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APRESENTACAO

Paulo Freire, se estivesse vivo, completaria 100 anos neste ano de 2021.
Patrono da Educagdo Brasileira, reconhecido mundialmente por seus escritos,
foi sem diivida um dos maiores expoentes da cultura de nosso pais.

A presente obra estd composta por capitulos escritos por autores(as)
externos a Universidade Presbiteriana Mackenzie, referindo-se a presenca e atu-
alidade do pensamento de Paulo Freire nos paises onde vivem e ensinam.

Estao reunidos textos recebidos de autores(as)-professores(as) de sete
paises: China, Timor-Leste, Mocambique, Canad4, Portugal, Estados Unidos e da
Finlandia. Uma pequena e diversificada amostra que concretiza a contempora-
neidade da obra de Freire.

A cada um desses capitulos, conforme a tradi¢do do pensamento freire-
ano, segue uma sessao intitulada - Em didlogo - na qual, pesquisadores(as) liga-
dos ao grupo de estudos e pesquisas CNPg-Mackenzie O discurso pedagdgico de
Paulo Freire: uma leitura, produziram um segundo texto, este em didlogo com o
conteudo de especifico capitulo de autor convidado.

Um democrata por exceléncia, Freire passou sua vida lutando pelos direi-
tos das minorias tornadas invisiveis nas sociedades do século XX e que hoje, bem
o sabemos, seguem sofrendo dos mesmos males. O direito a cidadania é inalie-
navel e é de todos(as) e, segundo Freire (2001, p. 129), “[...] o conceito de cida-
dania vem casado com o conceito de participacio, de ingeréncia nos destinos
histéricos e sociais do contexto onde a gente estd.” (FREIRE, p. 129) E preciso
dar voz a todo(a) cidaddo(d), garantir-lhes o direito de perguntar, criticar, de
sugerir, estando de fato presentes e ndo apenas sendo presentes (Ibidem, 2001,
p.131)

Durante muito tempo, Paulo Freire foi mais (re)conhecido no exterior do
que pelos(as) educadores(as) brasileiros(as). Silenciado que foi pelos anos de
exilio a que foi levado pela ditadura militar brasileira iniciada em 1964, foi re-
descoberto em seu préprio pais quando ja era reverenciado em intimeras Uni-
versidades mundo a fora.!

' S6 de titulos de Doutor Honoris Causa recebidos no exterior foram 39.
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Por ocasido do centenario do nascimento do educador, reunimos neste
livro textos de autores de diversas Universidades espalhadas por diferentes pa-
ises que refletissem sua presenca e a atualidade de seu pensamento no cenario
educacional de hoje.

“Contemporaneidade das dimensdes estruturais da Pedagogia De-
mocratica de Freire e descricao da sua légica” é o titulo do capitulo de Rosa
Mechigo, professora da Universidade de Maputo (Mocambique). O presente
capitulo constitui-se, metodologicamente, como um exercicio interpretativo e
argumentativo da Pedagogia democratica de Freire, com a firme convicgao de,
por um lado, demonstrar a sua relevancia na construcdo de uma educacao e, por
conseguinte, de uma escola promotora da democracia e ipso facto de
cidadaos(as) aficionados(as) por esse regime e, também por essa forma de vida
e, deste modo, assinalar a importancia desta pedagogia rumo a construcio de
uma cidadania e sociedade democraticas, e concomitantemente destacar a
validade e vigéncia do eco dos propositos filosoficos educacionais de Freire na
atualidade e, por outro lado, revelar que as suas reflexdes sdo oportunas para a
percep¢do do estagio e das tendéncias atuais na op¢do por um determinado tipo
de ideais didatico-pedagogicos. A sua compreensdo e efetivacdo, explicita e
implicitamente, tomou a educagdo como fendémeno e a escola como instituicao
cujas prerrogativas sdo aprimorar a humanidade por meio da educagio e escola
democraticas.

Instigadas pelo texto da Professora Rosa Mechico, no capitulo “Das si-
tuagdes limite ao inédito viavel: a esperanca de um pais por uma realidade
mais justa”, suas autoras Maria Lucia M. Carvalho Vasconcelos e Neusa Barbosa
Bastos ressaltam a esperanga de que o Brasil venha a alcan¢ar uma realidade mais
justa, que, finalmente, seja menos desigual. A educacio é, entdo, apontada como um
caminho necessario para que saiamos dessa inércia. Mas ndo qualquer educagao e
sim aquela que se volte para a conscientizacdo dos(as) educandos(as) que, cientes
darealidade que os cerca, nela se percebem e com ela passam a interagir, afastando-
se da condicdo de alienados(as) e responsabilizando-se, criticamente, por suas pro-
prias historias e pelo que delas faro.

“Pedagogia freiriana e seus contributos para a pedagogia
mauberiana de Timor-Leste”, capitulo de Vicente Paulino, da Universidade
Nacional Timor Lorosa’e, fala a respeito da pedagogia critica e emancipatéria ou
pedagogia de libertagdo baseada na percepgdo freiriana que tem influéncia no
plano de alfabetizacdo timorense em 1974-1975. O texto procura abordar
também o conceito da pedagogia mauberiana que se aplica nas atividades de
campo, onde um agricultor timorense Bere-Leto (de origem Maliana que reside
no Leun-Holsa) assim define o ato de fazer hortas como sendo “também uma es-
cola, porque ndés devemos pegar o ferro e alavanca para organizar a
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terra/campo”. Além disso, o autor procura definir a educagio popular e a con-
cepcdo da pedagogia mauberiana como uma proposta pedagégica para afirmar
a educagdo timoriana.

As discussdes sobre educacao e cidadania permeiam, ha anos, o ambi-
ente escolar na busca por praticas de ensino respeitosas e que promovam, de
fato, uma educag¢do emancipatoéria. Nesse cendrio, a escola tem papel fundamen-
tal, por ser um espago de convivéncia e onde, formalmente, se da o desenvolvi-
mento das competéncias de leitura e escrita, esséncias ao exercicio pleno da
cidadania em uma sociedade grafocéntrica. Esse é o teor do capitulo de Regina
Pires de Brito e Lidia Felicio Silva, denominado “Escola e cidadania: reflexdes
sob a perspectiva freireana”.

Mostrando a atualidade e a transcendéncia dos pensamentos freirea-
nos, as professoras e pesquisadoras Simone Amorim, Tricia Kress e Patricia Kru-
eger-Henney compartilham reflexdes no capitulo intitulado “Aprendizado
transnacional e pratico sobre filosofia educacional de Paulo Freire: pro-
jeto colaborativo de ensino e pesquisa Brasil-Estados Unidos”. Esse relato
de experiéncia documentou o desenvolvimento do projeto com discentes de cur-
sos de Doutorado em UMass Boston (Massachusetts, Estados Unidos), Molloy
College (Nova lorque, Estados Unidos) e Universidade de Tiradentes (Aracaju,
Brasil), enfocando a pedagogia critica, na voz de Freire. Essa experiéncia, rica
para orientadoras e doutorandos(as), levantou questdes a respeito da formacao
escolar, ainda sensiveis em qualquer sociedade. Nesse contexto, provocam: A
pratica pedagdgica critica, em uma relacdo dialégica entre professor(a) e
aluno(a), é suficiente para o mapeamento e a derrocada dos muros histéricos
que distanciam os menos privilegiados do exercicio de sua cidadania plena? O
debate, ampliado nas reflexdes que levam em consideragdo cada realidade dos
doutorandos, leva as autoras a concluirem que a pedagogia critica é uma aliada
da pratica pedagégica ndo alienante e parte fundamental da formacgao do(a) pro-
fessor(a).

