menos se

divide e coopera na producdo do conhecimento, e essa falta de cooperacdo
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acontece pela disputa entre os profissionais, pois o individualismo é a forma de
competicao presente.
A colaboracéo, ela s6 existe na medida em que eu possa tirar algum
proveito, alguma vantagem dessa colaboracdo, enfim. NOs néo
conseguimos pensar muito além da nossa prépria individualidade. Eu
coopero ndo porque a cooperagdo € fundamental para produzir

conhecimento em muiltiplas dimens@es. Eu coopero, principalmente, porque
isso me beneficia em A, B ou C aspectos (EDUCADOR-B).

Esse educador acredita que tal situacdo nado difere da relacdo geral da
sociedade como uma relagcdo de competicdo, na qual o bem-estar coletivo seria,
ingenuamente, pensado como o somatério dos bens particulares. Tal situacdo gera
uma forma de acao social preocupada com os aspectos individuais ou dos pequenos
grupos.

Na sua concepcao, a complexidade da sociedade aponta para um modelo no
qual se exige um trabalho colaborativo pelo trabalho em si, e nao pelas
necessidades individuais. Na sua concepc¢do, ndo € possivel avancar,
cientificamente, a partir das individualidades, mas por meio da cooperacao.

A disputa se faz presente pelos financiamentos, recursos, diarias, concursos
de &reas, e essas exigéncias estdo ligadas a meritocracia, a qual faz acirrar, ainda
mais, o individualismo. Associado a isso, esta 0 mérito ndo pelas ideias e intencées,
mas pelo passado relacionado as publicacbes dos pesquisadores. O educador-B
observa, também, que a forma de documentacdo da producao estad muito bem
organizada na plataforma Lattes, mas a avaliagcdo dessa mesma producao é que,
por vezes, demonstra uma fragilidade no processo.

A ideia da plataforma Lattes €, em termos cientificos, o conceito mais
evoluido que nds temos no mundo. Nao ha na Europa, ndo ha nos Estados
Unidos, uma forma de socializagdo, de publicizacdo, do conhecimento
cientifico que nés temos no Brasil. Eu hoje sei, exatamente, o que cada
pesquisador estd produzindo, estd publicando. N6s temos um sistema
aberto em que toda a ciéncia esta ali a mostra. Isso é acesso a informacao

de forma organizada. Uma plataforma de conhecimento, de dados
(EDUCADOR-B).

Nesse sentido, a avaliacdo dessa producédo esta condicionada a uma escala
quantitativa, o que faz com que os pesquisadores escrevam e publiquem cada vez
mais, ndo com o intuito da relevancia cientifica, mas com o objetivo de obtencéo de
atingir nimeros mais elevados.

Nessa perspectiva, critérios sdo elaborados para que se possa estabelecer

uma visdo aproximada desses dados. O educador-B, dentro do contexto discutido,
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cita, como exemplo o critério de escrita em coautoria. A plataforma estabeleceu a
necessidade de criacdo de grupos que deveriam permitir a publicacéo dos trabalhos
em cooperacao, em contrapartida a trabalhos isolados.

O problema é que, ao contrario de trabalhar colaborativamente em uma
pesquisa e publicar conjuntamente, os pesquisadores passaram a perceber que se
obtém mais efeito em pesquisar em separado e colocar o nome dos pesquisadores
do grupo na publicacéo; ou seja, ao invés de trabalhar em uma pesquisa e publicar
esse material, faz-se mais produtivo trabalhar com varias pesquisas e publicar com
VAarios suijeitos.

Portanto, as palavras do educador-A e do educador-B convergem para a
problematizacéo sobre o qué, como e para quem pesquisar. A meritocracia, apoiada
no individualismo, faz da pesquisa uma necessidade de producdo quantitativa
distanciando-a da insergéo e retorno sociais.

Por consequéncia, as constatacdes dos educadores demonstram a existéncia
de duas formas distintas de colaboracao: a primeira enfatiza a necessidade de uma
producdo de conhecimento a qual reverta em uma extensdo como forma de
justificativa, e ndo como forma de interacdo; e a segunda compreende a producao
de conhecimento alicercada em categorias como individualismo e corporativismo,

com o intuito de atender a beneficios proprios.

Questao 4: Como relacionas o exercicio do magistério e o exercicio da pesquisa?

O educador-A argumenta que o exercicio do magistério € alimentado a partir
das especificidades do educador. Determina, como ponto de partida, o0s
conhecimentos filosoficos historicamente produzidos, o0s quais devem ser
atualizados constantemente. Percebe, também, que essas atualizagbes requerem
pesquisa e que as mesmas surgem a partir de demandas de uma dada comunidade.

A pesquisa se origina a partir de temas, da vivéncia, da experiéncia
concreta em uma determinada comunidade. [...] O problema é partir de reais
sintomas da comunidade. [...] Vocé vai exercer o magistério sempre visando

a problemas que vém da comunidade e argumentar pela sua &rea de
conhecimento (EDUCADOR-A).

Dessa forma, o magistério € alimentado pela pesquisa, e essa tem por
objetivo fornecer um lastro histérico, um legado e, ao mesmo tempo, deve ler as

demandas atuais, contemporaneas. “Eu tenho que fazer um estudo do legado
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histérico e ver as pesquisas atuais. Eu ndo posso ser um executivo competente, mas
um intelectual critico e engajado” (EDUCADOR-A).

Acrescentando, problematiza que o magistério confere ao educador, ao
professor, o estatuto de professar independentemente de normas e/ou cartilhas,
embasado no legado histérico e na pesquisa, negando a transmissdo Unica do
conhecimento por obrigatoriedade.

J4, o educador-B percebe o0 educador de ensino universitario como
pesquisador. “O magistério superior estd armado para que o professor seja um
pesquisador’ (EDUCADOR-B). Acredita, além disso, que h& diferencas entre o
educador de ensino médio e o de ensino universitario. E comenta que o professor
dos ensinos fundamental e médio é responsavel por ministrar aulas e trabalhar
conteudos, sempre preocupado com o dominio do saber.

A vida escolar, ela é centrada no ensino, ainda momento de grande
dependéncia do aluno ao ensinamento passado pelo professor. [...] Nao se
pode imaginar que uma crian¢a vai ter todo o grau de autonomia intelectual
para ser um pesquisador, [...] o importante é ter de fato essa capacidade de

abstracdo, essa capacidade de disciplina intelectual, que ela vai adquirindo
(EDUCADOR-B).

Sendo assim, pensa que o educador universitario deve estar engajado ndo
somente no ensino, mas, também, na pesquisa e na extensao, diminuindo o nivel de
dependéncia dos educandos. Para o educador, muitas vezes, os educandos nao
percebem essa diferenca, nem conseguem acompanhar esses movimentos em
atividades de sala de aula.

Para tal, faz-se importante trabalhar o amadurecer do educando para essas
atividades, com enfoque na pesquisa, tendo o objetivo de reduzir a dependéncia na
relacdo educador-educando.

A melhor forma de autoavaliacdo de um aluno da graduacéo € ele, a cada
final de etapa, semestre ou ano, se perguntar o quanto ele depende do
professor. Se essa dependéncia vai diminuindo é sinal que ele est4 fazendo
um bom curso universitario, se essa dependéncia se mantém igual ou
aumenta, ele esta fazendo um péssimo curso universitario, embora ele

possa ter as melhores notas. [...] A nota ndo é um grande avaliador dessa
maturidade (EDUCADOR-B).

Para o educador-B, a capacidade de pesquisa € o centro vital do contexto
universitario, ou seja, deve-se constituir a pesquisa como mais relevante que as
atividades de ensino ou extensao. Isso, porque ela colabora para que o educando

torne-se maduro e venha, também, a produzir conhecimento.
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lgualmente, enfatiza que o educador ndo deve ser a figura mais importante.
“Se vocé tirar o professor da vida universitaria, a vida universitaria deveria continuar,
vocé ndo pode tirar a biblioteca, o laboratério e o acesso as informagdes em rede”
(EDUCADOR-B). Diante desse amadurecimento, o educando torna-se, também,
produtor de conhecimento, quando a atividade universitaria faz-se centrada na
pesquisa.
Por fim, o educador-B propde uma argumentacdo quando afirma a relevancia
da pesquisa:
Um professor com pouca capacidade didatica na vida escolar, ele € um
atraso para a vida escolar das criancas, esse mesmo professor ndo deveria
ser um atraso tao grande na vida da universidade. Nos deveriamos ter como
suprir essa deficiéncia, € claro, se o professor puder e tiver essa

capacidade, melhor, mas ndo deveria ser aspecto decisivo. Isso deveria ser
cotado como uma dificuldade (EDUCADOR-B).

Portanto, os dois educadores atribuem grande importancia a pesquisa
elaborada na vida universitaria e a sua imbricacdo com o exercicio do magistério.
Trata-se da pesquisa como producdo e ampliagdo do conhecimento constituido,
sendo que o educando deve fazer parte desses movimentos, e ndo somente ser um
sujeito receptor de informacdes.

Ambos convergem na discussdo sobre a pertinéncia da pesquisa como
formacao de educandos atentos e criticos a realidade na qual estdo inseridos, no
intuito de diminuir, cada vez mais, o grau de dependéncia com os educadores.

O que sinaliza atencéo € a importancia atribuida pelo educador-A a extensao
universitaria como atividade de fomento a pesquisa. J4, o educador-B atribui a

pesquisa importancia antes, mesmo, de atividades como ensino ou extensao.

Questao 5: De que forma consegues manter uma relagdo de troca horizontalizada
com os estudantes?

Em relacdo a questdo, o educador-A retoma sua primeira experiéncia de
magistério, em atividade voluntaria, com adultos analfabetos de origem alema e
pomerana. “Eu comecei a trabalhar junto com um tio meu na alfabetizagcdo desse
povo. E era um grupo de pessoas conhecidas e, evidentemente, as relacdes eram
amplamente horizontais, de troca” (EDUCADOR-A).

Seguindo o relato, comenta a respeito de sua formagao, na qual as relagdes

foram extremamente verticalizadas, quando compreende, por exemplo, que, em
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suas vivéncias durante o curso de doutorado, teria passado “[...] um ano sem fazer,
propriamente, nenhuma pergunta” (EDUCADOR-A), relatando sentir essa distancia.

Enfatizou que, até os anos 70, suas experiéncias retratavam uma relacéo
educativa semelhante ao tipo de relacdo de sua formacao, caracterizando exercer
um ensino extremamente disciplinar, com “...] o professor dando aula para os
alunos” (EDUCADOR-A). Posteriormente, 0 exercicio em curso de pds-graduacao,
nivel de mestrado, proporcionou-lhe outro olhar.

O referido educador acredita que, no momento, exerca uma relacdo de
horizontalidade com os educandos, ressaltando uma interagdo apoiada pelo
exercicio do dialogo. “Eu tenho uma relagdo, bastante, mais horizontal, consigo
interagir bastante. Eu observo, evidentemente, a parte documental toda, mas eu
consigo dialogar com os alunos sobre isso” (EDUCADOR-A).

Mesmo trabalhando dessa forma, o educador considera-se exigente e, ainda,
diz conseguir um bom nivel de discussado com os educandos.

Eu priorizo a aprendizagem do aluno ao ensino do professor e eu consigo
interagir com os alunos sobre o aprendizado deles. Eu consigo mostrar para
o aluno que ele ndo esthd apto a passar de semestre, dialogando, e,
dificilmente, tenho atrito maior. Ainda por isso eu, recentemente, sofri um
processo de um aluno, mas eu acho que vale a pena cultivar essa interagédo
e eu acho que hoje sou melhor do que eu era ha 30 ou 40 anos atras,

justamente porque eu consigo relagbes mais horizontais, isto ndo significa
nao ser exigente (EDUCADOR-A).

O educador-B, por sua vez, argumenta que se relaciona com os educandos,
ao estabelecer uma relacdo de trabalho entre adultos, entre pessoas com tarefas
diferentes. “N6s somos pessoas que, em conjunto, fazem um trabalho, e eu me
relaciono sem prepoténcia em relagdo ao aluno, mas isso ndo é uma coisa
planejada” (EDUCADOR-B).

O educador destaca que sabe lidar, exclusivamente, com relagbes entre
adultos e seria um sujeito inapto com criangas. “Nao é algo, didaticamente, pensado
e, certamente, os alunos contribuem para que essa relacédo seja horizontalizada [...]
Eu acho que a gente se acerta [...]. Nado sei quem é a origem do processo”
(EDUCADOR-B).

Acredita que, nas atividades da pos-graduacao, seja possivel exercer esse
mecanismo de horizontalidade, mas, na graduacédo, principalmente, nos primeiros

semestres, declara que possui grandes dificuldades. “Acho que é algo de acédo e
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reacao. [...] Os alunos, muitas vezes, aprendem a cumprir esse papel de estar nessa
relacédo a custa de alguns tropecos” (EDUCADOR-B).

Em sintese, os educadores desenvolvem suas atividades junto aos
educandos centradas na horizontalidade, mesmo que, ndo raro, elas ndo sejam
previamente organizadas dessa maneira. Essa identidade tende a proporcionar
novas formas de relagcdes entre os sujeitos envolvidos, o que, segundo o0s
educadores, aprimora essas mesmas continuamente. Para os educadores, na
relacdo educativa, o mecanismo de partilha se (re) constitui a todo momento, sem

uma proposta previamente definida.

Questao 6: Como percebes a qualificacdo dos educandos? De que forma acreditas
poder fomentar a autoria em relacdo aos educandos?

O educador-A remete a importancia atribuida a autoria do educando, no
sentido de que venha a construir seu proprio conhecimento, compreendendo que o
educando possa “[...] crescer, por meio de elaboragbes proprias e pessoais,
interagindo, no sentido de ser capaz de entender os significados dos simbolos, dos
sinais, do meio, da sociedade, a partir de uma referéncia de visdo do homem na
sociedade” (EDUCADOR-A).

No que se refere a interacdo, o educador problematiza como esse educando
percebe a realidade, ao procurar compreender o conhecimento desse. Nessa linha
de pensamento, argumenta que o educando deve ser capaz de desenvolver um
conhecimento reflexivo, elaborando questbes e ndo, somente, respondendo as
mesmas.

Eu uso algumas técnicas, assim, bem antigas. [...] Eu obrigo o aluno a ler.
Eu obrigo o aluno a escrever. [...] Eu uso a palavra “obrigo” entre aspas. Eu
faco isso de maneira dialogada ha muito tempo. Concretamente, para cada
aula eu, discretamente, sugiro formular uma pergunta sobre o que ele leu. E
uma maneira suave de obriga-lo a ler. Eu também desenvolvo, muito, a

acdo do aluno escrever. [..] As aulas sdo feitas em memoérias'®
(EDUCADOR-A).

O educador-A friza que as avaliacbes apresentam um resultado bastante

satisfatorio pelo uso das atividades transcritas. Problematiza que é possivel

128 A memoria é um texto exigido pelo educador-A como forma de resgatar as atividades elaboradas

em encontro anterior. A memoria traduz ndo sé contelidos trabalhados no espaco-tempo sala de aula,
mas também as dinamicas, avaliacdes e questionamentos propostos nas atividades.
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desenvolvé-las com vistas ao conhecimento reflexivo e critico, com o objetivo de
estimular o educando a questionar, para além de um simples ato de responder.

O educador-B demonstra que a qualificacdo do educando ndo pode ser
classificada como algo unico. Ha educandos que ndo buscam, especificamente, uma
qualificagdo. “Eles procuram andar pelo atalho, qualquer coisa do jeito mais facil,
fazer do jeito mais simples, chegar ao resultado de aprovacédo, ou de obtencao de
um titulo, ndo vejo que se tenha muito o que fazer’ (EDUCADOR-B).

Nessa perspectiva, compreende que aqueles que tomam esse caminho, por
vezes, perdem seus cursos, afirmando que, a médio e longo prazo, essas
consideragdes acabam por fazer a diferenca. “O atalho € mais rapido, mas adiante
nao se alcancam os mesmos objetivos” (EDUCADOR-B), comentando que, a longo
prazo, essas conquistas acabam por revelarem-se vazias de conteudo.

O educador-B assume que o centro desse gquestionamento esta em estimular
no estudante “[...] a capacidade de pesquisa” (EDUCADOR-B). O referido educador
acredita que, por meio dessa atividade, o educando possa tornar-se um produtor de
conhecimento.

Os educadores, portanto, convergem quanto a importancia atribuida a
constituicdo da autonomia dos educandos como sujeitos produtores de
conhecimento e, ainda, mostram-se engajados e comprometidos com as
transformacdes sociais. Reconhecem o qudo arduo é esse trabalho e que muitos

educandos preferem nao exercer esses enfrentamentos.

Questao 7: Nos tempos atuais, considerando a imprevisibilidade dos tempos futuros,
0 que julgas importante que o0 ensino universitario proporcione ao educando? Como
tens procurado resolver esse desafio?

O educador-A compreende que € necessario fazer de toda aula um espaco de
interacdo com o educando. Para isso, afirma o qudo importante € identificar os

referenciais desse sujeito.

Eu sempre fago, assim, um esforco em me colocar: quais sdo os
referenciais que ele tem? Sendo, a coisa fica vertical. Vocé se colocando
nos referenciais que ele tem, eu, por exemplo, com os meus 68 anos, eu
estou a frente, muitas vezes, de um rapaz ou de uma mocga que tem 16 ou
17 anos. Como € que ele percebe a realidade e leituras dele? Entéo isso
inclusive, de certo modo, para mim é motivo para eu reolhar as minhas
leituras de Platdo, de Aristételes, de Bacon, de Kant, e assim por diante, e
eu, de certo modo, faco as leituras que eu fazia ha 50 anos. Entdo, eu acho
gue isso rejuvenesce e isso é uma fonte para dialogos (EDUCADOR-A).
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O educador-A demonstra a importancia atribuida a realidade do educando e o
guanto se compromete em proporcionar espago para esse momento. A énfase na
releitura dos autores a partir da realidade trazida pelos educandos, faz parte do dia a
dia do educador.