No capitulo intitulado “Ensinamentos freireanos em contextos plu-
rais: atemporalidade e (re)significacao”, as autoras Luciana Paula Bento Lu-
ciani e Eliza Silvana de Souza propdem um didlogo com o texto Aprendizado
transnacional e prdtico sobre filosofia educacional de Paulo Freire: projeto cola-
borativo de ensino e pesquisa Brasil-Estados Unidos, escrito por Simone Amorim,
Tricia Kress e Patricia Krueger-Henney. As diferentes percepgoes explicitadas
pelos alunos(as)-doutorandos(as), participantes do projeto de pesquisa, servi-
ram de estimulo para que conceitos como “pedagogia critica”, “curiosidade epis-
temoldgica”, “consciéncia critica” e “empoderamento” fossem, neste texto,
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enfocados. A voz de Freire, resistente ao tempo, ecoa com vigor nos pensamen-
tos de educadores(as) e demais profissionais que tém suas a¢des voltadas para
o desenvolvimento critico dos(as) educandos(as) como pratica para a liberdade.

Roberval Teixeira e Silva da Universidade de Macau escreveu o capitulo
“Paulo Freire em terras asiaticas: falas, siléncios e dialogos” no qual busca
empreender uma discussdo sobre o didlogo e a dialogia como metodologia
fundamental na pedagogia critica de Paulo Freire e toma-la como referéncia para
refletir sobre os sistemas de educacdo na China, especialmente os baseados nas
interpretacdes de Conficio. Para isto, levanta alguns dos aspectos basicos das
orientagdes freireanas, depois apresenta, com base numa reflexao sobre a falae o
siléncio dos(as) estudantes em sala de aula, algumas visdes teoricas sobre os
sistemas de educagio chineses. A seguir, entio, da voz a estudantes chineses para
ter acesso a uma visdo émica sobre a fala e o siléncio nos contextos de ensino. Por
fim, procura desconstruir perspectivas dicotdmicas, maniqueistas e
polarizadoras, aproximando Paulo Freire e Conflicio em funcdo da ideia de que
ambos consideram que o objetivo maximo da vida em sociedade é o
desenvolvimento humano e que, para tal, a fala precisa de se aproximar da ag3o.

Tendo por base as ideias desenvolvidas no texto “Paulo Freire em Ter-
ras Asiaticas: Falas, Siléncios e Didlogos” do autor Roberval Teixeira e Silva, o
objetivo do capitulo - “O silenciamento do professor em terras brasileiras”
- é dissertar sobre o tema do siléncio nas relagdes educacionais, em especial, o
silenciamento ao qual o(a) professor(a) é submetido(a). Nele suas autoras, Gi-
sele Maia e Jeanny Meiry Sombra Silva, apresentam, como exemplos para esse
silenciamento que se instaura ha tempos nas escolas brasileiras, um episodio
vivenciado por uma professora da educacdo basica numa escola particular de
Sdo Paulo.

No capitulo “Educacio critica e a(s) lingua(s) de alfabetizacio em
Timor-Leste” de Karin Noemi Riihle Indart, é analisado o contributo que os es-
critos de Freire podem dar ao contexto timorense através da autoavaliacdo das
experiéncias de alfabetizacao vividas em paises africanos. Em A Importdncia do
Ato de Ler (Freire, 2011) e Alfabetizagdo: Leitura do Mundo, Leitura da Palavra
(Freire & Macedo, 2011), todo o programa de alfabetizagdo apresentado em di-
ferentes paises recém independentes, ndo era apenas um método de leitura da
palavra e sim leitura do mundo e da histéria do povo e por isso ndo poderia ser
realizado através da lingua do colonizador. Por isso, quando Freire retorna aos
pontos fracos do programa e dos manuais, ele justifica os resultados mencio-
nando o problema de lingua de instrucao e a inadequagdo do portugués como
lingua de ensino. Repetidamente o autor argumenta a favor da alfabetizacdo em
crioulo nesses paises. Timor-Leste, por sua vez, desde o inicio da independéncia,
co-oficializou o Tétum e o utilizou como lingua de alfabetizagdo no novo sistema
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de educacdo, ainda assim, a autora conclui que, apesar da relutancia de Freire
em utilizar a lingua do colonizador para uma educagao de teor critico, esta con-
tinua a ser indispensavel para uma transformacdo social gradativa e equilibrada.
Tanto os crioulos africanos como o Tétum tém seu desenvolvimento profunda-
mente ligado a Lingua Portuguesa e a propria sobrevivéncia dessas linguas vei-
culares depende da parceria e do empréstimo linguistico num nivel mais
técnico.

Em “Paulo Freire: o ato educativo como acdo consciente e respon-
savel”, Maria Lucia M. Carvalho Vasconcelos e Regina Pires de Brito dialogam
com o capitulo anterior. As autoras abrem seu texto afirmando que, inicialmente
conhecido, nacional e internacionalmente, por sua experiéncia no campo da al-
fabetizacdo de adultos, Paulo Freire nio se prendeu a essa acio especifica. Hoje,
Freire é muito mais visto como um pensador, um teérico, alguém que, conven-
cido da capacidade de constante aprendizagem do ser humano e do poder da
educacio, defendeu-a como um direito de todo cidadao. Seu pensar ndo foi, no
entanto, fruto de uma abstracio, mas, sim, construido ao longo de véarios anos,
na sua atuacdo como um educador, alguém que vivenciou processos educativos
e, por essa razdo, refletiu sobre eles.

Fernanda Batista, em “Contetdos, métodos e avalia¢ido: aspectos de
minha pratica docente pautados em principios freireanos”, apresenta
aos(as) leitores(as) sua experiéncia como professora de Lingua e Literatura In-
glesas em uma universidade canadense. Pautada nos conceitos de Paulo Freire,
como o didlogo, a relagdo professor(a)-aluno(a), a agdo e areflexdo sobre o fazer
pedagégico, a autora relata, de forma minuciosa, momentos de sua pratica do-
cente que sdo significativos para a formacgio de seus (suas) alunos(as).

No capitulo “Dialogo, amorosidade e professor reflexivo: um cami-
nho para a educacgao significativa”, Valéria Bussola Martins e Nickolas Mar-
ques de Andrade propdem importantes reflexdes afloradas a partir dos
conceitos freireanos indicados no texto de Fernanda Batista. Os pesquisadores
evidenciam que pode ser muito frutifero quando a educacdo académica caminha
junto de uma educagio calcada na amorosidade e no dialogo.

Com a inten¢do de expor a admiragio e o respeito profundo pela obra
de Paulo Freire, Eeva Anttila, da Theatre Academy da University of the Arts Hel-
sinki, retrata, no capitulo “Contemplacdes sobre o legado de Freire na peda-
gogia da danga: insights da Finlandia”, a experiéncia do seu trabalho com a
danca na Finlandia e narra sua viagem ao Brasil, denominado por ela como
“terra de Freire”, e como este educador influenciou o seu olhar para a arte, des-
pertando uma necessidade de atengdo a justica social e igualdade. Ao longo de
seu texto, Anttila nos convida a refletir especialmente sobre questdes como Li-
berdade, Diferenca e Esperanca, conceitos arraigados e discutidos por Freire em
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diferentes momentos de sua obra e que estdo intrinsecamente ligados aos con-
textos da danga com o qual a professora Anttila trabalha.

O capitulo “Convidando Eeva Anttila para uma dang¢a ao som de
Paulo Freire”, de Marlon Muraro e Juliana Mangussi, busca levar o leitor a pra-
ticar a danga de forma progressiva, sob um olhar carinhoso e, ao mesmo tempo,
atento ao poder da arte que realiza, modifica, transforma. Especialmente a arte
em forma de danca. O texto de Anttila, suas pesquisas e sua experiéncia de vida
com a arte buscam levar o leitor a entender o dialogismo latente entre realida-
des tdo distantes quanto as que ela vivencia em sua terra natal, Finlandia, e a
que veio conhecer, pessoalmente, em terras brasileiras. Eeva Anttila expressa
um respeito profundo pela obra de Paulo Freire que a fez dedicar ainda mais seu
tempo e sua competéncia as questdes como justica social, inclusdo, acolhimento
e igualdade.