O educador-B afirma que é de suma importancia proporcionar ao educando o
acesso ao conhecimento sistematizado, de maior densidade e profundidade
possiveis. “Embora o sujeito tenha que fazer avangar o conhecimento, ele tem que
se apropriar do conhecimento, também, que nds, socialmente, produzimos ao longo
de séculos, milénios” (EDUCADOR-B).

Além disso, sustenta que é obrigacdo do educador situar o conhecimento
cientifico ao educando, dispondo os saberes em forma de aula.

Com o conhecimento que tenho, eu procuro dar aula de fato. As pessoas,
as vezes estranham isso, em um curso de pds-graduacdo, mestrado ou
doutorado. Vamos discutir o texto, eu ja li 85 vezes o texto, eu conhe¢o o
texto, eu conhec¢o os textos que estdo ao lado desse texto. Eu ndo acho
honesto te negar isso! Eu ndo acho honesto comecar a discutir isso contigo
fingindo que estamos em pé de igualdade. Ndo estamos! Nao é porque eu
passei o texto, para tu leres, com uma semana de antecedéncia e tu leste o

texto e te esforcaste na leitura do texto, ndés ndo estamos em pé de
igualdade (EDUCADOR-B).

Com essa assertiva, o educador-B demonstra acreditar que o educador deve
permitir ao educando acesso aos caminhos e aos conteudos, pois argumenta que
nao € uma questao de inteligéncia, mas de apropriacédo do conhecimento. “Eu nunca
tive reclamacgao de um aluno por ter explicado demais alguma coisa e deixado pouco
tempo para discutirmos o conteudo” (EDUCADOR-B).

O mesmo educador, problematiza que € desejo do educando apropriar-se do
conhecimento do educador e, a partir desse patamar, constituir suas conexdes e
avancos. Acrescenta que um curso de pos-graduacdo deve proporcionar
experiéncias de pesquisa ao lado de pesquisadores experientes, por meio de um
trabalho em conjunto, um trabalho coletivo, socializado.

Outro fator importante, considerado pelo educador-B, é o ato de proporcionar
ao educando a experiéncia do mundo académico, por meio da participacdo e
publicacdo em encontros da area. Por isso, esse educador enfatiza que experiéncias
como essa venham a contribuir para o alargamento de horizontes, fortalecendo a

maturidade intelectual.
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O educador-B cita, ainda, a relevancia de realizar intercambio com outros
cursos e pesquisadores. Também, demonstra que a visdo de mundo do educando
torna-se ampla e densa por meio dessas atividades.

O que eu tento fazer é estimular, desafiar o tempo inteiro. Um aluno meu
gue demonstre um minimo de vontade de ter uma experiéncia educativa
com outro pesquisador, em outra cidade, fazer uma disciplina em Santa
Catarina, participar de um congresso em Minas Gerais, fazer um doutorado
sandwich na China, se eu percebo um minimo de disposicao para isso, eu

vou fazer o possivel e o impossivel para isso, pois as vezes o aluno nao
sabe o caminho para isso (EDUCADOR-B).

Logo, os educadores convergem na importancia atribuida a visdo de mundo
do educando, bem como, as suas intencionalidades dentro da proposta de evolucéo
no curso.

O educador-A relata quantas modificacdes em suas leituras e estudos surgem
a medida que oportuniza conhecer a realidade de seus educandos. E possivel inferir
0 quanto essas modificacbes se reflitam no espago educativo, construindo um
reolhar diferenciado, um olhar critico.

O educador-B ndo abre méo de trabalhar o conhecimento constituido por ele
em forma de aula. Acredita que o educando, principalmente de p6s-graduacao, deva
apropriar-se desse conteudo e, a partir desse, articular sua trajetoria de pesquisador.
Também, esta sempre atento as intencionalidades dos educandos, pois acredita ser
louvavel que esses transitem por entre diferentes espacos para além da sala de

aula.

Questao 8: Que relacdes estabeleces entre 0 que pensas e 0 que realmente
executas na tua pratica pedagogica?

O educador-A atribui relevancia ao exercicio etnografico, com o intuito de
estimular os educandos a elaborem o que chama de “[...] memdrias semanais”
(EDUCADOR-A), vislumbrando a possibilidade de uma atividade de autoria. Da
mesma forma, percebe que o momento atual, na sociedade contemporanea, torna
dificil esse tipo de trabalho e que os educandos, por vezes, argumentam sobre a
necessidade das provas, em funcdo das notas como forma de comparacdo e
competicao.

Enfatiza, também, que essa demanda possa ser constituida em funcdo da

necessidade quantitativa definida pelo curriculo Lattes. “Eu entendo que o sistema
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Lattes ndo permite e eu me considero privilegiado, pois ndo sou mais contribuinte
obrigatério do Lattes” (EDUCADOR-A).

O educador-B, por sua vez, tenta criar uma relacéo positiva entre o pensar e o
agir. “Eu procuro estabelecer uma coeréncia entre a minha intencionalidade e a
minha prética. Se consigo ou ndo, eu também nao sei” (EDUCADOR-B),
mencionando que, por vezes, é dificil avaliar como se constitui essa relagéo.

Esse educador reafirma o quéao importante € o educando apropriar-se do
conhecimento construido e ressalta que o educador deve proporcionar os caminhos
para que isso aconteca.

Ambos apresentam, por conseguinte, a intencionalidade de trabalhar a favor
da formacdo de um sujeito critico e engajado socialmente, mas reconhecem o0s
limites dessa proposta de formacao.

Por essa raz&o, procuram abrir espaco para a discussédo considerando o
fomento a autoria do educando e, dessa forma, tentam, no espaco-tempo da sala de

aula, por meio da apropriacdo do conhecimento, esse exercicio.

Questédo 9: De que forma tua pratica se projeta no social?

O educador-A questiona o critério de verdade nas ciéncias humanas. “Como o
cientista humano sabe se sua agao é verdadeira?” (EDUCADOR-A). Aproxima essa
ideia ao quefazer do educador, questionando como esse identifica se suas a¢cdes
foram verdadeiras ao encerrar uma atividade. Justifica tal questionamento com o que
denomina critério de fecundidade, ou, ainda, o determinante que indica se a acéo foi
fecunda ou néo.

Como é que se verifica a fecundidade em uma proposicdo nas ciéncias
humanas? Na observacdo durante o tempo. Ela requer, em primeiro lugar,
um preparo para a aula, muita pesquisa prévia, muito cuidado, muito
dialogo, cobranca dos alunos e um profundo ato de fé no ser humano, de
gue ele é capaz, de ser sujeito epistémico, ser autor, de ser alguém capaz

de criar, fazer e agir. Entdo exige aquilo que se pode chamar de paciéncia
pedagégica (EDUCADOR-A).

Esse educador, problematiza que essa paciéncia pedagdgica envolve critica,
cuidado e selecao, propondo um reolhar constante do social. Afirma, também, sobre
a importancia de acompanhar os educandos no sentido de perceber se a educacao
produzira frutos quando esses sujeitos estiverem inseridos na comunidade, j& como

profissionais.
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O educador-A identifica, em sua acgéo transformadora, o permanente acreditar
no ser. “Vocé nao precisa fazer nada de extraordinario, mas fazer bem pelo prazer
de fazer bem no lugar em que vocé esta, com cuidado” (EDUCADOR-A).

Assim, reflete sobre o papel do educador:

A antropologia requer que se tenha cuidado de ver os sinais e simbolos,
para que ndo ocorra 0 que eu chamo de apagédo intelectual, porque o
apagao energético cria transtornos terriveis para a vida do cotidiano, e o
apagao intelectual inviabiliza a vida humana. Entdao é nesse sentido que eu
vejo o papel do educador de ser alguém que prepara pessoas que sejam
capazes de ler os sinais, trabalhar, agir e transformar para tornar a
sociedade sempre um lugar mais aprazivel onde se privilegiem as relacdes

de solidariedade e ndo de competicdo. Isso requer um intelectual engajado
(EDUCADOR-A).

J&, para o educador-B, sua pratica projeta-se no social de modo indireto, pois

a sua producao de conhecimento ndo € diretamente aplicavel. “Eu investigo a forma

como determinados autores trabalharam os conceitos X ou Y. Isto ndo tem uma

incidéncia imediata, mas € subsidio para todas as pesquisas aplicadas que possam

vir’ (EDUCADOR-B). O educador utiliza, como forma de comparacéo, o exemplo dos
pesquisadores no estudo do genoma humano:

[...] assim como aquele sujeito da area de biotecnologia, que esta

contribuindo para uma pesquisa do mapeamento do genoma e é

responsével por 2 ou 3 genes. Por que ha um mundo de pessoas, uma

rede, somando as suas pesquisas, fazendo um mapeamento completo.

Esse sujeito, na pratica, ndo constitui aplicacdo nenhuma. O que vai

aparecer como aplicacdo pratica? O sujeito que agora pegou esse
conhecimento e fez uma vacina contra o cancer (EDUCADOR-B).

Desse modo, o educador-B problematiza a projecdo do conhecimento
aplicado, o qual é constituido a partir da pesquisa basica, que é elaborada para
chegar até esse momento. “No6s nao podemos avaliar o impacto social do
conhecimento, cada conhecimento individualmente, o impacto € sempre um impacto
de um conjunto de conhecimentos. Eu acredito que aguela pesquisa que eu fago, ela
contribui para um impacto social importante, embora de forma indireta’
(EDUCADOR-B).

Para o educador-A, o critério de fecundidade apresentado pode vir a
encaminhar acgdes transformadoras por parte dos educandos envolvidos. Para isso,
0 educador reafirma a necessidade de um educador engajado, principalmente, em
acreditar no ser humano e nas suas potencialidades, apontando para relacdes de

solidariedade entre os envolvidos.
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O educador-B, por sua vez, compreende articular o impacto social de maneira
indireta em fung&o de que o educador associe os resultados de seu trabalho, como
pesquisador, a sua pratica diaria.

O préximo subtitulo apresenta os dados coletados durante os momentos da
banca de qualificacdo formada com os educadores e educadoras envolvidos na
acao de avaliacao deste trabalho.

4.3 A banca de qualificacdo — aproximacgédo a um circulo de cultura

Este subtitulo possui por intencionalidade apresentar os pressupostos
discutidos no momento da qualificacdo deste trabalho, os quais contribuiram para a
elaboracdo dos processos de andlise e sintese das informacdes.

Freire remete a questdo da superagdo quanto ao entedimento de um dado
tema, ao compreender que o sujeito ndo deve envergonhar-se pelo fato de néo estar
aprendendo algo que esta em estudo. “Se, porém, o texto que nao estou
compreendendo faz parte de uma relacdo bibliogréafica tida como fundamental, até
para que eu perceba e concorde ou ndo com que € mesmo fundamental, eu tenho
de superar as dificuldades e entender o texto” (FREIRE, 2013b, p. 77).

A citacdo, que remete a acdo de superacdo, associada a preocupacdo em
resgatar os movimentos dos educadores e educadoras envolvidos na qualificacao,
teve como objetivo a compreenséo das subjetividades e percepc¢des tanto inseridas
na discussdo quanto nos pareceres recebidos, sob o foco de redirecionar as
atividades para a preparacao do texto aqui escrito.

Tem-se a ideia clara de que se trata de um procedimento ndo usual, mas, ao
mesmo tempo, remete-se a sua importancia como intervengcdo no trabalho deste
autor, o qual, conforme ja citado, constitui-se por entre os papeéis de educando,
pesquisador e educador. Intervencdo essa que, considerando o autor como sujeito
condicionado, mas ndo determinado, veio a promover a possibilidade de desvelar
novos rumos para o foco do trabalho.

Por serem educadores e educadoras universitarios, envolvidos em atividades
e com formacdo semelhantes aos sujeitos da pesquisa de base empirica, acreditou-
se pertinente dar voz a esses sujeitos e agregar aqui as contribuicbes apontadas.

Os sujeitos serao identificados neste texto como: educadora-C, educadora-D,

educador-E e educador-F. As informacdes aqui descritas foram trasncritas de acordo
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com as falas dos educadores e educadoras™®, bem como foram consideradas as
dissertacGes dos pareceres recebidos.

No circulo de cultura®™° foi lido o parecer da educadora-C o qual trata,
inicialmente, da trajetoria deste educando e pesquisador. Nas primeiras palavras da
educadora, € elaborado um mapeamento entre os papéis do autor: de educando,
pesquisador e educador, papéis esses 0S quais remetem a procura,
permanentemente, de um ser humano inacabado e aprendente, envolvido por entre
conhecimentos que se fazem e refazem. Assim, faz-se notar a importancia atribuida
pela educadora ao contexto vivido pelo autor associado a suas condi¢cbes
existenciais.

Na sequéncia, a educadora reflete sobre correcbes e consideracfes gerais
elaboradas no préprio texto. Em dado momento, a educadora passa as
consideracdes pontuais nas quais discorre sobre seus objetivos: “Espero, realmente,
poder contribuir com o trabalho do André e seu orientador. As anotagfes que fiz no
texto sdo de caracteristicas indagadoras (quando ndo entendi parte do texto) e
também de sugestao de reescrita” (EDUCADORA-C, p. 02).

E possivel inferir que a educadora abre espaco para a discussao,
considerando a autoria do educando e, dessa maneira, engaja-se Nno processo
formativo, ao propor tensionamentos e sugestdes. Tensionamentos no momento em
gue nado apreende a ideia proposta pelo autor, até mesmo em funcéo de equivocos
conceituais provocados pelo mesmo, mas, de outra forma, engaja-se na proposta,
sugerindo novos andamentos em razdo da percepgéao adquirida.

No parecer, a educadora considera que aguele que |é o texto, pela primeira
vez, precisa formular a tese varias vezes, no sentido de produzir o seu
entendimento. Nessa esteira de raciocinio, procurou repeti-la no intuito de facilitar o
seu entendimento, sugerindo, ao final, a reorganizagao textual.

Em relacéo as sugestdes, a mesma educadora propde uma revisdo sobre as
categorias propostas, bem como uma reorganizagcdo dos termos que aparecem

como similares em se tratando de pressupostos ou categorias.

129 Em relagdo as citacdes, aquelas que apresentam o nimero da pagina reportam-se aos pareceres,

ja as outras referem-se as transcricdes das falas.

% Faz-se uma aproximacdo ao termo circulo de cultura utilizado por Freire. A conducdo dos
trabalhos, apds uma breve explanagdo por parte do autor, seguiu em torno da mesa de trabalhos,
fugindo ao modelo tradicional de banca de apresentacao. O educador-E justificou a intencionalidade
do trabalho, com o que chamou “orientagdo cooperativa”, no intuito de constituir uma relagéo
dialégica entre os sujeitos envolvidos. Com essa justificativa, ao longo do texto, refere-se a esses
movimentos como circulo de cultura, acontecidos no momento da qualificagdo.
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J4, o educador-F inicia pela reflexdo sobre a pertinéncia do momento de
qualificagao, pois esse ‘[...] se reveste de simbolos e significados mais rigorosos que
a propria defesa. Nela podemos (co) participar de algo em feitura. Diferente da
defesa em que nossa participacdo centra-se na busca de argumentos de
convencimento sobre os encontros entre o pesquisador e o objeto de pesquisa”
(EDUCADOR-F, p. 01).

O mesmo educador refere-se a radicalidade da leitura do material em analise
e sua compreensao a partir da légica do didlogo freiriano. Também, argumenta que
a escrita do projeto registra a preocupacdo académico-cientifica do autor, o que
demonstra coeréncia na escolha dos referenciais articulados a temética.

Conforme aborda os movimentos de leitura, o faz a partir de uma otica inicial,
com a intencdo de aproximar-se da praxis do autor e “[...] neste movimento de
aprendizagem tomei o cuidado de néo interferir na criagdo” (EDUCADOR-F, p. 02).

Ainda, o educador reflete sobre a busca de elementos de sintonia entre a
escrita do autor e o pensamento freiriano, com o texto a partir da sua incompletude e
singularidade. Ja a segunda leitura, argumentada pelo educador, visa a descodificar
a compreensao do texto, na qual, envolvido em movimentos de dialeticidade, este
autor pretende fazer concreto, um concreto pensado.

Na sequéncia, o educador-F discorre sobre reflexdes articuladas a dimensdes
epistémicas, bem como a orientacdo filoséfica pertinente a elaboracdo do texto.
Assim, o educador reflete, dentro do contexto da horizontalidade inserido na relacéo
dialégica, sobre o uso do verbo trocar, quando o mais adequado seria compartilhar.
Na troca, alguém abre mao de algo, ao entrega-lo ao outro, dai que ja ndo tem mais
acesso ao que lhe pertenceu. Ao contrario do trocar, o compartilhar pressupde o
dialogar na diferenca, na complexidade da relacdo educativa entre educador e
educadora e, ainda, educandos.

O mesmo educador adverte sobre o uso de vicios de linguagem, assim como,
sobre o emprego de expressbes as quais envolvem pronomes possessivos. ISso,
porque O possessivo acaba por constituir contradicdo teorico-epistémica ao
pensamento freiriano.

Como forma de aproximar a finalizacdo da avaliagcdo, o educador-F sugere
gue sejam trazidos para o texto, como forma argumentativa, temas que envolvem as
“situagdes-limites” e o “inédito viavel” como extensdes do método dialético assumido

por Paulo Freire.
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Para a educadora-D, o parecer reporta a dificuldade de compreensdo quanto
ao modo como as diferentes partes do texto dialogam entre si, principalmente, no
que se refere a progressdo e ampliacdo argumentativa em torno dos conceitos
centrais propostos.

De maneira semelhante a educadora-C, a educadora-D questiona a utilizacao
dos termos pressupostos e categorias, a fim de buscar uma convergéncia entre eles.
Afirma que ha uma dificuldade de compreensao e que a “[...] a estrutura devera ser
reorganizada, pois, ainda, ndo esta madura” (EDUCADORA-D).

Em vista do exposto, percebe-se que a educadora-D ndo faz referéncia a
realidade do autor, ao seu contexto, preocupando-se, inicialmente, com a estrutura
do projeto apresentado. Por outro lado, sugere que o autor agregue ao texto
situacdes empiricas vinculadas ao seu processo de aprendizagem enquanto
educador. Questiona se as categorias centrais inacabamento e autonomia Sao
pressupostos que conduzem as modificacdes nas estratégias pedagogicas e como
esses pressupostos se relacionam com a vida do autor.

Nesse sentido, a educadora-D promove uma série de questionamentos,
dentre os quais, como se chegou aos sujeitos investigados na pesquisa, quantas
entrevistas foram realizadas, como foi feita a observacdo das atividades e quais 0s
eixos de observacao. Essas observacdes foram enfatizadas pelo educador-F.

E possivel inferir que a educadora demonstra preocupacdo em relacdo aos
encaminhamentos metodoldgicos definidos e, dessa maneira, elenca uma série de
guestionamentos, no intuito de alertar sobre as vulnerabilidades nas definicdes do
trabalho em questao.

Em relacdo ao educador-E, € importante ressaltar a valorizacdo das
subjetividades quando argumenta sobre a sensibilidade e humildade do autor,
reconhecendo nesse as “[...] auto/trans/formacdes pessoais e profissionais enquanto
ser humano que se reconhece inacabado e, permanentemente, em busca de
aprender a ser mais” (EDUCADOR-E, p. 1). A partir dessa compreensao, o educador
remete ao entendimento do lugar sobre o qual o autor fala e escreve,
compreendendo o quao relevante se faz demonstrar essa experiéncia empirica de
vida.

O educador enfatiza a importancia de constituir um recorte a partir da

docéncia universitaria em relacdo a proporcionar uma abordagem a respetio da
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processualidade dos movimentos da tessitura da docéncia universitaria’®,
associando-a, ainda, a discussdo acerca da constituicdo do educador e da
educadora reflexiva.

Na sequéncia, o educador sustenta que emergem de Paulo Freire os
subsidios para defender a tese contemplando a educacgédo libertadora, a leitura de
mundo e a leitura da palavra, niveis de consciéncia e & pedagogia da pergunta, pois
€ “[...] na negagdao ou na busca de coeréncia destas que a dialética e a praxis
desaparecem ou ganham existéncia nas ‘transformagdes nas estratégias
pedagogicas’ que ‘promovem o aprendizado do professor” (EDUCADOR-E, p. 2,
grifo do autor).

Por outro lado, o educador ndo é ingénuo quando afirma que, ndo raro,
existem resquicios, na universidade, de uma consciéncia bancéaria, aquela que
pensa “[...] que quanto mais se da mais se sabe. Mas a experiéncia revela que com
esse mesmo sistema sé se formam individuos mediocres, porque ndo ha estimulo
para a criagao” (FREIRE, 2001, p. 38).

O educador-E segue suas observacdes e sugestdes, propondo ao autor o
dialogo entre os autores conforme a matriz epistemoldgica, prioritariamente,
freiriana. Além disso, enfatiza aspectos em andlise e investigacao.

O mesmo educador deixa uma mensagem para 0 autor que, embora, nos
espacos universitarios, ainda ndo tenham ocorrido as mundancas desejadas no que
tange a transformacgédo com vistas a uma educacdao libertadora, existe algo que esta
mudando: a maneira de se relacionar promovida por educadores e educadoras,
educandos, pais e comunidade.

O proximo subtitulo apresenta a sintese sobre os dados analisados,
constituida com base nas categorias e ideias-forca®*?, anteriormente, definidas.

Assim, elabora-se um estudo no qual se reflete sobre as hipéteses™*3, bem como se
134

correlacionam os movimentos aos objetivos™" elencados.

Bt A constituicdo da docéncia — o exercicio de comprometer-se, Capitulo Ill — O educador e a
educadora como sujeitos aprendente, p. 104.

132 Cf. Tabela 3 - Relacéo de categorias, questionamentos e ideias-forca, Capitulo Il — O educador e

a educadora como sujeitos aprendentes, p. 138.

133 Cf. A tese — a autotransformacéo potencializando movimentos na cotidianidade, Consideracées
iniciais, p. 28.

138 Cf. A tese — a autotransformac&o potencializando movimentos na cotidianidade, Consideracées
iniciais, p. 27.
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4.4 A sintese — o desvelar da contradicéo

Segundo Kopnin (1978), a existéncia de teorias diametralmente opostas, as
quais explicam o0 mesmo processo, € prova da incapacidade do pesquisador de, no
presente, interpretar a natureza em forma subjetivamente ndo-contraditéria.

Essas teorias, ndo raro, sdo logicamente ndo-contraditorias, impecaveis, mas
incompativeis entre si. O pesquisador, ao argumentar uma contra a outra, descobre
as contradicbes entre elas e, ao analisa-las, estabelece os pontos vulneraveis em
cada uma delas. “Ao obliterar as contradi¢cdes entre duas teorias, ele cria uma nova
teoria que reflete o objeto com mais plenitude e precisdo. Assim, mediante a solugcao
das contradi¢cdes, 0 pensamento avanca no sentido da verdade objetiva” (KOPNIN,
1978, p. 180).

A sintese tem como objetivo constituir, a partir das categorias e ideias-forca
de base freiriana elencadas, aproximacdes e distanciamentos em relacdo ao
material investigado. Quando se argumenta sobre aproximacdes e distanciamentos,
apoiado no uso do método dialético, compreende-se a possibilidade de conduzir o
trabalho fundamentado a partir de contradicdes'®, na busca de refletir sobre os
movimentos estudados.

As contradicbes, ao invés de apresentarem dualismo ou irredutibilidade,
representam pares dialéticos que, analisados criticamente, permitem, em um dado
momento, o surgimento de uma solucdo transitéria. Na analise, um conhecimento,
ao ser negado, gerard outro, que, por meio da sua negacdo, gerard outro mais
profundo em contelido, e assim sucessivamente.

Para Kuenzer (1998), a contradicdo promove o movimento que possibilita a
transformacao dos fendmenos, pela apreensédo dos polos que convergem entre si, e
a aglutinacdo desses, formando uma juncdo em que se incluem e excluem um no

outro.

%% para Sucupira Filho (1984), a contradicdo é a lei essencial na dialética de base marxiana, pois

todas as coisas trazem, em si, forcas contrarias que se chocam, e sua luta gera movimento. “Essas
forcas, em que pese a sua oposicao — estdo, porém, unidas em relagbes draméticas. A unido é tao
verdadeira quanto o antagonismo reinante entre ambas, mas é unido transitéria que s6 se mantém
durante o curso da evolugdao” (SUCUPIRA FILHO, 1984, p. 77). Em um dado momento, ocorre o
dilaceramento dessas forcas, emergindo o resultado como solucéo do conflito, em forma superior de
reunificacéo.
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Nesse contexto, o ser e 0 pensar modificam-se, na sua trajetéria historica,
movidos pela contradicdo, uma vez que a presenca de aspectos e tendéncias
contrarios contribui para que a realidade passe de um momento a outro.

Ainda, segundo a autora, compreende-se que, sob a Otica marxiana, além da
contradicdo, as categorias basicas da dialética séo: totalidade, mediagdo e praxis.
Essas categorias sdo constituidas com base no método dialético, quando a
realidade é tomada como totalidade concreta.

Compreender a realidade significa apreender relacbes e detalhes que séo
captados em uma totalidade. O conceito de totalidade apresenta uma [...]
complexidade em que cada fenébmeno sé pode vir a ser compreendido como um
momento definido em relacéo a si e em relacdo aos outros fenbmenos. A totalidade,
entao, s6 é apreensivel através das partes e da relagcao entre elas” (CURY, 1992, p.
36).

J4, a mediacdo significa estabelecer as conexdes entre os diferentes
aspectos que caracterizam a realidade. A totalidade existe por meio de mediacdes,
guando as partes especificas estdo relacionadas em determinacdes reciprocas que
se modificam constantemente.

O deslocamento da pratica para a teoria e o retorno a pratica como atividade
criativa sdo constituidos pela praxis, a qual permite transformar o contexto historico e
a si mesmo. Partindo do principio de que o conhecimento comeca pela experiéncia,
pela realidade e eleva-se ao nivel tedrico, assume-se gque é pela praxis que se pde o
pensamento em contato com a realidade.

Considerando os pressupostos descritos, o préoximo subtitulo possui como
proposta apresentar, a partir das ideias-forca, uma discussdo em relacdo as
categorias elencadas, corroborando o processo de composi¢cdo da sintese a partir

da reflexdo sobre os dados da pesquisa de base empirica.

4.4.1 O diadlogo ontoldgico e o didlogo pedagdgico

Esse par possui por finalidade estudar a dindmica das relagbes dialdgicas a
partir dos dados investigados, sendo que o par foi formulado, ao tomarem-se por
base a mesma ideia-forca e as categorias relacdes dialdgicas e responsabilidade

social, conforme a Tabela 2, ja citada. Faz-se oportuno lembrar ao (a) leitor (a) que
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os dados e a discusséo sobre as informacdes poderédo aparecer em outros pares, de
acordo com representacfes inerentes ao método dialético.

Pelo estudo etnografico é possivel perceber que tanto o educador-A quanto o
educador-B organizam os espacos fisicos*®, no intuito de propor uma relacdo
educativa a qual valorize a visualizagcdo dos sujeitos inseridos nesses espacos. A
visualizacdo dos sujeitos, na relacdo educativa, € promotora da interacdo entre
esses. Nesse sentido, o educador-E, faz uma aproximac&o a um circulo de cultura,
convidando aos presentes para a formagdo do mesmo.

Dado o espaco-tempo da sala de aula, o educador-A propde aos educandos
que os mesmos formulem relatos sobre as mémorias elaboradas; ja o educador-B
solicita uma apresentacdo dos educandos associada a abordagem do tema a ser
discutido.

A partir dessas informacgfes, é possivel inferir que os educadores contituem-
se como agentes promotores de uma relacdo dialégica, como estratégia pedagdgica,
na qual a discussdo permeia os conteudos programaticos a serem trabalhados. Os
conteudos estudados sao, respectivamente, sobre antropologia e dialética.

Em aproximagdo a proposta freiriana, compreende-se a intencionalidade do
educador e da educadora em proporcionarem espacos aos educandos para que 0s
mesmos aportem a relacdo educativa os seus saberes. Saberes esses vinculados as
suas relacdes no e com o mundo, vinculados ao contexto histérico vivido.

Por outro lado, é possivel perceber que os educadores desta pesquisa
redimensionam os espac¢os de interacdo, com 0 propdsito de promover e valorizar o
conhecimento cientifico dos sujeitos, conhecimento esse associado ao tema em
estudo na relacédo educativa.

Em resposta a questdo 6, o educador-A argumenta que o educando deve
desenvolver seu préprio conhecimento e que a leitura das memorias significa o
relato de suas elaboragdes. Assim, podera, ainda, interagir com o saber produzido
pelos demais educandos. Dai que em resposta a questdo 7, o educador-A
compreende que € necessario fazer de toda aula um espaco de interacdo entre 0s

sujeitos envolvidos.

1% Quando se remete aos espacos fisicos propostos pelos educadores, faz-se referéncia a disposicéo

das carteiras/cadeiras em formato circular, ou, ainda, em forma de U, com o intuito de promover o
olhar e a interagcéo de todos os participantes.
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O educador-B, quando responde a questédo 5, argumenta que a maneira como
lida com os educandos nao é algo didaticamente pensado, mas algo que se ajusta
em funcao da relacdo e contribuicdo dos proprios educandos. Em resposta a mesma
questado, o educador-B aborda que a relacdo educativa forma-se pelo exercicio de
um conjunto de pessoas, e sustenta, também, que ndo ha prepoténcia de sua parte
na conducdo das atividades. Infere-se que a relagdo constitui-se a partir das
interacbes espontaneas, tendo, como linha condutora, o desenvolvimento do
conteudo programatico.

Sobre a questdo 6, o educador-B afirma que, nas relacbes educativas, 0s
educandos devem aprender a produzir o conhecimento. Remete-se a presenca e
discusséo promovidas pelo educador a partir do estudo etnografico, quando varios
momentos dialégicos de interacdo sao propostos aos educandos como estratégia de
media¢do dos conceitos, 0s quais vao sendo construidos ao longo do tempo.

Levando em consideragao esses pressupostos, reflete-se que os educadores
procuram ampliar os espacos de dialogo, ao recriarem, na atividade educativa,
momentos participativos e interativos, para além da simples exposicdo dos
conteudos.

A relagdo dialégica que envolve os educadores estad fundamentada na
flexibilizacdo da autoridade e n&do possui por objetivo igualar os sujeitos, mas
proporcionar condicdes de compromisso entre esses. O chamamento ao educando
para o dialogo promove a participacdo, constituindo, em um primeiro momento de
andlise, um contexto de horizontalidade.

Esse chamamento ao educando proposto pelo educador-A, conforme descrito
no estudo etnogréfico, demonstra a intencionalidade do educador quanto a
discussdo, dado um contexto histérico referente aos pré-conceitos sofridos pelas
minorias em relacdo a classe dominante. Inserido nessa abordagem, a partir da
relacdo dialdgica, o educador aproxima 0s conceitos a situacOes vivenciadas pela
sociedade contemporanea.

Do mesmo modo, € possivel verificar que o educador-B utiliza varios
momentos de questionamentos e interacdo com os educandos, principalmente, no
que tange a percepcao desses sobre os exemplos, a medida que avancam no
contetdo em discusséo.

Logo, os educadores utilizam o didlogo como recurso pedagdgico capaz de

possibilitar aos educandos a ampliacdo de seu poder de apreensdo e de resposta
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aos temas trabalhados, aprimorando e ressignificando, consequentemente, as
relacdes dialdgicas desses com 0s outros sujeitos.
Em relacdo ao didlogo, na obra Pedagogia do oprimido, Freire (2004) o

compreende como fundamentado no amor®™’

, de tal maneira que ndo possa
constituir-se em meio a uma relacédo de opressdo. O didlogo, portanto, € um ato de
amor o qual, imbricado a humildade, veiculard a prondncia do mundo, prondncia
essa com que 0s seres humanos o recriam permanentemente.

Associada ao amor, a relacdo dialégica freiriana compreende a necessidade

da fé*®

na capacidade de fazer e refazer dos seres humanos. Para o mesmo autor,
0 sujeito dialdgico critico percebe que o poder de criar e transformar dos outros esta
fundamentado em uma realidade democratica, a qual possui, como premissa, a
conquista, permanentemente, da autonomia transformadora. Assim, o diadlogo exige
um comprometimento com a causa do oprimido.

A questdo que toma forma é: como pode o educador comprometer-se com a
causa do educando se ndo o conhece? Podera conhecé-lo, de maneira abrangente,
como educando universitario, mas, por outro lado, desconhece sua realidade, seu
contexto existencial.

A partir desse questionamento, considera-se a contradicdo quanto ao
fundamento amor, pois, se 0 educador desconhece a realidade do educando, em
gue condicbes a relacdo dialdégica proporcionardA 0 momento de envolver as
situacdes existenciais, condicbes vivenciadas pelo educando?

Em relacdo ao ato de fé, como ato de acreditar na capacidade de fazer e
refazer dos educandos, o educador-A, em resposta a questdo 9, corrobora com esse
fundamento, uma vez que cré no educando como sujeito epistémico, como alguém
capaz de criar, fazer e agir.

Quando Freire (2004) aborda o dialégo com os oprimidos, acredita que o
poder de fazer e transformar, mesmo que negado, renasce, e pode constituir-se.

“Nao gratuitamente, mas na e pela luta por sua libertacdo” (FREIRE, 2004, p. 81).

Y7 Freire (2004) compreende o didlogo como um ato de amor, assumindo o significado dessa acao

como um ato de coragem, no qual h4 um comprometimento com os seres humanos. Nas relacdes de
opressdo, ha um comprometimento com a causa dos oprimidos, com a sua libertagéo. “Como ato de
valentia, ndo pode ser piegas; como ato de liberdade, ndo pode ser pretexto para a manipulacao,
sendo gerador de outros atos de liberdade. A nao ser assim, ndo € amor” (FREIRE, 2004, p. 80).

%8 A fé nos seres humanos é um dado a priori no contexto dialdgico, tal que existe antes que o
didlogo se instale. “O homem dialdgico tem fé nos homens antes de encontrar-se frente a frente com
eles” (FREIRE, 2004, p. 81). E o ato de fé na vocagdo do ser mais de todos o0s seres humanos.
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Ainda na questdo 9, percebe-se a contradicdo por parte do educador-A
quando esse elabora a cobranca aos educandos, cobranca essa que é antagonica a
confianca. A confianca implica o testemunho que um ser humano da aos outros de
suas reais e concretas intencbes e “[..] ndo pode existir, se a palavra,
descaracterizada, ndo coincide com os atos” (FREIRE, 2004, p. 82).

Da mesma forma, percebe-se a questdo da dificuldade da fé com relagcdo ao
educador-B quando, em resposta a questao 5, faz distincdo entre os educandos em
niveis de pos-graduacédo e de graduacao. Isso porque, argumenta que 0S espacgos
dialégicos ficam prejudicados com os educandos de semestres iniciais.

Em resposta a questdo 6, o mesmo educador é enfatico quanto aos
educandos que, supostamente, procuram um jeito mais facil de chegar a aprovacao.
Nas palavras do educador, ndo ha muito o que fazer com esses sujeitos.