No capitulo Paulo Freire ... um fazedor de amanhecer, a professora
Rosa Soares Nunes, por meio do texto lirico de Manoel de Barros, defende o
amor como forc¢a constitutiva que anima as pedagogias da libertagdo e vai de
encontro ao magma escuro da realidade que ainda assola os oprimidos sociais.
No desenrolar do texto, percebe-se a persisténcia de um problema classico
apontado hd muitas décadas na pedagogia freireana: a dicotomia entre opresso-
res e oprimidos. Nas reflexdes da autora, é somente a partir do reconhecimento
e da consciéncia da permanéncia das desigualdades nos dias atuais que o amor
no contexto educacional se corporifica. Nesse momento, é que se aflora o com-
prometimento com o trabalho de despertar a sensibilidade social, o entendi-
mento de que nenhum ser nasce predestinado a opressao e a percep¢do de que
cada um se assemelha ao outro justamente por lhe ser contraposto.

O capitulo que encerra esta Coletanea é de autoria de Liliane Barros Oli-
veira Delorenzi e Pedro Augusto Zambom e intitula-se A percep¢ao do inaca-
bamento humano e o principio da alteridade. Insere-se no campo de Estudos
de Formagao e Pratica Docente e centra-se em pesquisas acerca da ligagdo entre
o conceito do inacabamento humano e a alteridade. Para tanto, seus autores par-
tiram de um levantamento bibliografico, relacionados a concepgio identitaria
do inacabamento e a pressupostos freireanos sobre tolerancia na relagio aluno-
professor. A fim de elucidar os preceitos apresentados, realizaram uma anélise
do poema de Manoel de Barros, Retrato de um Artista quando Coisa, buscando
evidenciar o ndo contentamento do eu lirico em ficar estagnado, e o desejo de
corrigir sua sensacdo de incompletude. Por fim, o artigo delimitou como esse
inacabamento humano pode ser a for¢a motriz do trabalho realizado por pro-
fessor e aluno em sala de aula.
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Os capitulos aqui descritos compdem este livro. Seus autores, a partir de
uma base tedrica comum, mais especificamente a obra de Paulo Freire, estive-
ram dispostos a dividir ndo s6 aquilo que pensam sobre a educagio em tempos
atuais, mas também refletiram acerca de suas davidas, seus acertos e suas espe-
rancas ao transporem para pratica docente as reflexdes em seus textos compar-
tilhadas.

Maria Lucia M. Carvalho Vasconcelos
Regina Pires de Brito

Organizadoras
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CONTEMPORANEIDADE DAS DIMENSOES
ESTRUTURAIS DA PEDAGOGIA DEMOCRATICA
DE FREIRE E DESCRICAO DA SUA LOGICA.

R0SA MECHICO?!

Duplamente importante se nos apresentava o esforco de reformulacdo
de nosso agir educativo, no sentido da auténtica democracia. Agir
educativo que, ndo esquecendo ou desconhecendo as condigdes
culturolégicas de nossa formacdo paternalista, vertical, por tudo isso,
antidemocratica, nio esquecesse também e sobretudo as condi¢cdes
novas da actualidade (FREIRE, 1967, p. 91). [...] [Assim] A educagao
teria de ser, acima de tudo, uma tentativa constante de mudanca de
atitude. De criacdo de disposi¢des democraticas através da qual se
substituissem [...] antigos e culturolégicos habitos de passividade, por
novos habitos de participacdo e ingeréncia (Ibid., p. 93)

A educacdao em Freire assume um lugar cimeiro em todas as suas
preocupacdes. Ela € uma estrutura organica, considerada em todos os seus graus
e com uma fun¢do eminentemente pratico-social (dialégica, problematizadora,
reflexiva, conscientizadora, criticista, libertadora, @ democratizadora,
transformadora, etc.). Igualmente, é um servigo essencialmente politico, por
isso, conforme Freire, educar para a liberdade significa partilhar o saber e
promover uma “vontade” colectiva em direc¢do a autonomia e democracia. Em
razdo disso, do seu pensamento didactico-pedagdgico sobressai a esperanca de
um mundo livre e mais justo, a partir da desalienagido dos sujeitos, através de
uma educagdo que pretende ser o resgate histérico da liberdade e dos valores
essenciais do ser humano, mediante um aprendizado ininterrupto ancorado no
questionamento da realidade. Neste contexto, a educagdo passa a ser
compreendida como o canal potencializador da consciéncia critica dos
individuos, e condi¢do para a democracia, que requer sempre o didlogo (como

1 Universidade Pedagbgica de Maputo (Mogambique)
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categoria essencial para a emancipagao da sociedade) e uma constante abertura
ao novo. No que lhe concerne, a pedagogia democratica possibilita o
rompimento com a educacdo vertical e a imposicdo do saber dominante sobre
os dominados. Opondo-se ao autoritarismo deste saber, a proposta de Freire
considera a complexidade do saber fundamentado na democracia e o entende
como possibilidade de transformagido do sujeito, da sociedade e do mundo.
Ditosamente, a realidade confirma a permanéncia e actualidade do eco deste
pensamento didactico-pedagogico freireano.

Pedagogia Democratica de Freire

Bem analisado, a maior parte das pedagogias sugeridas por Freire, do
oprimido, da esperan¢a, da autonomia, da indignacdo, da pergunta,
teoricamente sdo propositivas, e revelam uma reflexdo sobre a necessidade da
humanidade de busca permanente pela construcdo da emancipacdo e da
democracia. O particular destas pedagogias estd no facto delas, para além de
fazerem a elucidacdo de conceitos, identificarem procedimentos, para a
superacdo de todo o tipo de dominag¢do e/ou opressao.

De modo igual, a pretensdo propositiva destas pedagogias contribui, de
forma impar, para que o projecto da emancipac¢io e democratizacio, de simples
proposta filosofica, social, politica e critica, transcende para um
empreendimento do tipo educacional, focalizada na praxis pedagodgica
libertadora e democratizante, capaz de transformar as situa¢des de ignorancia
que englobam ou sintetizam as rela¢des sociais, culturais, econémicas, de poder
e de saberes, responsaveis pela alienacdo, opressdo, desigualdade e injustica, e
dai operar uma critica radical libertadora para fazer face a ideologia dominante
e, deste modo, tornar possivel a legitimidade do sonho ético-politico de
sobrelevacdo da realidade injusta e opressora e inevitavelmente a humanizagao
do homem e sua democratizagao.

Ora, assume-se que a pedagogia democratica freireana adscreve-se no
panorama tedrico moral-politico-social da emancipa¢do humana que concorre e
conflui profundamente com a preocupagdo pela democratizagdo da sociedade
através das varias modalidades da educacao, inclusive a educagio escolar.

Ela é eminentemente humana, porquanto, sua reflexdo situa-se num
contexto social, objectivo e concreto, envolvendo pessoas e comunidades reais,
razdo pela qual, ndo descura as relacdes entre as pessoas em seus conspectos de
opressdo e dominagio. E social, pelo facto de constatar que, quer a opressio
quanto a dominagdo sdo circunstancias fixadas e potencializadas no interior das
estruturas da sociedade, especificamente, em suas leis e instituicdes. E Politica
porque surge como uma espécie de forca de resisténcia, cujo desafio que se
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propde é ser luta, através da conscientizacdo-alfabetizacdo, que emprega a
educagio e o conhecimento como instrumentos para romper com a estrutura
social opressora, libertar os homens, e construir uma sociedade humanizada e
democratica. E moral na medida em que toma o homem em sua dimensio
cultural, respeita o seu universo simbdlico e se interessa pelo bem-estar da
colectividade onde o mesmo se encontra inserido.

Assim, desde o ponto de vista do que seja a pedagogia, resulta evidente,
portanto, que a pedagogia democratica de Freire revela-se a partir do momento
em que ele estabelece que o dialogo, a participacdo activa do sujeito na sua
aprendizagem e formacdo, a aceitagdo da convivéncia com diferentes
subjectividades, expressa no acolhimento e respeito das circunstancias, do
pensamento e das ideias do outro, o compromisso e o esfor¢o da educacdo de
busca permanente pela autonomia desse mesmo sujeito, constituem o esteio da
educacdo como pratica da liberdade.