Nesse momento, detecta-se o surgimento da ideia sobre a desesperanca a
qual se constitui como agente desarticulador do dialogo. Quando ndo ha o que se
esperar do que fazer dos educandos, a relacdo educativa idealizada como encontro
tornar-se-a vazia, ndo produtiva, como um momento burocratico.

A partir dessas reflexdes, constitui-se 0 seguinte questionamento: como 0s
educadores promovem aos educandos a pronuncia da palavra?

A relacdo dialdgica freiriana parte da prondncia do mundo pela palavra
verdadeira, com a qual os seres humanos transformam e humanizam esse mundo.
Nesse movimento, o didlogo passa a constituir-se como caminho para que 0sS
sujeitos ganhem significacdo enquanto seres. Desse modo, a relacdo dialdgica
realiza-se na dimensdo politica da educacdo, quando, partindo de uma situacao
concreta, faz repensar a pratica, instituindo processos de transformacéao.

A relacdo dialégica como exercicio da comunicabilidade e da reciprocidade,
fundamentada na esséncia humana que se constitui a partir da existéncia do ser,
estd vinculada a um dado contexto histérico. Essa esséncia que se recria,
articulando-se ao processo de conscientizacdo, possui por objetivo constituir um
sujeito em favor das transformacgdes sociais, autor de sua prépria historia.

Retomando a reflexdo, identifca-se outra contradicdo, ja que a pratica
universitaria exercitada e pensada é uma pratica pedagodgica associada aos
conteudos estudados. As atividades estabelecidas estdo alinhadas aos processos

cognitivos que venham a se organizar como facilitadores do aprendizado desses
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educandos, diferente da proposta freiriana, a qual remete aos processos de
transformacao sociais.

A pratica freiriana esta associada ao trabalhar e pensar a existéncia do ser
humano em seu proprio contexto historico. A partir dessa afirmativa, justifica-se que,
nas informacgfes da pesquisa de base empirica, € como se fosse possivel separar o
educando de sua existéncia, ao propor-se uma redugdo ao seu contexto
universitario.

Mas essa reducdo, mesmo assim, apresenta com discricdo a realidade do
educando, quando, pela possibilidade da leitura e da escrita sobre os conteudos,
inseridas em um contexto por um aprender por si mesmo, facilita que o educando,
aos poucos, desenvolva a oportunidade de relacionar suas proprias narrativas,
relacfes sociais e contexto histoérico.

Sendo assim, é possivel estabelecer uma relacdo com o0s movimentos
elaborados junto ao circulo de cultura, propostos na banca de qualificacdo deste
trabalho. A realidade do autor é posta com discricdo, e educadores e educadoras da
banca, mesmo aqueles que conhecem essa realidade, sugeriram uma aproximacao
ao contexto de vida do autor. Tanto a educadora-C quanto o educador-E destacaram
a importancia ao entendimento do lugar de onde fala o autor.

Mesmo com esse destaque ao lugar do autor, a contradicdo, conforme ja
abordado, est4 na relevancia atribuida as atividades propostas ao desenvolvimento
da escrita do documento em questdo. Por outro lado, a proposta freiriana remete a
pertinéncia de estudar os processos sociais e culturais 0s quais representam o
contexto de vivéncias do sujeito.

Admite-se que o contexto freiriano esta vinculado a educacdo popular, e a
problematizacdo em questao, ao contexto formal universitario, espaco esse ultimo no
qual é viavel constituir a ideia de que, pela reflexdo associada a escrita, poder-se-ia
passar da ingenuidade a uma visao critica, de forma gradativa.

N&o se tem como intuito dicotomizar os dois contextos, tornando-os
irreconciliaveis, mas problematizar que, na educacdo popular, o aprendizado do
educador e da educadora constitui-se quando esses sujeitos, na apreensao da
realidade dos educandos, ressignificam seus saberes cientificos, a medida que
apreendem os saberes provenientes dos sujeitos envolvidos na relagao educativa.

De mesma maneira, o educando aprende quando, pelo conhecimento cientifico
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trabalhado, ressignifica seus saberes do cotidiano e consegue gerar acdes que
venham a provocar transformacdes no meio em esta inserido.

Por outro lado, no contexto universitario analisado, mesmo com todo o
esforco pedagogico dos educadores, os saberes dos educandos, de seu tempo
histérico, ficam subssumidos aos conhecimentos cientificos trabalhados. A partir
dessa constatacdo, o aprendizado dos educadores também se torna prejudicado,
visto que os saberes estdo, temporariamente, dicotomizados.

Nessas circunstancias, busca-se, em Freire, a argumentacdo que podera ser
promotora da reflexdo sobre esse impasse. Fazendo uma aproximacao a visao
ingénua de educando, ainda que esse sujeito assuma um fazer, inicialmente,
mecanico, dissociado da realidade, podera aprender a sua pratica e perceber a
inoperancia de suas agdes. Para Freire (1983), na obra A importancia do ato de ler:
em trés artigos que se completam, para que o0 ser humano comece a assumir uma
posicao critica € necessario renunciar, primeiramente, a ingenuidade.

Dai que a transformacdo social, nesse contexto, é entendida de maneira
simplista, fazendo-se com a mudanca da consciéncia como se fosse essa a
transformadora do real. Em um novo tempo, a transformacéo social sera percebida
como processo historico, no qual a subjetividade e a objetividade estardo em,
permanentemente, processo dialético.

E possivel perceber essas ideias quando o educador-A, em resposta a
guestdo 2, argumenta sobre a necessidade de promover a inser¢do do educando
como sujeito na sociedade, na comunidade, como um cidad&o ou lideranca critica e
nao, apenas, como, nas palavras do educador, um executivo competente.

Esse educador reflete sobre a necessidade de acompanhar os egressos no
intuito de verificar se 0os mesmos desempenham, com responsabilidade, suas
atividades. Tal argumentacao corrobora a ideia de preparar o sujeito para o futuro,
como se ele, nos momentos como educando, ndo pudesse exercer esse papel
social, como se a conquista da autonomia trasnformadora estivesse associada ao
ato de formar-se. Retomando a argumentacdo freiriana, € como se, no tempo
histdrico vivido, a mudanca da consciéncia fosse a promotora e transformadora do

real.
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De outra maneira, a conquista da autonomia transformadora exige, segundo
Freire, uma educacdo como ato de intervencéo™*°, no mundo, politica, sendo que a
raiz da politicidade esta na educabilidade do ser humano, fundada essa na natureza
inacabada do ser que se torna consciente.

Nesse contexto, Freire problematiza que o educador e a educadora coerentes
sao aqueles sujeitos que testemunham seu gosto e esperanca pela vida, atestando
suas capacidades de luta. E aquele sujeito que respeitando as diferencas, “[...] sabe
cada vez mais o valor que tem para modificacdo da realidade, a maneira consistente
com que vive sua presenca no mundo, de que sua experiéncia na escola é apenas
um momento, mas um momento importante que precisa ser autenticamente vivido”
(FREIRE, 2003, p. 113).

E na construcéo desses momentos que educadores e educadoras promovem
a compreensdo das contradi¢cdes do tempo histérico, tornando-se agentes em favor
da superacao e da criacdo de novas percepc¢des teméaticas.

A partir das reflexdes expostas, compreende-se a contradi¢do pela criacdo de
uma lacuna temporal quanto ao constituir o educando para um tempo histérico o
qual remete ao futuro, conforme o material em analise, ao contrario da proposta
freiriana, a qual possui seu foco no tempo histérico vivido.

Ainda em relacdo a questdo 2, o educador-B, da mesma forma, sustenta a
necessidade de formar um sujeito para além da técnica, como sujeito que se insira
na comunidade de modo critico. O educador, também, demonstra, em resposta a
questao 4, quando aborda a atividade de pesquisa, sua visdo sobre a infancia e a
necessidade de aprendizado, tendo em vista um tempo histérico no futuro, para que
se realize a insercdo desse sujeito no meio em que ja vive.

E possivel refletir sobre a preocupacdo dos educadores em relacdo a
responsabilidade e insercdo social desses educandos, mesmo em um tempo
histérico por construir, o que faz movimentar, no contexto vivido, estratégias
pedagogicas as quais proporcionem conhecer 0s saberes desses educandos,

embora que as acdes se desenvolvam posteriormente.

%% Na obra Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa, Freire (2003) remete

ao conceito de intervencdo como aquela educacdo capaz de aspirar a mudancas radicais na
sociedade, considerando areas como: economia, politica, salde, cultura e direito.
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Conquanto os educadores possuam uma compreensao prévia da realidade
dos educandos, essa nao lhes € imposta, pois a realidade, como processo, deve ser
percebida por esses sujeitos.

O aprendizado dos educadores, na relacdo educativa, constiui-se a partir
dessa aproximacgéo, apreendendo e conhecendo essa realidade, na qual, pelos
conhecimentos cientificos que possuem, poderdo ressignifica-los, proporcionando
recursos aos educandos para que se empoderem desses saberes e facam novas
leituras e acOes na realidade.

Nesse sentido, reflete-se acerca da necessidade de respeito aos niveis de
compreensao dos educandos como premissa basica na relagdo educativa, mesmo
porque impor a esses sujeitos a compreensao dos educadores tornar-se-ia uma
solucéo autoritaria.

Nessa esteira de raciocinio, Freire faz uma reflexdo quanto ao assumir um
pensar ingénuo, o qual podera levar a uma acomodagdo, como ato mantenedor de
uma situacao dada. Por outro lado, problematiza que o pensar critico, como o pensar
dindmico, o pensar verdadeiro, esta vinculado a temporalidade que capta a realidade
como “[...] constante devenir e ndo como algo estatico” (FREIRE, 2004, p. 82).

Dessa maneira, ndo podera haver didlogo se ndo ha, nos seres humanos, o
pensar verdadeiro, o qual é capaz de gerar esse mesmo didlogo. Embasado nesses
pressupostos, o0 autor propde que essa relacdo dialégica aconteca quando
associada a realidade dos educandos.

Quando reflete sobre a educagcao popular, compreende que o planejamento
educacional, ao ser elaborado dissociado do contexto social, cultural e politico,
estara a servico do reforco de atitudes autoritarias e acriticas.

Com o proposito de combater o estar a servico do autoritarismo, a proposta
freiriana remete ao educando como aquele que podera constituir a consciéncia de
sua responsabilidade social e politica por meio de sua insercdo em experiéncias
democréticas.

Essas experiéncias acontecem pela vivéncia, possibilitando a constiuicdo de
um educando, ndo apenas espectador, mas participante dos processos ndo sé na
universidade, mas, também, na comunidade, no seu contexto.

Considerando o estudo etnogréfico, as transcricbes, bem como os dados
provenientes do circulo de cultura, ndo existem informacdes que demonstrem

indicios sobre essas experiéncias como interesse dos educadores. A participacao
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dos educandos em representacdoes de classe, agremiacdes de educandos, entre
outros, ndo é abordada pelos educadores, como forma de vivéncias a serem
trabalhadas.

Nessa perspectiva, defende-se a argumentacdo de que os educadores
possuem a preocupacao com a formacdo, com um deslocamento temporal ao futuro
dos educandos, no intuito de que esses sujeitos venham a tornarem-se agentes de
transformacdo social. Com esse raciocinio, compreendem-se as dificuldades de
formar esses sujeitos para o entendimento dos processos de transformacdo no
tempo historico presente.

Quando os educadores investigados percebem-se como agentes motivadores
para que o educando possa transpor os conteudos trabalhados para sua propria
realidade, questiona-se essa realidade. Acredita-se que essa realidade esta
subentendida a partir do contexto universitario, na qual o educando compde-se
como um sujeito idealizado.

Esse sujeito idealizado € visto como um conjunto de educandos 0s quais
apresentam contextos vividos semelhantes. Dessa maneira, as preocupacdes dos
educadores convergerm para as responsabilidades desses sujeitos como
profissionais 0s quais serdo, reduzindo, assim, as chances de acfes desses sujeitos
no seu tempo historico.

Quando se aproxima a proposta freiriana, a intencionalidade esta em
assumir, na relacdo dialdgica, as situacfes existenciais as quais permitam aos seres
humanos o debate de temas desafiadores, para que ndo se corra o risco de assumir
um dialogo idealista, o qual tratar4 do ser humano a partir de uma visdo abstrata.

Nesse contexto, a promocado da transitividade ingénua a transitividade critica
constitui-se a partir dos movimentos de insercdo dos educandos Nno processo
educativo, por meio do qual esses sujeitos sejam capazes de optar e decidir.

A partir da reflexdo sobre a informacéo, infere-se que momentos de insercéo
sdo promovidos pelos educadores, como estratégias pedagogicas que envolvem o
educando em processos de colaboracao e socializacdo de experiéncias.

Propondo uma mediacdo, a primeira e segunda hipéteses®’, as quais
contemplam a ideia de que os educadores constituem-se como agentes motivadores

para que o educando possa transpor os conteudos trabalhados para a sua prépria

149 Cf. A tese — a autotransformac&o potencializando movimentos na cotidianidade, Consideracdes

iniciais, p. 28.
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realidade, compreende-se que essa realidade, ndo raro, estd dissociada das
situacdes existenciais desses sujeitos.

Por outro lado, ha a possibilidade de que os educandos envolvidos na relagéao
dialogica participem e venham a intervir no que esta sendo estudado e pesquisado.
Dessa forma, aprimoram e desenvolvem os saberes necesséarios a constituicdo de
suas identidades.

A medida que os educadores impactam a constituicio da identidade dos
educandos, recriam-se as relacdes de confianca entre os envolvidos, confianca essa
discutida anteriormente, prejudicada pela dificuldade de fé nas relacbes e de
respectiva cobranca em relacdo aos sujeitos.

A analise desse primeiro par, didlogo ontologico e dialogo pedagogico, faz
perceber que a relacdo dialégica aqui analisada, utilizada, inicialmente, como
estratégia pedagodgica esta inserida como premissa em um contexto no qual o
encontro dos seres humanos aconteca pelo dialogo como dimensao ontolégica.

Para Freire, na dimensao ontoldgica, o dialogo parte do quadro antropolégico
e cultural, o que esta ligado as situacdes existenciais vivenciadas pelos seres
humanos. O dialogo, nessas condi¢cdes, permite a partilha entre os sujeitos
envolvidos, passando a redefinir o quadro do poder entre esses, ao instaurar
processos de transformacao.

Em relacdo as situacdes existencias vivenciadas, conforme ja descrito, ha
uma diferenca temporal quanto ao formar um sujeito critico para o exercicio da
profissdo, em um tempo histérico no futuro, e o constituir o ser e o fazer para os
processos de transformac&o na sociedade, no tempo presente. E como se, no tempo
presente, o dialogo envolvesse um educando universitario idealizado o qual, apos a
sua formacao, estaria apto a estabelecer os processos de transformacdo em seu
contexto vivido.

Levando em consideracéo as contradicbes aqui expostas, e no intuito de tecer
aproximacgées ao primeiro objetivo'*, referente & pesquisa de base empirica, infere-
se que a percepcao de inacabamento dos educadores investigados esta relacionada
ao conhecer a realidade dos educandos, realidade essa ndo compreendida como
contextos sociais nos quais esses sujeitos estdo inseridos, mas como realidade

percebida por um sujeito universitario.

11 Cf. A tese — a autotransformacdo potencializando movimentos na cotidianidade, Consideracdes

iniciais, p. 27.
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Em relagdo a terceira hipétese®?, mesmo por contradicdo das exigéncias
argumentadas, compreende-se a viabilidade de recriacéo das relagdes de confianca
entre 0os envolvidos na relacdo educativa, uma vez que a coeréncia aos
pressupostos tedricos de ambos os educadores torna-se elo de referéncia entre a
realidade percebida dos educandos e a vida universitaria, fatores que contribuem
para que os educadores lidem com a problematizacéo e a contradicao nas ciéncias.

O exercicio de lidar com a contradicdo nas ciéncias promove, nos
educadores, 0, permanentemente, questionamento que potencializa a partilha e
ressignificagdo dos saberes. O questionamento e a contradigdo remetem ao
inacabamento dos educadores e a necessidade do reaprender o conhecimento.

As argumentacdes citadas demonstram que as modificacdes nas estratégias
pedagogicas, fundamentadas na relagdo dialégica com responsabilidade social,
possuem por objetivo abrir caminhos para o apreender a realidade dos educandos,
promovendo um reolhar e, consequentemente, uma reorganizacdo da conducao
dessas mesmas estratégias. Nesse processo, no qual se exercita a partilha dos
saberes, é possivel inferir que o0s sujeitos envolvidos na relacdo educativa
ressignifiguem o conhecimento que possuem, 0 que dar4d origem a novos

conhecimentos.

4.4.2 Palavra-acao-reflexao e reflexao tedrica

Esse par possui por finalidade estudar a dinamica das relagbes educativas
levando em consideragdo o movimento freiriano acgao-reflexdo-agédo, no qual foi
formulado a partir das categorias fazer reflexivo e pedagogia da pergunta.

Infere-se, inicialmente, que os educadores sdo propositivos no momento em
gue acreditam que seu papel € promover a articulacéo e a critica a sociedade, com
vistas ao desenvolvimento e formacédo de cidaddos conscientes e engajados
socialmente.

Por outro lado, em resposta a questdo 1, o educador-A compreende que a

universidade falha em promover essa critica social, por impor, ainda na

12 Cf. A tese — a autotransformacéo potencializando movimentos na cotidianidade, Consideracdes

iniciais, p. 28.
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contemporaneidade, um modelo**®

embasado na reproducéo das relacdes de poder
constituidas na modernidade. O educador adverte, ainda, que esse modelo constitui-
se em caminho antagbnico a humanizacéo favorecendo o sectarismo.

O educador-B, em resposta a questdo 1, argumenta que a universidade esta
submissa aos modos de producdo capitalista e, nesse cenario, 0 desenvolvimento
educacional torna-se uma exigéncia do proprio modelo, que carece de formacédo
adequada para diferentes postos de trabalho.