Em termos praticos, a pedagogia democratica freireana é de caracter
contestador e de resisténcia, frente a situacdo histérica, social, politica e
existencial, ndo tdo-somente da sua época mas também da realidade hodierna,
nitidamente marcada por todo o tipo de opressdo, portanto propde a
aprendizagem da democracia praticando-a. Ela assenta, sobremaneira, em um
principio ético e politico de justica social, cujas implicagdes sdo a igualdade,
liberdade, solidariedade, autonomia e cidadania critica, activa e responsavel,
com o firme propdsito de operar certas transformagdes, ndo apenas no sistema
mas, sobretudo, do sistema.

No entanto, a atitude pedagégica democratica de Freire revela a sua
capacidade de indignag¢io perante o desrespeito pelo homem e sua humanidade,
manifesta através das injusticgas, que dao lugar as exploragoes, desigualdades,
exclusoes, subordinagdes, cujo dpice é adominacdo e a opressao, veladas ou ndo,

[..] de que sdo alvos as relacdes entre os diferentes, além de se criarem
as condig¢des da convivéncia e da aceitagdo critica das diferencas, pro-
movendo as possibilidades do enriquecimento mutuo, tanto material
quanto cultural, de desenvolvimento das subjetividades pessoais e
humanas (SOUZA, 2002, p. 107),

com o intuito de avisar a preméncia no empenho na luta pela consolidagdo dos
direitos sociais e humanos.

Dimensdes Estruturais da Pedagogia Democratica de Freire e sua Ldogica

Palavra / Dialogo: Em Freire “as palavras ndo existem independen-
temente de sua significagdo real, de sua referéncia as situa¢des” (FREIRE, 1967,
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p. 6). A palavra ndo é puro conceito que se encontra no plano abstracto, mas
institui-se no vivido. Neste contexto a palavra é entendida

como palavra e a¢do; ndo é o termo que assinala arbitrariamente um
pensamento que, por sua vez, discorre separado da existéncia. E sig-
nificacdo produzida pela praxis, palavra cuja discursividade flui da
historicidade - palavra viva e dindmica, ndo categoria inerte, exanime.
Palavra que diz e transforma o mundo (FREIRE, 2005, p. 21).

O facto de a palavra adquirir autonomia que a torna disponivel para ser
recriada na expressdo escrita e ser pronunciada com toda a forca que essa
mesma autonomia lhe confere, faz dela instauradora do mundo da consciéncia,
criadora da cultura e re-construidora critica do mundo humano. Assim, a
palavra que nos realiza como humanos, nao a dizemos no vazio, nem sozinhos,
mas no didlogo. Ademais, estabelecer o didlogo equivale a criacdo de
oportunidade para que o homem possa pronunciar a sua palavra.

Neste sentido, Freire concebe o didlogo como fenémeno humano e
pressuposto existencial da espécie humana. O didlogo “se imp6e como caminho pelo
qual os homens ganham significacdo enquanto homens. Por isto, o didlogo é uma
exigéncia existencial” (FREIRE, 2005, p. 91). Destarte, o didlogo entre os homens
deve ser eterno, dindmico e imbuido de forca criadora. Deve consistir no encontro
de consciéncias a partir da escuta uns dos outros, na troca de ideias e ndo no ditado
e imposicdo das mesmas, na comunicagio e jamais na transmissdo de comunicados.
Reconhece-o e identifica-o com a palavra (Cf. Ibid., p. 89).

Mas ao encontrarmos a palavra, na analise do didlogo, como algo mais
que um meio para que se fac¢a, se nos impode buscar, também seus ele-
mentos constitutivos. Esta busca nos leva a surpreender, nela, duas
dimensodes: acdo e reflexio, de tal forma solidarias, em uma interagdo
tdo radical que, sacrificada, ainda que em parte, uma delas, se res-
sente, imediatamente, a outra. Ndo ha palavra verdadeira que ndo seja
praxis. Daf que dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo.
[...] Mas, se dizer a palavra verdadeira, que é a praxis, é transformar o
mundo, dizer a palavra ndo é privilégio de alguns homens, mas direito
de todos os homens. Precisamente por isto, ninguém pode dizer a pa-
lavra verdadeira sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de pres-
cricdo, com o qual rouba a palavra aos demais. O didlogo é este
encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo,
ndo se esgotando, portanto, na relagio eu-tu (Ibid., pp. 89-90).

A par do exposto acima, Freire, assume e assevera ainda que, o didlogo
“é o encontro amoroso dos homens que, mediatizados pelo mundo, o
pronunciam, isto é, o transformam, e, transformando-o, o humanizam para a
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humanizacgio de todos” (FREIRE, 1975, p. 43). E ainda o encontro dos homens
para a “pronudncia” do mundo, é uma condi¢do fundamental para a sua real
humanizag¢io” (FREIRE, 1967, p. 192) Deste modo, a pronunciacio da palavra é
condicdo fundamental para a verdadeira humanizacao, e a pronunciacio dessa
palavra significa, também, o inicio da transformacdo do mundo.

De forma escrupulosa e apreensiva, na Pedagogia do Oprimido, Freire
questiona

Como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto é; se a vejo sempre
no outro, nunca em mim? Como posso dialogar, se me admito como
um homem diferente, virtuoso por heranga, diante dos outros, meros
“isto”, em que ndo reconhego outros eu? Como posso dialogar, se me sinto
participante de um gueto de homens puros, donos da verdade e do saber,
para quem todos os que estdo fora sdo “essa gente”, ou sdo “nativos infe-
riores”? Como posso dialogar, se parto de que a prontuncia do mundo é
tarefa de homens seletos e que a presenca das massas na histéria é sinal
de sua deterioracio que devo evitar? Como dialogar, se me fecho a con-
tribuicdo dos outros, que jamais reconheco, e até me sinto ofendido com
ela? Como posso dialogar se temo a superagado e se, S6 em pensar nela,
sofro e definho? (FREIRE, 2005, p. 93).

Com as interrogagdes acima, Freire elucida que, somente um dialogo
auténtico, isto é, sincero, aberto e humilde, pode permitir que dois seres
contrarios e antagonicos se tornem seres de cooperacio e encontro, gragas ao
facto de ambos, considerando interlocutores, respeitam-se como seres,

essencialmente, iguais. Entdo, Freire conclui que, é no didlogo e através do
didlogo

que se opera a superacdo de que resulta um termo novo: ndo mais
educador do educando, ndo mais educando do educador, mas educa-
dor-educando com educando-educador. Desta maneira, o educador ja
ndo é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em
didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa. Ambos,
assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos em que
os “argumentos da autoridade” ja ndo valem (FREIRE, 2005, pp. 78-
79).

Consciéncia (critica) / Conscientizacgado: Freire fez da consciéncia e
da conscientizagdo o nudcleo da estruturacdo tedrica do seu pensamento
didactico-pedagdgico, isto é, educativo (insere os dois aspectos no ambito da sua
pedagogia e do seu método educativo) e também pilar de todo o seu trabalho a
nivel da dimensao politica (dos seus discursos politicos).

21



Assim, em Freire toda a consciéncia é sempre consciéncia de alguma
coisa, e simultaneamente estd voltada para algo. Por sua esséncia, é uma
faculdade com uma dimensdo ndo unicamente receptiva, mas também activa-
reflexiva, pois emana de uma realidade concreta e histdrica, isto é, das relagdes
homem-mundo, relagdes em que consciéncia e mundo ocorrem
concomitantemente, pois nio ha uma consciéncia antes e um mundo depois e
vice-versa. O desenvolvimento da tomada de consciéncia, “a consciéncia do
mundo e a consciéncia de si crescem juntas e em razao directa: uma é luz interior
da outra, uma comprometida com a outra” (Ibid., p. 15).

Em virtude da dimensdo activa da consciéncia, da sua capacidade
progressiva, da sua intencionalidade transcendental, cuja esséncia “s6 existe
enquanto faculdade abstracta e metédica” (Ibid., p. 63), do seu acto de reflexao,
que tornam possivel que os diversos aspectos da realidade sejam apreendidos
na sua interacg¢do, a consciéncia converte-se gradualmente em consciéncia
critica.

Sendo que o didlogo instaurado pela palavra é “o movimento
constitutivo da consciéncia que abrindo-se para a infinitude, vence
intencionalmente as fronteiras da finitude e, incessantemente, busca
reencontrar-se além de si mesma” (Ibid., p. 16), elevando-se gradativamente
para a consciéncia critica, abre um novo processo, o processo de conscientizacio
da realidade de si mesmo, do seu mundo, de suas relagcdes com o mundo e
realizagées no mundo. Esta nova conjuntura, na qual e pela qual o homem se
encontra, é por Freire denominada inserg¢do critica. Ha que considerar que neste
contexto a criticidade devera ter um caracter ético e politico, fundamentado na
justica social, a favor dos sectores sociais subalternizados.

Entretanto, Freire ao debrugar-se sobre o tema da conscientizacdo
diferencia-o claramente da no¢do de tomada de consciéncia, que equivale a
“aproximacdo espontinea que o homem faz do mundo [...] experiéncia da
realidade na qual esta e procura” (FREIRE, 2001b, p. 26). Demonstra que, em
primeiro plano, a conscientizacdo ao adoptar como ponto de partida o
enraizamento da realidade, desponta como dilaceragdo da mesma. Neste
sentido a conscientizagdo é vista como “processo pelo qual homens e mulheres
das camadas populares despertam para sua realidade sdcio-cultural,
determinam, para as ultrapassar, as alienag¢des e as obrigacdes a que estio
submetidos, afirmam-se enquanto sujeitos conscientes da sua histéria”
(HUMBERT, 1977, pp. 33-34).

Freire assevera que, em segundo plano, a conscientizagio

consiste no desenvolvimento critico da tomada de consciéncia [...] im-
plica, pois, que ultrapassemos a esfera espontinea da apreensdo da
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realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a realidade se
da como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma posi¢do
epistemoldégica (FREIRE, 2001b, p. 26).

Entdo, no processo de conscientizacdo, por meio da relagdo sujeito-
objecto, o sujeito encontra-se em condi¢des de compreender, em termos critico,
a unidade dialéctica entre si e o objecto e entre si e a realidade objectiva.
Contudo, é gracas a praxis sobre a realidade o que facilita a conquista de
consciéncia critica, e que posteriormente possibilitara a decisdo, a escolha, a
liberdade, e a aquisicdao do poder de ser auténomo.

Deste modo, pode-se afirmar que a conscientizacdo consiste num
movimento arraigado na natureza da consciéncia humana, que tomando
distancia do mundo (realidade objectiva) capta seus elementos constitutivos e
torna manifesto a sua esséncia através da praxis transformadora, humanizadora
e, por conseguinte, democratizadora.

E necessario, no entanto, reconhecer que, a conscientizagio nio é um
percurso da consciéncia psicoldgica individual, em que o individuo toma
consciéncia da casualidade empirica, trata-se sim, de um processo de
consciéncia social e/ou colectiva, pois “ninguém se conscientiza separadamente
dos demais (FREIRE, 2005, p. 15), porquanto, é na intersubjectivacdo das
consciéncias que acontece a progressiva e auténtica conscientizacdo no homem.
Assim como “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens
se libertam em comunhao” (Ibid., p. 58).

Além disso, é precisamente, através deste processo (de consciéncia
social e/ou colectiva) que a conscientizagio converte-se em fenémeno da
intermediacdo educativo - politica, isto é, em momento no qual a educagdo se
politiza e a politica se educa, pois deu-se a transcendéncia da consciéncia
transitivo- critica para consciéncia politica. E nesta perspectiva que a tomada de
consciéncia politica reveste-se, assim, de importancia fundamental para a
democratizacgao.

Desta forma, resulta claro que, é justo e legitimo assegurar que a
conscientizacdo pretende refazer criticamente o processo dialéctico de
historiciza¢do, gracas a unidade dinamica e dialéctica da consciéncia, que
progride até a consciéncia politica rumo a praxis transformadora.

Ademais, a conscientiza¢do conduz o homem oprimido, excluido e
marginalizado a uma nova “postura de auto-reflexdo e de reflexdo sobre seu
tempo e seu espaco. [..]. Auto-reflexdo que levara ao aprofundamento
consequente de sua tomada de decisdo e de que resultard sua inserc¢do na
Histéria, ndo como espectador, mas como figurante e autor” (FREIRE, 1967, p.
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36), e a reivindicagdo dos seus direitos sempre que estes forem atropelados
e/ou desrespeitados.

Problematizacao / Debate e/ou Discussao: A problematizacdo em
Freire refere-se a apresentacdo de uma situacdo ou acontecimento sob forma de
questdo, de um problema a resolver e ndo de um facto dado e imutavel. A
problematizacido enquanto sindnimo de colocar em questio constitui o primeiro
acto de uma acg¢do de transformacdo da realidade. Porquanto,

ninguém, na verdade problematiza algo a alguém e permanece, ao
mesmo tempo, como mero expectador da problematizacao. [...] A pro-
blematizagdo nio é, sublinhemo-lo uma vez mais, um entretenimento
intelectual, alienado e alienante; uma fuga da a¢do; um modo de dis-
farcar a negacdo do real (FREIRE, 1975, p. 82).

No entanto, ao mesmo tempo que o didlogo propicia a descoberta da
palavra e, aponta para o processo de conscientizagdo sociopolitica, suscita o
empenho e o compromisso com os problemas respeitantes as situagdes
existenciais devidamente codificadas. Deste modo, o homem é estimulado a
problematizar a realidade que o cerca e na qual se encontra imerso. Trata-se de
uma problematizacdo sistematica (reflexdo aprofundada norteada por uma
atitude critica) e metddica (interrogar, auscultar, pér em questdo e analisar) das
relacdes homem-mundo, em sua constante e mutua interacgao.

Assim,

diante de cada situagdo problematica com que [0 homem] se depara,
sua consciéncia intencionada vai captando as particularidades da pro-
blematica total, que vdo sendo percebidas como unidades em intera-
¢do pelo ato reflexo de sua consciéncia, que se vai tornando critica
(FREIRE, 1974, p. 20).

De facto, quando o homem assume a postura investigadora nos Circulos
de Cultura, se conscientiza do ambiente e da situacdo de opressdo em que se
encontra. Assim, imediatamente entra em discussao com os elementos do seu
grupo sobre os problemas que ele detectou ao seu redor e que sdo de interesse
dos mesmos e/ou comum. Durante o debate e/ou a discussio sobre o tema e/ou
problema, através da palavra, da-se a percep¢ao profunda da palavra escrita, e
dai “o sujeito aprende a ler aquela palavra, sobre a qual pensa e fala. [..]
continuando-se o trabalho de debate e conscientiza¢do, chega-se também a
alfabetizacdo” (STEIN, 1985, p. 59).

Dado que, a tomada de consciéncia (conscientiza¢do) significa o
despertar para o comec¢o da busca de uma postura e/ou posi¢ido de luta contra a
prépria ignorancia e, posteriormente, contra o opressor, a discussao e o debate
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devem desenrolar-se em termos criticos e de aclaramento de consciéncias, para
que sejam significativos.

Liberdade / Autonomia: As nog¢des de liberdade e autonomia ocupam
uma posicao especial e essencial no pensamento pedagégico democratico de
Freire. Porquanto, ele entende que existe uma intima relagdo entre ambas, pois
a liberdade oportuniza o poder de autodeterminacdo (Ser para si) e, por
consequéncia, garante o poder de ser auténomo. Ademais, constituem dois
grandes vectores da reflexdo sobre a democratiza¢do da educagdo, do sujeito e
por conseguinte da sociedade.