A partir das argumentacdes em relacdo a universidade, € possivel observar
que a falha em promover uma critica social e a submissdo ao modo capitalista
configuram-se como “situagdes-limites” para os educadores. “Situagdes-limites” as
quais fazem com que esses sujeitos promovam estratégias pedagogicas na direcao
de que os conhecimentos cientificos trabalhados venham a empoderar os
educandos, para que, a partir da ressignificacdo dos saberes, esses sujeitos possam
constituir agdes em favor da transformagéo social.

Em aproximacao a Freire e Pinto, a problematizagdo das “situag¢des-limites”
promove o exercicio sobre o pensar diferentes existenciais. Dai que o ser humano
possa aproximar-se de sua nova construcdo e, por meio do “inédito viavel”,
singularizar o processo do qual extrai o problema. E pela constituicio dessa
singularidade que o ser humano ira se reconhecer como sujeito historico, e esses
movimentos irdo gerar a “agao editanda” ou “ato-limite”, como a acao na realidade.

Nessa esteira de raciocinio, os dois educadores demonstram a preocupacao
quanto a essas distor¢cdes e, a partir do estudo etnografico acerca das relacdes
educativas, percebe-se que ambos tentam alargar esse espaco de abrangéncia no
sentido de que os educandos ndo s6 se apropriem do conhecimento, mas também
se tornem sujeitos criticos diante dos conflitos sociais, econémicos e politicos
vivenciados.

Conforme abordado no par anterior, didlogo ontolégico e didlogo pedagadgico,

esse tornar-se critico € um movimento em um tempo histérico futuro, e ndo no

% Propde-se uma aproximacao a discussao elaborada na obra Essa escola chamada vida, na qual

Freire e Betto (1986), no contexto da educacdo popular, compreendem que o ensino tradicional é
dedutivo e “[...] baseia-se no aprendizado de conceitos e de nocgdes, dentro da relagdo professor-
aluno” (FREIRE; BETTO, 1986, p. 76). Essa forma de ensino reproduz o sistema de dominagéo
vigente nas relacdes sociais no qual “[...] o professor € quem detém o monopdlio do saber, e o0 aluno
paga e se sacrifica para obter uma parcela daquele saber. Essa relacdo reforca a autoridade
intelectual do professor, na medida em que reduz ainda mais o aluno a sua prdépria ignorancia” (ldem,
ibidem, p. 76-77).
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contexto vivido. Tal compreensdo cria a ideia de um sujeito que, apds formado,
venha a ser capaz de acgoes transformadoras no contexto vivido.

Quando Freire problematiza a vocacdo do ser mais, propde uma relacdo
educativa a favor da libertacdo e da humanizacdo dos seres humanos, 0s quais,
envolvidos em sua relacdo de opressdo, comecam a compreender seu papel e a
refletir a respeito de novas formas de viver a sua existéncia. Ao refletir sobre essas
novas formas, buscam transformar o meio em que vivem.

Para o autor, o ponto de partida € tanto o saber do educador e da educadora
quanto a pratica social dos educandos. Essa pratica, - a acéo - representa um dos
eixos em torno do qual o processo educativo ira constituir-se e, pelas elaboracdes
tedricas - a reflexdo -, € possivel apreender e analisar os saberes vivenciandos pelos
seres humanos inseridos no processo educativo.

Nos movimentos de acao-reflexdo, a analise critica é elaborada partindo da
pratica social a qual esta inserida nas situacfes concretas pela codificacdo. O
didlogo, nessa perspectiva, constitui o repensar a pratica anterior, pelo processo de
descodificacdo, o qual instaura uma nova pratica, mantendo a unidade entre o
contexto tedrico e o concreto.

De forma contraria, os educadores propdem as atividades considerando,
como ponto de partida, néo a realidade dos educandos, mas a realidade idealizada
de sujeitos universitarios. Dessa maneira, 0s contetudos discutidos a respeito dos
conhecimentos cientificos tedricos séo, inicialmente, trabalhados e, em um segundo
momento, elaboradas as aproximacgdes a um contexto vivido.

Em relacdo aos educadores participantes da banca de qualificacéo,
compreende-se semelhante modo de trabalho, quando os conceitos tedricos sao
aportados para definir aproximacdes as vivéncias, mesmo que tais educadores
enfatizem a necessidade da apresentacao das situacdes existenciais do autor.

A partir dessas premissas, infere-se um movimento de reflexdo-acao e,
conforme discutido anteriormente, essa a¢do esta vinculada a uma ideia de projeto,
por constituir-se em tempo no futuro. Aqui se esta diante de um movimento teoria-
pratica, sendo que a pratica € idealizada e postergada.

Outra linha de argumentacéo, a qual conduz a uma compreensao ingénua, €
a questao de refletir no sentido de que, ao envolver o educando na relagéo dialdgica,

considere-se a sua realidade como universitario, como prépria desse sujeito.
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Ingénua, no sentido de que essa realidade como universitario esconde os saberes e
a apreenséo do contexto vivido desse sujeito.

A dificuldade, aqui, é considerar essa realidade universitaria como equivalente
a todos os educandos, pois, ao desconsiderar as trajetorias de cada sujeito,
excluem-se as situagbes existenciais desses educandos. Tal fato, desperta o
seguinte questionamento: se o educando desconhece seu tempo histérico, como
compreendera seu papel social e refletirh sobre novas maneiras de viver a sua
existéncia em sociedade?

Por outro lado, retoma-se a proposta freiriana, na qual a relacdo educativa
deve promover a apreensao da realidade dos educandos, percebendo o que esses
sabem e, ainda, o que aportam a essa mesma relacdo. Nessa linha de raciocinio,
infere-se que o conhecimento cientifico assume relevancia como recurso pedagogico
0 qual ajuda a desvelar o conhecimento da realidade.

A questdo que ganha centralidade nessa discussdo € que, mesmo
reconhecendo que a proposta dos educadores parta do concreto e desloque-se ao
abstrato, a teorizacdo deveria regressar como guia a pratica dos educandos, como
promotora de acdes de transformacéo.

Com relacdo a esse tema, o educador-A, na resposta a questdo 9, justifica
gue a forma de verificar a veracidade de suas a¢0es, ou como essas impactam a
comunidade, esta na observacdo dos sujeitos durante o tempo. Ele acredita que a
educacdo, em algum momento produzird transformacdes na realidade desses
educandos.

Em contrapartida, a radicalidade freiriana constitui-se pela formagao de um
educando em permanente comunicacdo com a realidade e pelo aprofundamento e
tomada de consciéncia sobre a mesma, tornando-se sujeito, percebendo qual sera
sua praxis nessa realidade, com o fim de transforma-la.

Ao propor uma mediacdo, a primeira hipétese’**, a qual compreende a ideia
de que os educadores e as educadoras refletem a respeito da possibilidade de que
os educandos se aperfeicoem e fagam-se sujeitos autores de suas proprias historias,
observa-se que esse movimento se processa a partir de um projeto em um tempo
futuro. Projeto esse de formacdo de um sujeito critico e engajado socialmente,

depois de formado.

144 Cf. A tese — a autotransformacéo potencializando movimentos na cotidianidade, Consideracées

iniciais, p. 28.
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De outra maneira, quando Freire remete as relacdes educativas em classes
populares, o faz partindo da realidade dos trabalhadores, do contexto vivido pelos
seres humanos. Na obra Conscientizagdo: teoria e pratica da libertacdo, Freire
(1980) argumenta que a conscientizacdo ndo pode existir fora da praxis, sem 0s
movimentos de acao-reflexdo. A conscientizagao € a insergao critica na historia, “[...]
implica que os homens assumam o papel de sujeitos que fazem e refazem o mundo”
(FREIRE, 1980, p. 26).

Esse fazer e esse refazer o mundo, como tarefa de transformacédo social,
promovem uma renovacao cultural, a qual ndo é dada em um momento
determinado, mas deve estar presente nas situacbes existenciais dos seres
humanos. Esse trabalho humanizante equivale ao trabalho da desmitificacdo no
qual, por meio da conscientizacdo, o ser humano constitui um olhar critico da
realidade e a desvela para conhecé-la, percebendo os mitos que ajudam a manter a
estrutura opressora.

A partir de um universo de temas que estdo em contradicao dialética, os seres
humanos assumem posicées contraditorias, por vezes, a favor da manutencéo das
estruturas e, por outras, em luta pela sua mudanga. Ao crescer o antagonismo entre
0s temas 0s quais sao expressao da realidade, esses tendem a ser mitificados
levando a um clima de irracionalidade e sectarismo. Dai que a irracionalidade

criadora dos mitos converte-se em tema fundamental**®

, 0 qual se opde a visao
critica e dinamica do mundo. Esse mesmo tema permite desvelar a realidade, “[...]
desmascarar sua mitificacdo e chegar a plena realizacdo do trabalho humano: a
transformacdo permanente da realidade para a libertagdo dos homens” (FREIRE,
1980, p. 29).

Com essa argumentacgéo, Freire compreende que 0s temas estdo contidos
nas ‘“situagdes-limites” e, dessa mesma maneira, as contém, implicando o
surgimento do “inédito viavel” com a exigéncia das “acdes editandas”’. E nesse
caminho que os seres humanos poderdo transcender as “situagdes-limites”,
descobrindo que, além dessas situa¢des, em contradicdo com elas, encontra-se algo

ainda a ser experienciado.

“* Na obra Conscientizacdo: teoria e pratica da libertagdo, Freire (1980) considera que o tema

fundamental da época é o da dominagao, o qual supde o seu reverso, a libertagdo. “Para realizar a
humanizacdo que supfe a eliminacdo da opressdo desumanizante, é absolutamente necessario
transcender as situacdes-limites nas quais os homens sao reduzidos ao estado de coisas” (FREIRE,
1980, p. 30).
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Por outro lado, quando os temas estao ocultos pelas “situa¢des-limites” e nao
sdo percebidos, a resposta dos seres humanos ira dificultar uma acgéo histérica, o
gue prejudica a transcendéncia desses sujeitos. Nessa situacéo, a proposta freiriana
propde manter o concreto e o abstrato como contrarios em interrelacdo dialética na
reflexao.

Dada uma situacdo concreta codificada, o exercicio da descodificagéo ira
exigir o movimento da parte ao todo, no intuito de voltar as partes, acarretando no
reconhecimento do sujeito no objeto, em uma situacdo na qual se encontra com
outros seres humanos. A descodificacdo que se produz na analise da situacéo
codificada ira substituir a abstracao pela percepc¢dao critica do concreto, fazendo com
que a realidade se mostre. “O fim da descodificacdo é chegar a um nivel critico de
conhecimento, comecando pela experiéncia que o aluno tem de sua situagcdo em
seu ‘contexto real” (FREIRE, 1980, p. 31).

A proposta freiriana assume que ser sujeito é vocagado do ser humano situado
no espaco e tempo, com um lugar definido. Sendo assim, a andlise cultural torna-se
fundamental para desenvolver uma educacédo adpatada ao ser humano concreto a
gue se destina.

Por outro lado, na obra Pedagogia do oprimido, Freire (2004), quando remete
a concepc¢do de educacdo bancaria, o faz demonstrando sua inquietacdo com as
estratégias utilizadas pelo educador e pela educadora, momento em que se propde
a falar de uma realidade estatica, bem-comportada, ou quando esses sujeitos
dissertam sobre algo alheio a experiéncia existencial dos educandos.

Essa mesma concepcao de educacdo sugere uma dicotomia entre 0s seres
humanos e o mundo. “Homens simplesmente no mundo € ndo com o mundo e com
os outros. Homens espectadores e néo recriadores do mundo” (FREIRE, 2004, p.
62).

A partir desses pressupostos, admite-se que had uma aproximacao entre a
concepcdo bancaria e o material em analise. E possivel perceber que o processo
educativo proposto pelos educadores visa a formar um sujeito critico, atuante na
sociedade, que venha a inserir-se nos processos de producéo, depois de formado.
Isso faz com que esse educando desenvolva os processos de acao-reflexdo em uma
realidade, segundo Freire, bem-comportada, e ndo no seu contexto existencial.

Dessa maneira, um educando no mundo, mas ndo com o mundo.
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Em relacdo ao terceiro objetivo’*®, ao considerar que os educadores
sistematizam as estratégias pedagogicas no intuito de que se fagam logicamente
organizadas, para que os educandos possam constituir ligagdes com as situaces
de vida, infere-se que o modelo utilizado por esses é o de reflexdo-acdo, e néo de
acdo-reflexdo. Nessa Ultima, o ponto de partida € a realidade objetiva, mas, no caso
em questao, faz-se reflexao tedrica sobre um dado contexto.

A proposta freiriana adverte quanto as possiveis dificuldades em assumir uma
pratica educativa iniciando pela reflexdo teorica, pois pela “[...] auséncia de uma
andalise do meio cultural, corre-se o perigo de realizar uma educacao pré-fabricada,
portanto, inoperante, que nao esta adaptada ao homem concreto a que se destina”
(FREIRE, 1980, p. 34).

Outra questdo de analise esta vinculada a pedagogia da pergunta como
pratica pedagogica. Em resposta a questdo 6, o educador-A, de forma discreta,
sugere ao educando formular uma pergunta sobre o que foi lido. Em relacdo ao
educador-B, ndo se percebe referéncia ao tema em questéao.

Quanto ao estudo etnografico, 0 momento no qual se utiliza uma aproximacao
a pedagogia da pergunta é aquele que antecede ao processo avaliativo, quando o
educador-A promove um estudo aos educandos, para que esses elaborem
guestionamentos para a prépria avaliacao.

Na obra Por uma pedagogia da pergunta, Freire e Faundez (1998)
compreendem a importancia de educador e educadora engajarem-se na atividade
de aprender a perguntar. A proposta freiriana estd para além de um simples jogo
intelectual, mas alinhada a vivéncia da pergunta. Essa vivéncia esta imbricada a
curiosidade, curiosidade que movimenta o ser humano a questionar sua propria
existéncia, a perguntar sobre sua cotidianidade.

Os autores demonstram a preocupacdo com a pergunta em torno da questao,
a qual ndo deve ficar apenas no nivel da pergunta por ela mesma. “O importante,
sobretudo, € ligar, sempre que possivel, a pergunta e a resposta a agées que foram
praticadas ou a ac¢bes que podem vir a ser praticadas ou refeitas” (FREIRE;
FAUNDEZ, 1998, p. 49).

Dessa maneira, o educando, ao perguntar sobre uma questédo, possuira, na

resposta, uma explicacdo, e ndo a descricdo pura das palavras ligadas a questao,

18 A tese — a autotransformacdo potencializando movimentos na cotidianidade, Consideracdes

iniciais, p. 27.
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fazendo com que va descobrindo a relacdo dindmica entre palavra e acédo, entre
palavra-acdo-reflexdo. A ideia €, a partir de exemplos concretos da propria
experiéncia dos educandos, estimula-los a fazer perguntas em torno da sua propria
pratica. E as respostas, entédo, envolverao a acao que provocou a pergunta.

De forma contraria, os autores argumentam que presente nas relacdes
educativas estd a pedagogia da resposta como uma pedagogia da adaptacao, e ndo
da criatividade, aquela que néo estimula a invencéo e a reinvencao.

Dai que se constitua a burocratizacdo da pergunta, quando passa a ser
suficiente ter em vista apenas o0s textos que se submetem ao estudo. As perguntas
sdo perguntas que ja trazem a resposta. Nesse sentido, ndo sdo sequer perguntas,
pois sdo, antes, respostas que perguntas, pois o educando tem de saber, de
antemao, a resposta a pergunta que se lhe fara.

Entretanto, se o educando aprendesse a perguntar “[...] ele teria a
necessidade de perguntar-se a si mesmo e de encontrar ele proprio respostas
criativamente” (FREIRE; FAUNDEZ, 1998, p. 51), participando de seu processo de
conhecimento e ndo, simplesmente, respondendo a uma determinada pergunta com
base no que Ihe foi dito.

Conforme abordado anteriormente, o modelo utilizado pelos educadores é o
de reflexdo-acédo, e ndo de acado-reflexdo, e o ponto de partida do modelo de
reflexdo-acdo ndo € a realidade objetiva, mas a reflexdo tedrica sobre um dado
contexto.

Acrescente-se a esssa definicdo o modelo reflexado-palavra-acdo, no caso do
educador-A, cuja palavra assume o significado da pergunta; reflexdo-palavra-acao,
no caso do educador-B e educadores e educadoras da banca de qualificacao, cuja
palavra assume o significado de resposta, em movimentos contrarios ao proposto
por Freire e Faundez (1998) palavra-acéo-reflexdo, no qual a palavra assume a

pergunta.
4.4.3 Educacdo problematizadora e educacao bancaria
Nesse par, concepc¢Oes de educacao problematizadora e educacéo bancaria,

tem-se por objetivo compreender a relagcdo entre essas concepcoes, a partir das

categorias partilha do método e pertencimento.
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Na proposta freiriana, a educacdo problematizadora estimula a acédo e a
reflexdo sobre a realidade, ao responder a vocagdo ontolégica do ser mais,
comprometida com as transformacfes nas situacdes existenciais dos seres
humanos. Nesse contexto, os seres humanos, inacabados, sao sujeitos em,
permanente, devir*” em uma realidade igualmente inacabada.

A educacdo problematizadora se faz e refaz pela praxis, em prol da
humanizacdo dos seres humanos, ao negar 0s interesses opressores. Essa
educacao propde que os seres humanos, em seu tempo historico, reflitam sobre o
passado, no intuito de formarem uma compreensdo de quem Sd80 e 0 que S&o,
objetivando construir o futuro com sabedoria.

Por outro lado, a concepc¢ao bancéria de educacao caracteriza-se como o0 ato
de depositar os conhecimentos nos seres humanos, como um dom concedido por
aqueles que sado possuidores aqueles considerados pelos primeiros, que nada
sabem.

Na obra Pedagogia do oprimido, Freire (2004) alerta que os educadores e as
educadoras os quais utilizam a educacdo bancaria fazem do saber uma doacao,
como manifestacéo instrumental da ideologia da opressédo, pela absolutizacdo da
ignorancia. Nesse caso, negam-se a educacgdo e 0 conhecimento como processos
de busca.

Em relacdo a pesquisa de base empirica, o educador-A acredita que exerca
uma relacao de horizontalidade, como processo no qual as relacdes se caracterizam
como de colaboracéo e reciprocidade.

Na horizontalidade, inserida no contexto freiriano, tratar os sujeitos como
iguais ndo é uniformidade, mas aceitar e valorizar as diferencas. A aceitacdo das
diferencas é exercicio de ambos os envolvidos na relacdo educativa. Na obra
Pedagogia da esperancga: um reecontro com a pedagogia do oprimido, Freire (2002)
compreende que o0 educando precisa assumir-se como sujeito cognoscente, capaz
de conhecer e desejoso de conhecer o objeto de conhecimento, em relagdo com
outros sujeitos igualmente capazes de conhecerem, o educador e a educadora.

Nesse sentido, ensinar e aprender implicam momentos de um processo

maior: o de conhecer, ou, ainda, como aborda o autor, o de reconhecer.

" Na obra Professora, sim; tia, ndo: cartas a gquem ousa ensinar, Freire (2013b) na nona carta,

primeiro dia de aula, ao demonstrar sua humildade em relacdo ao saber cientifico, reafirma sua
compreensdo de que o processo de construcdo do conhecimento € um “[...] processo social e
inconcluso, como devir’ (FREIRE, 2013b, p. 159).
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Nas palavras do educador-A, h& o priorizar da aprendizagem do educando em
relacdo ao ensinar do educador, quando se constitui uma interacdo em relagéo ao
aprendizado desses sujeitos.

Ja o educador-B, conforme abordado, argumenta que as suas relacées néo
sao didaticamente pensadas e acabam por estabelecer-se espontaneamente. Pelo
estudo etnogréfico, infere-se que o educador-B estimula, ndo raro, as diferencas
com relacdo aos questionamentos elaborados, quando tenta sistematiza-los em
razdo dos conteudos trabalhados, como é o caso do exemplo da utilizagcdo da
boneca Matrioshka™*®.

Mesmo que os educadores se empenhem em trabalhar dessa maneira, a
contradicdo forma-se a partir das respostas a questdo 3. A resposta do educador-A
aponta para um contexto universitario competitivo no qual as relacfes dialégicas sédo
desfavorecidas, em fungcdo de um modelo que promove a disputa e privilegia alguns
em detrimento de outros.

Quando o educador remete a esse contexto, o faz refletindo sobre a
importancia da pesquisa e sua relacdo com a extensdo e o ensino. Refere-se a
questao do porqué e do para quem pesquisar.

O educador-B corrobora essa argumentacdo quando aborda a questédo do
individualismo em funcao da disputa entre os diferentes profissionais. Refere, ainda,
gue esses movimentos ndo sdo diferentes na sociedade, o que assegura O
fortalecimento de aspectos individuais em detrimento de acdes coletivas.

Com essas afirmacbes, é possivel perceber a valorizacdo da meritocracia
apoiada no individualismo, meritocracia essa constituida a partir da valorizacdo da
producdo dos educadores e das educadoras, 0 que remete a privilegiar, ainda mais,
a producdo de ciéncia.

Por outro lado, questiona-se: qual lugar ocupam os saberes referentes aos
educandos, quando esses aportam a relacdo educativa? Na obra Pedagogia da
autonomia: saberes necessarios a pratica pedagogica, Freire (2003) enfatiza a
importancia tanto de o educador e a educadora respeitarem 0s saberes construidos
com que os educandos chegam a escola, quanto discutirem com esses sujeitos a

razao de ser desses saberes e sua relagdo com o ensino dos conteudos.

148 Cf. nota 125, Capitulo IV — As estratégias pedagogicas e o quefazer docente, p. 147.
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O autor, quando advoga em causa das classes populares, remete a que se
aproveite as experiéncias desses educandos, com o0 propésito de promover a
discusséo da realidade, das vivéncias existenciais, estabelecendo relacbes entre os
saberes curriculares fundamentais aos educandos e a experiéncia social que eles
possuem como individuos.

Dai que a experiéncia social do educando possibilitara compreender as
implicacdes politicas e ideoldgicas com as quais a classe dominante manobra a
classe oprimida.

Conforme abordado no par palavra-acdo-reflexdo e reflexdo tedrica, em
funcdo da idealizacdo do educando como sujeito universitario, as situactes
existencias sao limitadas a aportarem a relacdo educativa, dificultando, de mesma
maneira, compor as relacdes entre 0s saberes curriculares e a experiéncia social do
educando.

A ideia do movimento inverso, o de reflexdo-acdo, tendo como ponto de
partida os estudos tedricos, constitui relacdes idealizadas as quais possuem por
intencionalidade promover acdes no contexto social em tempo futuro.

Nessa linha de raciocinio, as “situagdes-limites” ndo nascerdo do movimento
palavra-acao-reflexdo, mas distor¢cdes dessas “situagdes-limites” poderdo surgir a
partir de um contexto idealizado pelo educador e pela educadora, no qual, em geral,
a reflex@o constitui-se dissonante das situacdes existenciais dos educandos.

Com essa argumentacdo, é possivel perceber que as experiéncias de vida
utilizadas na relacdo educativa promovida pelo movimento de reflexdo estéo
associadas aos educadores, o0 que vem a corroborar a quarta hipétese*°.

Em relacdo aos educadores e educadoras da banca de qualificacdo, infere-
se, de maneira semelhante, que o ato reflexivo é composto pelas experiéncias
vivenciais dos educadores e das educadoras no que implica inquietacdes ao autor,
sobre as diversas indagacoes elaboradas.

Por outro lado, cabe ressaltar que tanto a educadora-C como o educador-E
partem das vivéncias do autor e, por conhecé-lo, produzem questionamentos que
conduzem a ressignificacdo dos trabalhos da pesquisa a partir da prépria pratica de

pesquisador. Esses educadores sinalizam para possiveis enfrentamentos, ao levar

19 A tese — a autotransformacdo potencializando movimentos na cotidianidade, Consideracdes

iniciais, p. 28.
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em consideragdo as potencialidades reais do autor, e ndo potencialidades
idealizadas.

Em resposta a questdo 7, alinhado aos pressupostos apresentados, 0
educador-A argumenta que investiga, em sua pratica, como os educandos percebem
a realidade e quais sédo as suas leituras. Faz uma constata¢do, fundamental, ao
estudo aqui abordado de que essas agcbes sdo motivo para que possa reolhar suas
leituras em relacéo aos classicos ja lidos.

Quando se argumentou, anteriormente, sobre a fragilidade com que as
condicdes existenciais dos educandos aportam as relagbes educativas, de forma
dialégica, torna-se imprescindivel frisar, aqui, a argumentacao do educador-A o qual
acredita que esse momento |he proporcione ressignificar suas leituras.

De modo diferente, o educador-B utiliza o caminho de proporcionar ao
educando o acesso ao conhecimento sistematizado com maior profundidade
possivel. Sua reflexdo constitui-se em relagdo a diferenca entre educador e
educando no que concerne a discussao de conteudos, sendo que o educador,
previamente, apropria-se de grande parte do saber, e o educando inaugura uma
relagcdo com esse conhecimento.

O mesmo educador tem ciéncia de que ndo ha uma igualdade entre os
sujeitos na relacdo educativa, enfatizando que ndo se trata de uma questdo de
inteligéncia, mas de apropriacdo do conhecimento.

Na obra Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do
oprimido, Freire (2002), quando aborda a democratizacdo** do ensino reflete sobre
a diferenca entre o educador e a educadora e o educando, afirmando que a relacéo
dialégica € o agente possibilitador do ato de ensinar, quando, além de fundar esse
ato, oportuniza que o educando se complete no ato de aprender. Esses movimentos

sO se tornam verdadeiros quando “[...] o pensamento critico, inquieto, do educador

%% para Freire (2002), a democratizagdo do ensino esta associada a democratizagdo da organizagao

programatica dos conteudos, vinculada ao curriculo. Freire combate a certeza dos autoritarios e
dogmaticos, que se dizem conhecedores dos saberes das classes populares, sem, ao menos, falar
com elas. O que faz sentido para esses “[...] € 0 que vem de suas leituras, e o que escrevem em seus
textos” (FREIRE, 2002, p. 117). O autor reconhece que, mesmo no contexto democrético, educador e
educadora e, ainda, educando, ndo séo iguais, mas o didlogo marca uma posi¢cdo democratica entre
eles. “Os professores nao sao iguais aos alunos por n razdes entre elas porque a diferenca entre eles
os faz ser como estdo sendo. Se fossem iguais, um se converteria no outro. O didlogo tem
significacdo precisamente porque os sujeitos dialdgicos ndo apenas conservam sua identidade, mas
a defendem e assim crescem um com o outro” (Idem, ibidem, p. 117-118, grifo do autor).
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ou educadora néo freia a capacidade de criticamente também pensar ou comecar a
pensar do educando” (FREIRE, 2002, p. 118).

A partir destas constatacfes, Freire alerta que mesmo aquele educador e
aguela educadora que se p6em em relacdo com o tema, testemunhando como
fazem seu estudo, ou como se aproximam do tema, deverdo estar atentos a que 0s
educandos desenvolvam a capacidade critica de acompanhar os movimentos para a
aprendizagem.

Nesses movimentos, a relacdo do conhecimento ndo deve encerrar-se no
objeto, ou seja, ndo se constiui como, apenas, uma relacdo congnoscente com o
objeto cognoscivel, mas prolonga-se a outro sujeito, tornando-se uma relacdo
sujeito-objeto-sujeito, implicando, assim, que o sujeito ndo fique reduzido ao
isolamento.

Infere-se a partir dessas ideias o alinhamento dos educadores ao testemunho

aproximando ao primeiro e ao segundo objetivos™*

nos quais as relacbes de
construcdo dos saberes estdo centradas nas experiéncias existenciais desses
sujeitos relacionadas aos seus compromissos como educadores e educadoras.

A partir dessas ideias, acrescenta-se o aporte teérico oferecido tanto pelo
educador-E quanto pelo educador-F no que tange ao testemunho a partir das ideias
freirianas que venham a engrandecer a escrita deste material.

Como forma de aproximar a finalizacdo da sintese, retoma-se a organizagao
desta, a qual foi constituida com base nas categorias e ideias-forca*®?, inicialmente,
definidas. O estudo teve por intuito refletir a respeito das hipéteses™®®, bem como,
correlaciona-las aos objetivos elencados.

Os pares constituidos a partir das ideias-forca foram: dialogo ontoldgico e
dialogo pedagogico; palavra-acdo-reflexdo e reflexdo tedrica; educacdo
problematizadora e educacédo bancaria. As reflexdes demonstram movimentos de
aproximacao nos pares, potencializando, néo raro, as aprendizagens do educador e
da educadora, mas, por vezes, dificultando ou impedindo esse mesmo processo de

construcdo do conhecimento.

L A tese — a autotransformacdo potencializando movimentos na cotidianidade, Consideracdes

iniciais, p. 27.
152 Cf. Tabela 3 - Relac&o de categorias, questionamentos e ideias-forca, Capitulo Il — O educador e
a educadora como sujeitos aprendentes, p. 138.

A tese — a autotransformacdo potencializando movimentos na cotidianidade, Consideracdes
iniciais, p. 28.
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Reconhece-se que o0s sujeitos trabalhados na pesquisa de base empirica
reorganizam as estratégias pedagogicas no intuito de promover a apreensdo da
realidade dos educandos, assumindo, em geral, para a reflexdo na relacdo educativa
uma concepc¢ao baseada nas suas vivéncias.

Dessa maneira, as estratégias pedagdgicas utilizadas pelo educador e pela
educadora estdo associadas as tentativas de esses sujeitos realizarem a superacao
das contradi¢cdes estabelecidas na relacdo educativa.

Levando em consideracdo as contradicbes ja expostas, infere-se que a
percepcao de inacabamento dos educadores e das educadoras esta correlacionada
ao conhecer a realidade dos educandos, realidade essa ndo compreendida como
contextos sociais aos quais esses sujeitos estdo inseridos, mas como realidade
percebida de um sujeito universitario.

O dialogo pedagdégico, o qual envolve os educadores e as educadoras e,
ainda, os educandos, possui por objetivo proporcionar condicbes de compromisso
entre todos eles. O chamamento ao educando para o didlogo promove a
participacdo, constituindo, em um primeiro momento, um contexto de
horizontalidade.

A partir desses movimentos, ha uma aproximacao ao didlogo ontoldgico, o
qual possibilita que os sujeitos envolvidos ressignifiguem os saberes partilhados,
proporcionando a vocacao ontoldgica do ser humano de ser mais.

Em relacdo aos movimentos de reflexdo-palavra-acdo, esses se constituem
como ponto de partida para os educadores e as educadoras na relacdo educativa.
Por outro lado, a proposta freiriana propde a apreensdo da realidade, com o
exercicio da reflexdo tedrica acerca de um dado contexto, no momento historico
vivido. Essa apreensdo da realidade € construida pelos movimentos palavra-acao-
reflexao.

Relativamente a concepcdo de educacdo, aproximacbes a educacao
problematizadora foram elaboradas, mas, em outros momentos, aproximou-se a
educagcdo bancaria. Na primeira, h& possibilidade de o educador e a educadora
aprenderem, uma vez que essa concepcao esta constituida em uma situacao
gnosiologica, a qual afirma a dialogicidade; de outra maneira, a segunda, nega esse
aprendizado, ja que se faz antidialégica, como relagdo de dominacéao.

Seguem as consideracgdes finais, como maneira de sistematizar as discussdes

agui promovidas.



CONSIDERACOES FINAIS

Como homens, podem cometer faltas, podem errar, mas ndo podem
conduzir-se como reacionarios e chamarem-se revolucionérios. Devem
adaptar sua acdo as condicdes historicas, tirando proveito das
possibilidades reais e Unicas que existem. Deverdo procurar meios mais
eficazes e mais adaptados para ajudar as pessoas a passarem dos niveis
da consciéncia semi-intransitiva, ou transitivo-ingénua, ao nivel da
consciéncia critica. Esta preocupacdo que € autenticamente libertadora esta
contida no proéprio projeto revolucionario (FREIRE, 1980, p. 89).

A epigrafe, associada ao projeto revolucionario de agdo cultural, demonstra a
exigéncia de coeréncia dos seres humanos na luta contra as estruturas
desumanizantes.

A ideia central da proposta freiriana € a libertacdo dos seres humanos e,
como tal, qualquer concessao irrefletida aos mecanismos de opressao tende a
inviabilizar o projeto revolucionario. Nesse contexto, a conscientizacdo esta para
além da tomada de consciéncia, pois busca “[...] uma melhor insercdo critica da
pessoa conscientizada numa realidade desmistificada” (FREIRE, 1980, p. 90).

Nesse sentido, a educacdo assume seu papel no momento em que marcha
na direcdo da constituicdo de uma nova realidade e, a0 mesmo tempo, denuncia as
estruturas desumanizantes. Para que isso aconteca, o processo educativo deve
partir da realidade dos educandos, pelos movimentos de palavra-acao-reflexdo, por
meio dos quais objetividade e subjetividade estdo em constante dialetizacao.

Apoiado nesses pressupostos, registra-se o cuidado em demarcar as
consideracdes resultandes desta trajetéria, como encerramento de um processo
formativo, dando conta de anseios e duvidas manifestados por esse educando,
pesquisador e educador referidos ja nas consideracdes iniciais.

No entanto, juntamente com esse movimento de respostas e compreensoes,
outros tantos questionamentos e, principalmente, compromissos acabaram por
emergir, indicando que este néo é o fim da jornada.

A definicdo do tema da pesquisa aqui abordada, fundamentada no referencial
tedrico freiriano e apoiada no método dialético, configurou-se em favor da
concepcao pela qual este autor busca balizar suas a¢cdes e subjetividades. Esse
aprofundamento veio a auxiliar ndo s6 na compreensado maior do tema, mas também
compromissar a conduzir a pesquisa de maneira coerente com 0S pressupostos

citados.
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Nessa perspectiva, em um movimento dialético entre a realidade empirica e o
referencial tedrico, buscaram-se subsidios para ratificar, ou néo, a tese defendida.

A pesquisa qualitativa aqui fundamentada nédo teve por objetivo dar conta de
generalizacbes, mas tecer aproximacfes em torno dos objetivos, inicialmente,
elencados. Dessa maneira, mesmo que determinados termos ou conceitos possam
remeter a generalizacdes cientificas, faz-se a ressalva de que a discusséo teve por
objeto o contexto problematizado.

A partir dessa linha de raciocinio, e com o0 intuito de sistematizar as
conclusGes, mesmo que provisérias, optou-se por organiza-las iniciando pelas
fragilidades encontradas neste estudo.

O modelo assumido pela universidade, do contexto problematizado, na
contemporaneidade estd embasado na reproducédo das relacdes de poder, as quais
se constituem em caminho antagdnico a humanizacao, favorecendo o sectarismo.
Esse modelo é submisso aos modos de producdo capitalista, fazendo com que,
nesse cenario, o desenvolvimento educacional torne-se uma exigéncia do proprio
modelo.

Esse quadro possibilita que o contexto universitario se torne competitivo,
impactando as relacdes dialdgicas as quais ficam prejudicadas em relacao a partilha
dos sujeitos envolvidos. O modelo oportuniza a disputa, privilegiando alguns em
detrimento de outros.