A projeccdo da nogdo de liberdade subjacente em Freire constitui o
motor de todo o seu pensamento filos6fico pedagégico, e a tese de seu
doutoramento intitulada Educagdo Como Prdtica da Liberdade (1956) atesta
esta asser¢do. Sem embargo, foi nesta obra que Freire esbogou a ideia de que a
liberdade é definidora do ser humano, e em fung¢do disso, ela deve caracterizar
0 homem sujeito. Assim sendo, é importante perceber a liberdade ndo como um
simples conceito ou uma simples aspira¢ido de todo e qualquer ser humano, mas
sobretudo “como o modo de ser o destino do homem” (FREIRE, 1967, p. 6),
enquanto a opressdo, alienacdo e dominacdo, mesmo sendo factos
historicamente concretos, jamais podem ser tomados como “destino dado, mas
resultado de uma “ordem” injusta que gera a violéncia dos opressores e esta, 0
ser menos” (FREIRE, 2005, p. 32).

Esta primeira enunciacio de Freire sobre a nog¢io de liberdade, por um
lado, encerra o caracter objectivo da mesma, cuja sua efectivacdo primaria
coincide com a efectiva¢do da consciéncia de si (enquanto primeiro passo para
a liberdade), possibilitando, deste modo, a actualizagdo da esséncia humana e,
por outro lado, anuncia a sua dimensao necessaria e universal.

Decerto, o segundo aspecto a ndo ser descurado, ou seja, merecedor de
atencdo, quanto a abordagem relativa a nocdo de liberdade em Freire, é a
concepgido da liberdade enquanto libertacio, isto é, a dimensao processual da
liberdade. Freire adverte que, na pratica quotidiana, a liberdade deve
transcender a consolidacdo do triunfo da luta sobre a opressio, a alienagio e a
dominacio, e significar um processo permanente de concretizacdo de um novo
paradigma de sistema politico e de uma nova sociedade, preferencialmente
democratica e humanizadora e, igualmente, de engajamento rumo a edificagio
de uma nova histéria e um novo mundo, pois, “a libertagdo dos individuos sé
ganha profunda significacdo quando se alcang¢a a transformacio da sociedade”
(FREIRE, 1992, p. 100).

O terceiro aspecto igualmente a ser zelado quanto a noc¢ao de liberdade
em Freire, é arecognicdo de que ela é uma nota essencial a integracao social, que
se aperfeicoa a partir da consciéncia critica, e toda a vez que ela é suprimida, o
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homem torna-se um ser acomodado, ajustado (enquanto incorpora a situacao
de opressor na qual se encontra) e dependente “ por isso que, minimizado e
cerceado, acomodado a ajustamentos que lhe sejam impostos, sem o direito de
discuti-los, o homem sacrifica imediatamente a sua capacidade criadora”
(FREIRE, 1967, p. 42).

Ainda, de acordo com Freire o homem ndo pode ser livre sem que antes
tenha tido acesso a alfabetizacdo-conscientizacdo (educacdo e/ou
escolarizacdo), pois a liberdade do homem ocorre quanto este tiver sido
educado, quando for conhecedor da escrita e capaz de um raciocinio légico,
auténomo e critico. Adverte ainda que, nao é possivel fazer qualquer tipo de
pronunciamento sério e coerente em torno da liberdade numa sociedade
maioritariamente analfabeta, dominada por pensamentos e atitudes
antidemocraticos, que privilegiam os interesses de uma elite opressora, que
controla a vida social, econdmica e politica, manipula e impde o que a sociedade
deve pensar e ser.

Posto que, a educacido freireana apresenta um caracter libertador,
pressupOe, assim, a liberdade e a libertacdo do homem, enquanto sujeito da
adaptacio, da alienacdo em relacdo ao conhecimento e a histéria, sendo capaz
de problematizar e teorizar sobre a realidade social vivida e de posicionar-se
criticamente perante as contradi¢des sociais, que o impedem de Ser Mais.

Quanto a autonomia, é inquestionavel a convicgao de que ela constitui
um dos tépicos que perfaz o pensamento pedagdgico de Freire, conforme tem-
se vindo a referir e tentado demonstrar ao longo desta exposi¢do. Ora, Freire em
sua abordagem sobre a educacdo para a autonomia - Pedagogia da Autonomia,
concebe a autonomia sob o ponto de vista sociopolitico e pedagégico. Apresenta-
a como sendo o anténimo de heteronomia. Afirma que, enquanto a autonomia é
Ser para si, a heteronomia é Ser para o outro, porém, no sentido negativo, a
medida que este Ser para o outro é gerado pelo contexto de opressao, alienacio
e dominacdo. Daf acautela que, é necessario “estar atento a dificil passagem ou
caminhada da heteronomia para a autonomia” (FREIRE, 2004, p. 74).

No entanto, ao tentar explicitar a no¢do de autonomia, por um lado,
Freire afirma que, a autonomia enquanto a capacidade e a coragem de pensar
por si proprio, de assumir o direito e o dever de decidir, “ninguém é auténomo
primeiro para depois decidir. A autonomia vai se constituindo na experiéncia de
varias, inumeras decisdes, que vao sendo tomadas” (Ibid., p. 107), de orientar-
se de acordo com os principios que estdo em conformidade com a prépria razao
e do uso da consciéncia critica, logo, ndo acontece de forma espontdnea, mas é
uma conquista gradual, cuja gestagdo s6 é possivel através da conscientizagdo,
decisdo, responsabilidade e vivéncia da liberdade.
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Por outro lado, assevera que autonomia emerge como condi¢do sdcio
histérica do(s) sujeito(s) emancipado(s), das situacdes e/ou contextos de
opressdo, alienacdo e dominacao, que reduziam ou anulavam sua liberdade,
enquanto autodeterminacdo. Por isso, a conquista da autonomia s6 é possivel
gracas a liberdade e, é neste sentido que, a autonomia equivale a libertacdo das
estruturas opressoras, alienantes e dominantes. “Libertacdo a que ndo chegarao
pelo acaso, mas pela praxis [alfabetizacdo-conscientizacdo, reflexdo e
intervencdo no mundo] de sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento da
necessidade de lutar por ela” (FREIRE, 2005, p. 34).

Reflexao e Ac¢dao / Transformacao: A reflexdo e a accdo sdo dois
aspectos essenciais e complementares e, em sua relagdo esta implicito o
proposito da dialéctica entre a subjectividade e a objectividade. A permanente
relacdo dialéctica entre ambas é que leva a praxis transformadora.

A reflexdo é a andlise critica da ac¢do, que deve projectar sempre uma
nova e melhor acgdo. Separada da acgdo, a reflexdo tornar-se-ia em algo trivial,
por sua vez, separada da reflexdo, a ac¢do seria um activismo inconsciente, seria
mecanica e cega, e ndo rigorosamente humana. Estaria desprovida da sua forgca
criadora, portanto, esvaziada da sua capacidade de produzir resultados.

A realidade sobre a qual a reflexao incide jamais deve ser iluséria ou
dissimulada, ou melhor, sem conexdo com a vida do homem. Pelo contrario,
exige-se que seja precisa e clara, isto é, deve fazer jus ao contexto existencial no
qual o homem se encontra inserido, de tal sorte que, se favoreca e se permita a
analise e objectivacdo dos factos, condigcdo sine qua non, para a reflexdo-ac¢ido
que ird desaguar na praxis transformadora.

No entanto, para que haja uma praxis auténtica (transformacio) é
imprescindivel a unidade dialéctica ac¢do-reflexdo, pratica-teoria, do mesmo
modo, para que haja um contexto reflexivo valido (a procura da razao de ser dos
factos) é indispensavel a unidade dialéctica do contexto reflexivo com o contexto
concreto (contexto em que os factos ocorrem, a realidade se desenrola). Neste
sentido, a reflexdo s6 é valida caso possibilite o retorno ao concreto para a
elucidacdo dos factos, por forma a que, a acgdo realizada sobre eles seja,
infalivelmente, eficiente, e simultaneamente ilumine as acg¢des futuras.