Nesse mesmo contexto, enfatiza-se a meritocracia apoiada no individualismo,
meritocracia essa constituida a partir da valorizacdo da producéo dos educadores e
educadoras, remetendo a privilegiar, ainda mais, a producdo de conhecimentos
cientificos.

Essa producdo de saberes causa impactos a préatica dos educadores e
educadoras. Essa pratica € exercitada e pensada por esses sujeitos como
estratégias pedagodgicas associadas aos conteudos estudados, constituindo um
movimento de reflexdo-acdo. A ideia de acdo esta relacionada a um projeto de
realidade em tempo futuro, apés a formatura do educando. Compreende-se um
movimento teoria-pratica, sendo que a pratica é idealizada e postergada.

Nessa linha de raciocicinio, trabalhar e pensar as condi¢cdes existenciais do
educando esté relacionado ao contexto universitario desse sujeito, uma realidade
estatica e bem comportada. Em consequéncia, ha uma dicotomia, a qual torna

possivel separar o educando de sua condicdo existencial, de sua cotidianidade.
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Ao mesmo tempo, a constituicdo do educando como sujeito critico fica
postergada, com o foco deslocado do tempo historico vivido. O modelo mais utilizado
€ o de reflexdo-palavra-acdo, no qual a palavra assume o significado da pergunta
ou, ainda, a palavra assume o significado de resposta.

Associa-se, por vezes, a desesperangca como aquela que se constitui como
agente desarticulador do didlogo no momento em que ndo ha o que se esperar do
quefazer dos educandos, uma vez que a relacédo educativa, quando idealizada como
encontro, torna-se vazia, ndo produtiva, como um momento burocratico.

Além de ndo esperar do quefazer dos educandos, a participacdo desses
sujeitos em representacdes de classe, agremiacdes de educandos, entre outros, ndo
€ abordada pelos educadores e pelas educadoras como forma de vivéncias a serem
trabalhadas durante as atividades.

Por fim, ainda quanto as fragilidades, o “inédito viavel”’, como aqueles projetos
e atos das possibilidades humanas, resultantes do enfrentamento das “situactes-
limites”, referentes ao movimento palavra-acdo-reflexdo, irdo surgir como
aproximacdes as “situacdes-limites”, jA que, em geral, o contexto idealizado pelo
educador e pela educadora constitui-se dissonante das situacdes existenciais dos
educandos.

De outra forma, perceberam-se potencialidades no estudo elaborado. Os
educadores e educadoras, no contexto problematizado, utilizam o dialogo
pedagogico, ndo raro, em aproximacdo ao dialogo ontolégico, como recurso capaz
de possibilitar aos educandos a ampliacdo de seu poder de captacao e de resposta
aos temas trabalhados, aprimorando e ressignificando, consequentemente, as
relacdes dialdgicas desses educandos com 0s outros.

Essa mesma relagédo dialégica, a qual envolve educadores e educadoras e,
ainda, educandos estad fundamentada na acdo de flexibilizar a autoridade e néo
possui por objetivo igualar os sujeitos, mas proporcionar condicdes de compromisso
entre eles.

A medida que educadores e educadoras impactam a constituicdo da
identidade dos educandos, recriam-se as relacdes de confianga entre os envolvidos,
confianca essa prejudicada, inicialmente, pela dificuldade de fé nas relagoes.

Associada a esses anuncios, a pratica freiriana esta relacionada ao trabalhar
e pensar a existéncia do ser humano em seu proprio contexto historico. Nesse

sentido, as ideias freirianas possuem como intencionalidade assumir, na relacéo
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dialégica, as situacdes existenciais as quais permitam aos seres humanos o debate
de temas desafiadores, para que ndo se assuma um didlogo idealista, o qual tratara
do ser humano a partir de uma visédo abstrata.

Ao trabalhar e pensar o ser humano no seu contexto, pelos movimentos de
palavra-acdo-reflexdo, a analise critica € elaborada, partindo da préatica social que
esta inserida nas situagbes concretas pela codificacdo. O didlogo promove o
repensar a pratica anterior, pelo processo de descodificacdo, o qual instaura uma
nova pratica, ao manter a unidade entre o contexto concreto e o tedrico.

Inserido nos processos de codificagcdo e descodificacdo, o educando, ao
perguntar sobre algo, possui, na resposta, uma explicacdo da questdo, e nédo a
descricdo pura das palavras ligadas aquilo que questiona. Isso faz com que
descubra a relacdo dinamica entre palavra e acdo, entre palavra-acao-reflexao,
relacdo na qual a palavra assume o significado de pergunta.

As relagbes de construgdo dos saberes estdo centradas nas experiéncias
existenciais desses sujeitos imbricadas aos seus compromissos como educadores e
educadoras, e, ainda, a proposta freiriana compreende que os temas fundamentais
estdo contidos nas “situagdes-limites” e, da mesma maneira, eles as contém, o que
implica o surgimento do “inédito viavel” com a exigéncia das “acdes editandas”. E
nesse caminho que os seres humanos poderdo transcender as “situagdes-limites”,
ao descobrirem gue, além dessas situacdes, em contradicdo com elas, encontra-se

algo ainda a ser experienciado.

154 »155

O dialogo ontoldgico e o dialogo pedagdgico™" sdo “tipos ideais” > possiveis
de aproximacgdo, porque o0 segundo esta inserido no primeiro. Sendo assim, o
aprendizado do educador e da educadora se constituirA pelo exercicio de
aproximacéo entre eles, na busca da promoc¢do da vocacdo ontololégica do ser
humano de ser mais.

A palavra-agdo-reflexdo e a reflexdo tedrica sao “tipos ideais” possiveis de
aproximacéo, visto que a reflexdo tedrica estd inserida na palavra-acéo-reflexao.
Portanto, o aprendizado do educador e da educadora se constituird sempre que 0S
movimentos palavra-acdo antecederem a reflexdo como maneira de apreensédo da

realidade.

%% Cf. Tabela 3 - Relac&o de categorias, questionamentos e ideias-forca, Capitulo Il — O educador e

a educadora como sujeitos aprendentes, p. 138.
%5 Cf. A tese — a autotransformac&o potencializando movimentos na cotidianidade, Consideracdes
iniciais, p. 21.
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A educacdo problematizadora e a educagdo bancaria sdo “tipos ideiais”
possiveis de aproximacao, quando a educacgdo bancéria movimenta-se em dire¢do a
educacao problematizadora. Consequentemente, o aprendizado do educador e da
educadora se constituird pelos movimentos de aproximacéo em direcdo a concepcao
de educacdo problematizadora, a qual, tomando, como premissas, o dialogo
ontolégico e os movimentos palavra-acdo-reflexdo, promovera o pensar e 0 agir
sobre a realidade.

Acredita-se que acbes possam ser geradas no intuito de propor movimentos
dialéticos por entre as fragilidades e potencialidades aqui encontradas. Reflete-se
sobre o movimento de clarificar e questionar, permanentemente, a dimensao politica,
sempre latente na orientacdo que se da a universidade. Esse € um movimento
indispensavel para que os seres humanos assumam, conscientemente, o coletivo
conduzido e articulado.

Seguindo essa linha de raciocinio, o assumir, tanto individual quanto
coletivamente, constitui-se como atitude de enfrentamento diante da realidade, no
guestionamento, na discussao, na discordancia, na recriacao a fim de que se instale
o coletivo politicamente articulado.

Para tal, € necessario intensificar a palavra-acdo-reflexdo, como estratégia,
permanentemente, na relacdo educativa, segundo o qual o educador e a educadora
se tornam capazes de encontrar caminhos para constituirem um ensinar ou aprender
reflexivos. Nesse contexto, sera possivel superar posi¢cdes discriminatorias ou
alienantes pelas quais muitos educandos sao relegados, ou seja, considerados
seres excluidos da aprendizagem. Superar essa condicdo discriminatéria €
indispensavel para que os seres humanos possam exercitar a relacao dialdgica.

Assumir, ainda, na relagdo dialogica as situacdes existenciais, vivéncias da
cotidianidade, as quais permitam aos seres humanos o0 debate de temas
desafiadores que envolvam e sejam envolvidos pelas “situagbes-limites”,
recuperando a vocacdo ontolégica do ser mais, € condigdo fundamental para o
movimento, permanente, de formacéo, alicergcado no respeito e na dignidade, o qual
se torna ferramenta necessaria a dignificacdo de educadores e educadoras e, ainda,
educandos.

Fundamentado na sistematizacdo destas ideias, é possivel inferir que o
educador e a educadora criticos fazem do mundo o mediatizador dos seres

humanos envolvidos na relacdo educativa. No contexto freiriano, as relacdes entre
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0s seres humanos e o mundo representam o ponto de partida para uma educacao
problematizadora. Essa educacdo estd comprometida com o tempo histérico
presente, consitituinte das situacdes em que 0s seres humanos se encontram
imersos.

Conforme anteriomente argumentado, os educadores e as educadoras
partem, de uma reflexdo orientada pelo contetdo programético a ser trabalhado na
relacdo educativa. As acbes, nao raro, sdo constituidas pelo testemunho desses
sujeitos.

J4, os educandos, como sujeitos universitarios de uma realidade bem
comportada, engajam-se nessa reflexdo, no intuito de constituir a sua formacéao.
Inicialmente, uma formacdo como maneira de preparar o educando, para, depois de
formado, tornar-se um cidad&o capaz de construir sua insercéo social.

As estratégias pedagodgicas utilizadas atuam como facilitadores da
aprendizagem desses educandos, estratégias essas as quais, contraditoriamente,
promovem a partilha na relacao dialégica. A partilha, por sua vez, torna-se o agente
possibilitador da apreensdo da realidade dos educandos e, a partir dessa, o
educador e a educadora ressignificam 0s seus conhecimentos e promovem, na
mesma relacdo, que o educando se empodere desses conhecimentos em favor da
ressignificacdo de seus saberes.

Esse repensar as estratégias pedagogicas, o qual possibilita aportar a relagéo
educativa as situacdes existenciais do educando, promove ao educador e a
educadora novas maneiras de perceberem a realidade. Maneiras essa as quais, nao
raro, exigem uma investigacao e um repensar sobre o proprio referencial tedrico.

O educador e a educadora, imbuidos da necessidade de reflexdo acerca
dessa realidade, pela relagdo dialdgica, efetivam seu aprendizado, quando recriam
uma situacdo gnosiolégica propria e intersubjetiva, alicercada na constituicdo da
autonomia transformadora.

Acredita-se que 0s movimentos citados s6 serdo possiveis, quando o
educador e a educadora possuirem pressupostos fundamentados na vocacgéo
ontolégica do ser mais, tanto em relacéo a si quanto em relagédo aos educandos, na
constituicdo da premissa de que o inacabamento se torna o fator motor em
proporcionar novas percepcoes e reflexdes, o que possibilitara desvelar situagdes

ainda nao experienciadas, como o “inédito viavel”.
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O exercicio do pensamento reflexivo e aprendente do educador e da
educadora materializa-se quando, ao ensinar, esses sujeitos pesquisam seu proprio
ensino, colocando em centralidade, suas praticas, reorganizando as acgoes.

Dai que a discussao apresentada teve por objetivo desvelar construcdes as
quais permitam olhar a educacdo com o foco voltado para a aprendizagem do
educador e da educadora, diante das relagcbes educativas, considerando o espaco-
tempo da sala de aula.

Retomando a tese, inicialmente, definida, o aprendizado do educador e da
educadora se efetiva quando esses sujeitos, comprometidos com a ideia de
inacabamento, ideia antropolégica, transformam as estratégias pedagodgicas, ao
utilizar a relacéo dialdgica problematizadora como ferramenta para constituirem uma
relacdo entre o aprender e o ensinar, na qual os inseridos (re) criem uma situacao
gnosioldgica propria e intersubjetiva, alicercada na constituicio da autonomia,
visando novamente a modificacéo.

Cabe fazer a ressalva de que o exercicio desse aprendizado acontece, ou
nao, por entre movimentos contraditorios, ao aproximar-se, no primeiro caso, da
concepcao de educacao problematizadora fundamentada no dialogo ontoldgico, ou,
ainda, ao aproximar-se da educacao bancaria centrada na relacéo antidialégica.

Diante do exposto, acredita-se que a centralidade da contribuicdo desta tese
esteja no ato de compreender que o aprendizado do educador e da educadora
possui como premissa basica o exercicio dos sujeitos perceberem-se como seres
humanos inacabados. No entanto, essa percep¢do encontra-se relacionada,
contraditoriamente, as préprias vivéncias desses sujeitos, no contexto universitario.
Vivéncias as quais, ndo raro, remetem a formacédo dos educandos em tempo futuro,
formacao essa que ratifica a dicotomia entre a palavra-agao-reflexao e a reflexao
tedrica, em relacdo a realidade do tempo histérico vivido.

Nessas condi¢cdes, constroi-se a ideia de que apos um periodo de formacéo e
pela conclusdo desse seja possivel almejar a existéncia de um sujeito pronto,
cidadao critico e engajado na realidade. Aqui, novamente, surge a contradi¢do, pois
a ideia do inacabamento perde for¢a ao longo desse movimento.

Por outro lado, quando o educador e a educadora reorganizam as estratégias
pedagogicas em partilha com os educandos abre-se, ndo raro, a possibilidade de
percepc¢éo do inacabamento, o qual permite desvelar, com 0s sujeitos envolvidos na

relacdo educativa, a vocacao ontologica do ser mais.
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Como proximos passos a serem construidos, acredita-se oportuno investigar
como acontece, na relagdo educativa, quando as situagOes existenciais aportadas
nessa relacdo, pelo educando universitario, remetem a saberes que estdo fora da
area do conhecimento cientifico do educador e da educadora. Nessas condi¢des,
questiona-se: em que medida o trabalho colaborativo entre os sujeitos €
compreendido como partilha?

Por fim, destaca-se o aprendizado deste autor pelo exercicio dos movimentos
da ingenuidade a criticidade, quando foi possivel desvelar nas relacdes educativas a
importancia da nocdo do inacabamento como pressuposto para a conquista,
permanentemente, da autonomia transformadora. Movimentos esses, 0s quais, em
geral, criaram tensdes na realidade vivida do autor como educador, educando e

pesquisador.



REFERENCIAS
ABBAGNANO, Nicola. Dicionario de filosofia. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

ALARCAO, Isabel. Reflexao critica sobre o pensamento de Donald Schén e os
programas de formacéo de professores. Revista da faculdade de educacao. Sao
Paulo, v. 22, n. 2, p. 11-42, jul./dez., 1996.

ALARCAO, Isabel. Professores reflexivos e uma escola reflexiva. Sdo Paulo:
Cortez, 2003.

ALVES, Marcos Alexandre; GHIGGI, Gomercindo. Da ética do didlogo a resposta
ética a alteridade — por uma educacéo inter-humana. Educere et educare.
Cascavel, v. 6, n. 12, p. 251-265, jul./dez., 2011.

ANDREOLA, Balduino. Mundo. In: STRECK, Danilo; REDIM, Euclides; ZITKOSKI,
Jaime Jose (orgs). Dicionario Paulo Freire. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.
p. 282-283.

ANGROSINO, Michael. Etnografia e observacao participante. Porto Alegre:
Artmed, 2009. (Col. Pesquisa qualitativa).

BARBOSA, Wilmar do Valle. O materialismo histérico. In: REZENDE, Antdnio (org).
Curso de filosofia para professores e alunos dos cursos do ensino médio e de
graduacédo. 16. ed. reimp. Rio de Janeiro: Zahar, 2013. p. 173-195.

BOLZAN, Daris Pires Vargas. Formacéao de professores: compartilhando e
reconstruindo conhecimentos. Porto Alegre: Mediagéo, 2002.

BOLZAN, Daris Pires Vargas; ISAIA, Silvia Maria de Aguiar. Aprendizagem docente
na educacao superior: construcdes e tessituras da professoralidade. Revista
Educacéo, Porto Alegre, ano 29, v. 3, n. 60, p. 489-501, 2006.

BOLZAN, Doris Pires Vargas; ISAIA, Silvia Maria de Aguiar. Pedagogia universitaria
e aprendizagem docente: relagdes e novos sentidos da professoralidade. Revista
dialogo educadional. Curitiba, v. 10, n. 29, p. 13-26, jan./abr., 2010.

BOUFLEUER, José Pedro. Gnosiologia (Situacéo). In: STRECK, Danilo; REDIM,
Euclides; ZITKOSKI, Jaime Jose (orgs). Dicionéario Paulo Freire. 2. ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2010. p. 199-200.

BRANDAO, Carlos Rodrigues. O que é método Paulo Freire. 34. ed. reimp. S&o
Paulo: Brasiliense, 2013.

CALADO, Alder Julio Ferreira. Paulo Freire: sua visdo de homem, de homem e de
sociedade. Caruaru: FAFICA, 2001.

CURY, Carlos Roberto Jamil. Educacé&o e contradi¢do: elementos metodoldgicos
para uma teoria critica do fendbmeno educativo. 5. ed. Sdo Paulo: Cortez; Autores
Associados, 1992.

CRESWELL, John. W. Projeto de pesquisa: métodos qualitativo, quantitativo e
misto. 2. ed. Porto Alegre: Artmed, 2007.

DAMATTA, Roberto. Relativizando. Uma introducéao a antropologia social. Rio de
Janeiro: Rocco, 1987.

ESCOBAR, Miguel. Ad-mirar. In: STRECK, Danilo; REDIM, Euclides; ZITKOSKI,
Jaime Jose (orgs). Dicionario Paulo Freire. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.
p. 24-26.



207

FIORI, Ernani Maria. Metafisica e historia: textos escolhidos, v. 1. Porto Alegre:
L&PM, 1987.

FIORI, Ernani Maria. Aprender a dizer a sua palavra. In: FREIRE, Paulo. Pedagogia
do oprimido. 38. ed. Séo Paulo: Paz e Terra, 2004. p. 9-21.

FLICK, Uwe. Desenho da pesquisa qualitativa. Porto Alegre: Artmed, 2009. (Col.
Pesquisa qualitativa).

FOULQUIE, Paul. A dialética. Publicacbes: Europa-América, 1974.

FREIRE, Ana Maria Araujo. Inédito viavel. In: STRECK, Danilo; REDIM, Euclides;

ZITKOSKI, Jaime Jose (orgs). Dicionario Paulo Freire. 2. ed. Belo Horizonte:
Auténtica, 2010. p. 223-226.

FREIRE, Paulo. Educacéo e atualidade brasileira. Tese de concurso para a
cadeira de Histéria e Filosofia da Educacgéo. Recife: Escola de Belas Artes de
Pernambuco, 1959.

FREIRE, Paulo. Educagdo como prética da liberdade. 2. ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1969.

FREIRE, Paulo. Nao h& ducacao neutra. O Jornal, Lisboa, 2 maio 1977.

FREIRE, Paulo. Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em processo.
2. ed., Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1978.

FREIRE, Paulo. Conscientizacdo e libertacdo: conversa com Paulo Freire. In:
TORRES, Carlos Alberto Torres (org). Dialogo com Paulo Freire. Loyola: Sédo
Paulo, 1979. p. 63-77.

FREIRE, Paulo. Conscientizacéo: teoria e prética da libertagdo: uma introducéo ao
pensamento de Paulo Freire. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez & Moraes, 1980.

FREIRE, Paulo. Quatro cartas aos animadores de Circulos de Cultura de S&o Tomé
e Principe. In: BEZERRA COSTA, Maria Aida; BRANDAO, Carlos Rodrigues (orgs).
A questédo politica da educacao popular. Sao Paulo: Brasiliense, 1980a. p. 136-
195.

FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. 3.
ed. Sdo Paulo: Cortez, 1983.

FREIRE, Paulo. A educacao na cidade. Sdo Paulo: Cortez, 1991.

FREIRE, Paulo. Globalizacdo Etica e Solidariedade. In: DOWBOR, Ladislau, IANNI,
Octavio; RESENDE, Paulo-Edgar (orgs.). Desafios da globalizagdo. Petropolis:
Vozes, 1998.

FREIRE, Paulo. Educacéo e mudanca. 24. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 2001.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do
oprimido. 9. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2002.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. 28. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2003.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 38. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2004.

FREIRE, Paulo. Acao cultural para a liberdade e outros escritos. 14. ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 2011.



208

FREIRE, Paulo. Extens&o ou comunicacado? 16. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
2013a.

FREIRE, Paulo. Professora, sim; tia ndo: cartas a quem ousa ensinar. 24. ed. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 2013b.

FREIRE, Paulo. Mudar é dificil, mas € possivel. In: FREIRE, Ana Maria Araujo (org.).
Pedagogia dos sonhos possiveis. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2014a. p. 201-232.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignacéao: cartas pedagdgicas e outros escritos.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2014b.

FREIRE, Paulo; BETTO, Frei. Essa escola chamada vida. 3. ed. Sdo Paulo: Atica,
1986.

FREIRE, Paulo; FAUNDEZ, Anténio. Por uma pedagogia da pergunta. 3. ed. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1998.

FREIRE, Paulo; NOGUEIRA, Adriano. Que fazer teoria e pratica em educacao
popular. 4. ed. Petrépolis: Vozes, 1993.

FREITAS, Ana Lucia Souza de. Pedagogia da conscientizacao: um legado de
Paulo Freire a formacéao de professores. 3. ed. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2004.

GADOTTI, Moacir. Paulo Freire: uma biobibliografia. S&o Paulo: Cortez: Instituto
Paulo Freire: Brasilia: UNESCO, 1996.

GADOTTI, Moacir. Poder. In: STRECK, Danilo; REDIM, Euclides; ZITKOSKI, Jaime
Jose (orgs). Dicionario Paulo Freire. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p. 317-
318.

GADOTTI, Moacir. Concepcao dialética da educacéo: um estudo introdutorio. 16.
ed. S&do Paulo: Cortez, 2012.

GADOTTI, Moacir; FREIRE, Paulo; GUIMARAES, Sérgio. Pedagogia: dialogo e
conflito. 2. ed. Sao Paulo: Cortez, 1986.

GEERTZ, Clifford. A interpretagéo das culturas. Rio de Janeiro: LTC, 1989.

GHIGGI, Gomercindo. A cultura da investigacao cientifica: dos modelos dogmaticos
a importancia politico-epistemolégica da proposta dial6gica de Paulo Freire. In:
ANDREOLA, Balduino (org). Educacéo, cultura e resisténcia: uma abordagem
terceiro-mundista. Santa Maria: Pallotti, 2002. p. 13-41.

GHIGGI, Gomercindo. A pedagogia da autoridade a servi¢o da liberdade:
dialogos com Paulo Freire e professores em formacéo. Pelotas: Seiva, 2008.

GHIGGI, Gomercindo. Paulo Freire e a revivificagdo da educagao popular.
Educacéo. Porto Alegre, v. 33, n. 2, p. 111-118, maio/ago., 2010.

GHIGGI, Gomercindo. Etica e autoridade em programas de formac&o de
professores: dialogos com Paulo Freire. In: SEVERINO, Francisca Eleodora Santos
(org). Etica e formac&o de professores: politica, responsabilidade e autoridade em
guestdo. Sdo Paulo: Cortez, 2011. p. 27-42.

GIROUX, Henry. Lessons From Paulo Freire. The chronicle of higher education.
Washington, v. 57, n. 9, out., 2010.

GIROUX, Henry. Ensino superior, para qué? Educar. Curitiba, n. 37, p. 25-38,
maio/ago., 2010a.



209

GONCALVES, Luiz Gonzaga. Da consciéncia do inacabamento a no¢c&o de corpo
consciente na obra de Paulo Freire. In: CALADO, Alder Julio Ferreira (org).
Revisitando Paulo Freire: dialogo, pratica e inspiracao cristd-marxiana. Joao
Pessoa: Ideia, 2008. p. 53-65.

GRAMSCI, A. Cadernos do carcere. v. 2. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira,
2002.

IANNI, Octéavio. Teorias da globalizacéo. 9. ed. Rio de Janeiro: Civilizacédo
Brasileira, 2001.

JAPIASSU, Hilton. Introducéo ao pensamento epistemolégico. 3. ed. Rio de
Janeiro: Francisco Alves, 1992.

JAPIASSU, Hilton; MARCONDES, Danilo. Dicionario basico de filosofia. 3. ed. Rio
de Janeiro: Jorge Zahar, 2001.

KANT, Immanuel. Critica da razéo pura. Colecéo: Os Pensadores. Sdo Paulo: Nova
Cultural, 1996.

KONDER, Leandro. O que é dialética. 17. ed. Sao Paulo: Brasiliense, 1987.

KOPNIN, Pavel Vassilyevitch. A dialética como l6gica e teoria do conhecimento.
Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 1984.

KRONBAUER, Luiz Gilberto. Agao-reflexdo. In: STRECK, Danilo; REDIM, Euclides;
ZITKOSKI, Jaime Jose (orgs). Dicionario Paulo Freire. 2. ed. Belo Horizonte:
Auténtica, 2010. p. 23-24.

KUENZER, Acécia Zeneida. Desafios tedrico metodoldgicos da relacao trabalho -
educacao e o papel social da escola. In: FRIGOTTO, Gaudéncio (Org.). Educacéao e
crise do trabalho: perspectivas de final de século. Petropolis: Vozes, 1998.

KUHN, Thomas. A estrutura das revolucdes cientificas. 5. ed. Sao Paulo:
Perspectiva. 1998.

LOSSO, Adriana Regina Sanceverino. Intersubjetividade. In: STRECK, Danilo;
REDIM, Euclides; ZITKOSKI, Jaime Jose (orgs). Dicionario Paulo Freire. 2. ed.
Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p. 230-231.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E.A. Pesquisa em educac&o: abordagens
qualitativas. Sao Paulo: Editora EPU, 1986.

MARTINS, Marcos Francisco. Marx, Gramsci e 0 conhecimento: ruptura ou
continuidade. Campinas: Autores Associados; Americana: UNISAL, 2008.

MARX, Karl. O 18 Brumario e cartas a Kugelmann. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1974.

MARX, Karl. Para a critica da economia politica. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978.
(Col. Os pensadores).

MARX, Karl. O capital: critica da economia politica. Livro 1. v. 1. 30. ed. Rio de
Janeiro: Civilizacao Brasileira, 2012.

MARX, Karl; ENGELS,Friedrich. A ideologia alema. Rio de Janeiro: Civilizagao
Brasileira, 2010.

MENDONCA, Eduardo Prado de. O mundo precisa de filosofia. 11. ed. Rio de
Janeiro: Agir, 2001.



210

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. Interdisciplinaridade: funcionalidade ou utopia?
Saude e sociedade. v. 3, n. 2, p. 42-64, 1994,

NOBREGA, Michelle Rodrigues; SILVEIRA, Fabiane Tejada; GHIGGI, Gomercindo.
Pensar e ser pesquisa: a contribuicdo da dialética freiriana a Filosofia da Educacéao.
In: STRECK, Danilo; et al (orgs). Leituras de Paulo Freire: contribuicbes para o
debate pedagdgico contemporaneo. Brasilia: Liber Livro, 2010. p. 75-91.

OLIVEIRA, Admardo Serafim de. Educacéo: redes que capturam caminhos que se
abrem. Vitéria: EDUFES, 1996.

PEREIRA, Marcos Villela. Tracos de fundamentalismo pedagoégico na formacao de
professores. Revista iberoamericana de educacion. n. 47/5, nov., 2008.

PENTEADO, Heloisa Dupas. Pesquisa-ensino: uma modalidade de pesquisa acao.
In: PENTEADO, Heloisa Dupas; GARRIDO, Elisa (orgs). Pesquisa-ensino: a
comunicacao escolar na formacao do professor. Sdo Paulo: Paulinas, 2010. p. 33-
44,

PIMENTA, Selma Garrido. Formacédo de professores: identidade e saberes da
docéncia. In: PIMENTA, Selma Garrido (org). Saberes pedagoégicos e atividade
docente. Sdo Paulo: Cortez, 1999. p. 15-34.

PIMENTA, Selma Garrido. Pesquisa-acao critico-colaborativa: construindo seu
significado a partir das experiéncias com a formacgéo docente. Educacéao e
pesquisa. S&do Paulo, v. 31, n. 3, p-521-539, set./dez. 2005.

PIMENTA, Selma Garrido; ANASTASIOU, Léa das Gracas Camargo. Docéncia no
ensino superior. 4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2010.

PINTO, Alvaro Vieira. Consciéncia e realidade nacional. v. 2. Rio de Janeiro:
ISEB/MEC, 1960.

PORTO, Tania Maria Esperon. Pesquisa-ensino: relacdo universidade escola e
articulacao tedrica/prética. In: PENTEADO, Heloisa Dupas; GARRIDO, Elisa (orgs).
Pesquisa-ensino: a comunicagao escolar na formacéo do professor. Sdo Paulo:
Paulinas, 2010. p. 95-104.

ROMAO, José Eustaquio. Educagéo. In: STRECK, Danilo; REDIM, Euclides;
ZITKOSKI, Jaime Jose (orgs). Dicionario Paulo Freire. 2. ed. Belo Horizonte:
Auténtica, 2010. p. 133-134.

SANFELICE, José Luis. Dialética e Pesquisa em Educacéo. In: LOMBARDI, José
Claudinei; SAVIANI, Dermeval (orgs). Marxismo e educacéao: debates
contemporaneos. 2. ed. Campinas: Auténtica, 2008. p. 69-94.

SANCHEZ VAZQUEZ, Adolfo. Filosofia da praxis. S&o Paulo: Expresséo Popular,
2007.

SAVIANI, Dermeval. Educagéo: do senso comum a consciéncia filoséfica. S&o
Paulo: Cortez, 1980.

SCHON, Donald. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA,
Anténio (org). Os professores e sua formacdao. Lisboa: Dom Quixote, 1992. p. 79-
92.

SCHON, Donald. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o
ensino e aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.



211

SCOCUGLIA, Afonso Celso. A histdria das ideias de Paulo Freire e a atual crise
dos paradigmas. Jodo Pessoa: Ed.Universitaria/UFPB, 2003.

SCOCUGLIA, Afonso Celso. As reflexdes curriculares de Paulo Freire. Revista
lus6fona de educacdo. Lisboa, v. 6, n. 6, p. 81-92, 2005.

SCOCUGLIA, Afonso Celso. Globalizacao, trabalho e docéncia: constatacdes e
possibilidades. Revista HISTEDBR on-line. Campinas, n. especial, p. 175-190,
ago., 2010.

SEVERINO, Antonio Joaquim. Formagé&o e atuagao de professores: dos seus
fundamentos éticos. In: SEVERINO, Francisca Eleodora Santos (org). Etica e
formacao de professores: politica, responsabilidade e autoridade em questdo. S&o
Paulo: Cortez, 2011. p. 130-149.

SHOR, Ira; FREIRE, Paulo. Medo e ousadia. O cotidiano do professor. 12. ed. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 2008.

SUCUPIRA FILHO, Eduardo. Introdugdo ao pensamento dialético. Sao Paulo:
Alfa-Omega, 1984.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacgao profissional. Petropolis: Vozes,
2000.

TREIN, Franklin. Hegel e a dialética. In: REZENDE, Anténio (org). Curso de
filosofia para professores e alunos dos cursos do ensino médio e de
graduacédo. 16. reimp. Rio de Janeiro: Zahar, 2013. p. 159-172.

TRIVINOS, Augusto Nibaldo Silva. Introduzindo a pesquisa em ciéncias sociais:
a pesquisa qualitativa em educacéo. Sao Paulo: Atlas, 1987.

TRIVINOS, Augusto Nibaldo Silva. Bases tedrico-metodoldgicas da pesquisa
gualitativa em ciéncias sociais: ideias gerais para a elaboragédo de um projeto de
pesquisa. v. 4. Porto Alegre: Faculdades Integradas Ritter dos Reis, 2001.

VON ZUBEN, Newton Aquiles. Eu e tu: Martin Buber. 10. ed. S&o Paulo: Centauro,
2006.

WEBER, Max. A ética protestante e 0 espirito do capitalismo. S&o Paulo: Martin
Claret, 2001. (Col.A obra-prima de cada autor).

ZITKOSKI, Jaime Jose. Dialética. In: STRECK, Danilo; REDIM, Euclides; ZITKOSKI,
Jaime Jose (orgs). Dicionario Paulo Freire. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.
p. 115-117.



APENDICE A — RELACAO CRONOLOGICA DAS OBRAS DE PAULO FREIRE

12 edigdo | Titulo Pais

1959 Educacao e atualidade brasileira Brasil

1965 Educacgdo como prética da liberdade Chile
1967/1968 | Pedagogia do oprimido Chile
1968/1969 | Acdo cultural para a liberdade Chile/EUA

1969 Extensdo ou comunicagéo Chile
1974/1979 | Conscientizacdo Franca/Brasil
1976/1979 | Educacdo e mudanca Argentina/Brasil
1976/1977 | Cartas a Guiné-Bissau Suica/Brasil

1982 Importancia do ato de ler Brasil

1985 Aprendendo com a prépria histéria Brasil

1986 Medo e ousadia Brasil

1989 Pedagogia: didlogo e conflito Brasil

1991 Educacao na cidade Brasil

1992 Pedagogia da esperanca Brasil

1993 Professora sim, tia ndo Brasil

1993 Politica e educagéo Brasil

1994 Cartas a Cristina Brasil

1995 A sombra desta mangueira Brasil

1996 Pedagogia da autonomia Brasil
Obras publicadas postumamente

2000 Pedagogia da indighacéo Brasil

2008 LicOes de casa Brasil

2014 Pedagogia dos sonhos possiveis Brasil




APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Autorizagéo para utilizagéo das
descricbes etnograficas e entrevistas

Ndés, André Luis Castro de Freitas e Gomercindo Ghiggi, responsaveis pela pesquisa “DA
EDUCACAO BANCARIA A EDUCACAO PROBLEMATIZADORA: como as modificacbes nas
estratégias pedagdgicas e suas relacbes com o inacabamento e a autonomia promovem o
aprendizado do educador e da educadora na universidade?”, estamos fazendo um convite para vocé
participar como voluntario deste estudo.

Esta pesquisa pretende:
- Compreender em que medida o educador e a educadora, no contexto universitario, percebem-se
como sujeitos inacabados diante de suas atividades cotidianas, identificando em que pressupostos
estd embasada essa ideia;
- Problematizar de que forma esse educador e essa educadora se reconhecem como aprendentes
nas relagbes de ensinar e aprender, investigando como exercem a horizontalidade das atividades no
espago-tempo da sala de aula; e
- Estabelecer como as estratégias pedagogicas do educador e da educadora estdo logicamente
organizadas, ndo somente para o espago-tempo da sala de aula, mas para que os educandos
possam perceber as conexdes com o cotidiano.

A pesquisa estd vinculada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacgédo, da Faculdade de
Educacéo, da Universidade Federal de Pelotas.

Sua participacdo sera por meio de entrevista. Serdo observadas, ainda, suas atividades no
espago-tempo da sala de aula, a fim de constituir um estudo etnogréfico.

Durante todo o periodo da pesquisa, vocé tem o direito de esclarecer qualquer davida ou
solicitar qualquer outra informacdo, bastando, para isso, entrar em contato, com algum dos
pesquisadores ou com o Conselho de Etica em Pesquisa da Universidade.

Cabe ressaltar que as informacdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas
apenas em eventos ou publicacdes cientificas, ndo havendo identificagdo dos voluntarios, a ndo ser
entre os responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre sua participacao.
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Pesquisador — André Luis Castro de Freitas Pesquisador — Gomercindo Ghiggi