Nesse caso, a reflexdo deve conduzir a ac¢do e ambos a transformacao.
Porém, a reflexdo e a acgdo que conduzem a transformagdo supdem um prévio
exercicio de conversdo da consciéncia (consciéncia em si) para a
autoconsciéncia (consciéncia em e para si), desta a consciéncia transitivo-
critica, responsavel pela evolugdo até ao processo de conscientizagdo e que, por
consequéncia, leva a ideia de participagio transformadora.
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A conscientizagdo é, pois, simultaneamente, reflexio critica e acao. E
acdo, porque, “nao pode existir fora da praxis”, é fruto da unido refle-
x40 - acdo [...] ela é “compromisso histérico” e também “consciéncia
histérica”. E reflexio, porque é também conhecimento. [...] Baseada
narelacgdo dialética consciéncia-mundo, a conscientizagdo é ao mesmo
tempo pensamento e empenhamento (“engagement”) (MOURA, 1978,
pp. 96-97).

Isto é, ndo existe conscientizagio fora da praxis, fora da unidade teoria-
pratica, reflexdo-acg¢do. A conscientizacdo implica e exige a reflexdo, a ac¢do e a
praxis transformadora, responsaveis pela liberdade, autonomia, humanizacio,
democracia, etc. E neste sentido, que Freire, peremptoriamente, afirma que “‘ad-
mirar’ a realidade significa objectiva-la, apreendé-la, como campo de sua ac¢do
e reflexdo. Significa penetra-la, cada vez mais lucidamente, para descobrir as
inter-relacdes verdadeiras dos factos” (FREIRE, 1975, p. 31).

O facto de o homem ser capaz de actuar (ac¢do e/ou actividade) e
reflectir sobre si mesmo e seu agir e/ou proceder, fa-lo um ser praxico. Porém,
a sua praxis é uma acgio intencional, isto é, orientada para um certo fim.

Porque admira o mundo e, por isso, o objetiva; porque capta e com-
preende a realidade e a transforma com a sua a¢do-reflexdao, o homem
é um ser da praxis. Mais ainda: o homem é praxis e, porque assim o é,
ndo pode reduzir-se a um mero espectador da realidade, nem tao
pouco a uma mera incidéncia da agdo condutora de outros homens
que o transformardo em “coisa” (FREIRE, 1974, p. 112).

Mulheres e homens sdo seres humanos porque se fizeram historica-
mente seres da praxis e, assim, se tornam capazes de transformando
o mundo, dar significado a ele. E que, como seres da préxis e s6 en-
quanto tais, ao assumir a situa¢do concreta em que estamos, como
condicao desafiante, somos capazes de mudar-lhes a significagcdo por
meio de nossa a¢do (FREIRE, 2001a, p. 134).

Porquanto, sendo o homem um Ser concreto e “em situagido”, um Ser que
encontra-se no mundo (vive no mundo) e em constante interacgdo com o mundo
(vive com o mundo), areflexdo e acgio sio feitas sobre as relacdes dos homens entre
si, e dos homens em sua relagio com o mundo. Por essa razdo, o contexto de
reflexdo/accdo adoptado por Freire é o de “seres humanos submetidos a situagdes
de dependéncia e controle sistémico, apartados dos valores culturais e materiais
que proporcionam uma existéncia digna em sociedade” (PITANO, 2007, p. 132) e o
campo eleito para as suas abordagens sdo a educagdo versus analfabetismo e
alienacdo, democracia versus autoritarismo e ditadura, liberdade versus opressao e
dominagio e justica social versus injustica e descaso.
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A situacdo concreta de opressao, da qual o homem se encontrava imerso
(enquanto dela ndo tomava consciéncia, dado que, nao reflectia e ndo discutia,
porque ainda ndo constituia tema e/ou problema) mas, a posteriori, tomou
consciéncia e pretende emergir dela, através da conscientizacdo operada na
discussao e reflexdo, possibilitada por meio da palavra dita ao longo do dialogo,
(que permitiu falar da situa¢do de opressio, descrevé-la, analisa-la, explica-la e
compreendé-la), leva o homem a inser¢do na realidade opressora, originando
passos concretos para transforma-la.

O relevante, para Freire, é que o homem imerso no contexto de opressao
(desumanizagao), e nao integrado em um contexto humanizado e humanizador,
reflicta sobre esse contexto, ascenda a uma conspecc¢ao critica e, comprometido com
a causa da emersdo, se envolva firmemente na transformacao daquele contexto.

Daqui, decorre que, a ideia da transformacao esta associada a negacao
da visdo passiva e acritica do mundo, que concebe a histéria e o futuro como
determinacdo, ao invés de encara-los como possibilidade, capazes de serem
recriados e reinventados através da intervencdo humanizadora dos sujeitos.
Outrossim, esta imbuida pelo caradcter ético-politico, responsavel pela
suplantacdo de toda a conjuntura que impede e/ou restringe a possibilidade de
decisdo, escolha, liberdade e autonomia.

Portanto, o acto de transformagao torna o homem sujeito da existéncia.
Por sua vez, a transformacdo revela que a existéncia do homem no mundo
concreto, objectivo, implica uma relacdo permanente e consciente do homem
com o mundo, posto que, a transformacao ndo se da de forma inconsciente, mas
pela accdo consciente. Nao se trata de apenas agir para transformar, mas agir
conscientemente. Nao somente reflectir, mas reflectir agindo e agir reflectindo.

A terminar, é oportuno realgar que, as ideias acima referenciadas deram a
Freire um grande impeto a sua convic¢do no facto de que sé é possivel “aprender a
democracia, com a propria existéncia desta” (FREIRE, 1967, p. 92), isto é, aprende-
se a democracia no seu exercicio, na pratica, e ndo no abstracto. As mesmas (ideias)
levaram-no a asseverar que ja havia chegado o momento para a reformulacido do
agir educativo que fosse verdadeiramente libertador e democratico.

De certo modo, ainda em coeréncia com o exposto acima, ha que
considerar que faz sentido evidenciar que realmente Freire percebera naquele
contexto, embora distante do actual, contudo nido muito diferente, que era
forgoso, se nao, crucial, uma pedagogia corajosa, capaz de orientar e conduzir a
mudanc¢a do povo e do homem, quer na sociedade, de sociedade reflexa em
sociedade reflexiva, quer na escola, de sujeitos alienados em sujeitos historicos,
conscientizados e criticos. Logo, conforme o seu idedrio educacional, é
imperioso que na actualidade, através da pedagogia democratica, os homens se
transformem em sujeitos de sua histéria e sujeitos da histoéria, colocando-se na
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condicdo de actores, fazedores da historia, livres do regime e do sistema
sociopolitico, que os diminui, portanto, em condi¢des de optar e decidir por
engajarem-se na luta por uma existéncia humana e humanizadora (que os torne
mais homens, isto é, mais humanos, ou seja, que impulsione ao SER MAIS,
conforme a terminologia de Freire).

Pelos motivos aqui arrolados, a proposta da pedagogia democratica de
Freire mostra-se valida e pertinente em nossos dias, a medida que constitui uma
tentativa de re-significacdo dos textos e discursos oficiais sobre a politica
educativa (recontextualizacdo pedagdgica), cuja preocupacdo é mostrar que,
diante da evidéncia da exigéncia e, simultaneamente, da possibilidade para a
pratica da educagdo progressista, deve haver espago para que outras
direccionalidades de pratica pedagodgica e/ou processos educativos sejam
permitidos e experimentados, isto é, aceites e postos em pratica, como
alternativas educacionais.
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Em dialogo...

DAS SITUACOES LIMITE AO INEDITO VIAVEL:
A ESPERANCA DE UM PAIS POR UMA
REALIDADE MAIS JUSTA

MARIA LuciA M. CARVALHO VASCONCELOS!
NEUSA BARBOSA BASTO0S?

Que pais é esse?

Nas favelas, no Senado

Sujeira pra todo lado

Ninguém respeita a Constituicdo

Mas todos acreditam no futuro da nagdo

1 Universidade Presbiteriana Mackenzie - SP
2 Universidade Presbiteriana Mackenzie e PUC-SP
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Que pais é esse?

[-]

No Amazonas, no Araguaia
Na baixada fluminense
Mato Grosso, Minas Gerais
E no Nordeste tudo em paz
Na morte eu descanso

Mas o sangue anda solto
Manchando os papéis
Documentos fiéis

Ao descanso do patrdo
Que pais é esse?

[-]

Terceiro mundo se for
Piada no exterior

Mas o Brasil vai ficar rico
Vamos faturar um milhdo
Quando vendermos todas as almas
Dos nossos indios num leildo
Que pais é esse?

[-]

Renato Russo



A epigrafe deste capitulo traz a poesia de Renato Russo?, letra de musica
composta por ele em 1978, porém, gravada apenas em 1987, no album intitulado
"Que Pais E Este", em cujo encarte assim se expressou o seu autor: "Que pais é este’
nunca foi gravada porque sempre havia a esperanga de que algo iria realmente
mudar no pafs, tornando-se a musica entdo totalmente obsoleta. Isto ndo acon-
teceu e ainda é possivel se fazer a mesma pergunta do titulo”. Hoje, mais de 40
anos da data da sua composicado, sua letra continua dramaticamente atual e, a
despeito de todas as expectativas contrarias, ainda podemos nos perguntar: Que
pais é este?!

O Brasil é um pais marcadamente desigual em termos de oportunidades
sociais, econdmicas, culturais, dentre tantas. Ainda que saibamos ser vasta a
gama de problemas com os quais convivemos, neste texto, apenas nos detere-
mos nas desigualdades vistas do ponto de vista da educagao escolar, que, no en-
tanto, bem sabemos, refletem as tantas outras desigualdades existentes.

Parailustrar o que esta aqui sendo dito, dados da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios Continua (PNAD Continua) de 20194, nos informa que
apenas 48,8% das pessoas de 25 anos ou mais> concluiram o Ensino Médio no
Brasil. Por outro lado, a mesma pesquisa informa que, no mesmo ano de 2019, o
pais ainda apresentava uma taxa de 6,6% de analfabetismo, consideradas as
pessoas de 15 anos ou mais, totalizando 11 milhdes de analfabetos!

Ao considerarmos o texto da Constituicdo de 1988, em seu Art. 205,
constatamos que este afirma ser a educagdo um “[...] direito de todos e dever do
Estado e da familia, [e que esta] sera promovida e incentivada com a colaboragédo
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”, torna-se, assim, fla-
grante a divida social que nosso pais tem com seus cidadaos.

Tal divida nem sempre é assim percebida. O(A) cidaddo(a), alijado(a)
de seus direitos, tende a encarar essa situagdo excludente com uma naturalidade
inquietante e, ainda mais grave, diante da adversidade perversa que lhe é im-
posta, acomoda-se. Freire (2000, p. 50) alertava para o fato de que, “na medida
em que o homem perde a capacidade de optar e vai sendo submetido a prescri-
¢oOes alheias que o minimizam e as suas decisdes ja ndo sio suas, porque resul-
tadas de comandos estranhos, ja ndo se integra. Acomoda-se. Ajusta-se.”

E contra essa acomodagio, esse ajustamento compulsério, que a educa-
¢do pode e deve lutar. Tal aspecto foi ressaltado por Mechico, em capitulo deste

3 Renato Russo (1960-1996), compositor brasileiro, membro da conhecida banda de rock Legido Urbana.
4 Disponivel em: http://educa.ibge.gov.br/jovens/conheca-o-brasil/populacdo/18317-educa-
cao.html. Acesso em: 29 mar. 2021.

5 Segundo essa mesma pesquisa, o nivel de instrucdo para as pessoas de 25 anos ou mais foi consi-
derado por pertencerem a faixa etaria daqueles que ja poderiam ter concluido a Educagio Bésica.
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livro, que pontua uma das questdes relevantes na obra freireana como os quatro
valores que perpassam toda a sua proposta de uma pedagogia democratica,
mantendo-a atual e necessaria para a constituicdo de uma educagio mais justa,
abrangente e transformadora, a saber: 1) o valor humano, ao trabalhar com
pessoas e comunidades reais, propondo intervengdes libertadoras; 2) o valor
social, ao atentar para e refutar as estruturas opressivas da sociedade, repetidas
em toda a rede educacional; 3) o valor politico, ao apresentar a Unica forma de
melhorar o pais por meio da resisténcia aos valores opressores e mediante a luta
cotidiana e esclarecedora dos movimentos politicos e, por fim, 4) o valor moral,
ao propor sempre o respeito a dimensdo cultural e ao universo simbdlico dos
educandos constituidos por diversas formagdes sociais.

Tal postura freireana leva-nos a refletir sobre a palavra respeito, de
grande importancia para a humanidade em todos os tempos e que deve ser
relembrada constantemente por todos os seres humanos no século XXI, época
de muito desrespeito, desamor, violagdo, escarnio, em atitudes intolerantes que
repercutem em situa¢des educacionais conflituantes, em que a consideracdo e a
cortesia ficam em segundo plano, gerando uma inconsciéncia social provoca-
dora de atitudes impensadas. Sabe-se que tal consciéncia se faz necessaria.

Freire, em toda a sua obra, aponta que educar sempre foi sinénimo de
conscientizar. Para conscientizar-se, no entanto, é necessario que se veja a rea-
lidade criticamente, problematizando-a. Consciente da realidade que o cerca,
que o envolve, o individuo nela se percebe e com ela interage. Afasta-se da con-
di¢do de alienado e passa a responsabilizar-se, criticamente, por sua proépria his-
toria e pelo que dela fara. “[...] Temos que saber o que fomos e 0 que somos, para
saber o que seremos”. (FREIRE, 1983, p. 33)

0 modelo de educagio que Freire (2001) chamou de bancaria, aquela
que se volta para a acomodacao, para o ndo criticismo, para a ndo participagao
ativa do individuo na vida social, ainda esta muito presente na escola brasileira
de hoje. E uma educagio opressora que objetifica o(a) aluno(a), negando-lhe o
direito de expressar-se, de fazer-se ouvir, de sentir-se participante de uma soci-
edade que, afinal, também ¢é a sua.

Em contrapartida, Freire (2001) propde uma educagdo problematiza-
dora, que auxilie o(a) aluno (a) a ter uma percepgao critica da realidade e dos
fatos que nela ocorrem. E uma educac¢io humanizadora, que percebe o(a) edu-
cando(a) como sujeito da agido educativa, reconhecendo-lhe o direito e o dever
de, estando no mundo, com ele interagir, nele atuar, fazer a diferenca.

No entanto, o agir deve pressupor responsabilidade, comprometi-
mento, consciéncia dos atos que se pratica. “A primeira condi¢do para que um
ser possa assumir um ato comprometido estd em ser capaz de agir e refletir”.
(FREIRE, 1983, p. 16)
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Ponderando sobre a reflexdo, identificam-se procedimentos, para a
superacdo de todo o tipo de dominacado e/ou opressao, passa-se a trabalhar com
o pensamento na educacgio freireana de fundamentagdo humanista que busca
integrar interacao social e educacdo, entendida como um ato criador que pro-
porciona ao individuo autonomia, consciéncia critica e capacidade de decisao.

A reflexdo sobre a prépria acio é outro ponto importante na visio de
Freire e que deve ser trabalhado pelo professor(a) democratico(a). Trabalhado
em dois niveis.

No primeiro deles, deve o(a) docente refletir sobre sua prépria pratica
diaria. Quais objetivos busco alcangar com minha pratica pedagégica? Engana-
se aquele(a) que, por ter anos de profissao, julga-se pronto(a) e se acomoda. A
experiéncia ndo substitui a reflexdo, ao contrario, ela sedimenta o caminho para
uma pratica coerente e responsavel que, por isso mesmo, necessita ser, constan-
temente, revista, reavaliada, modificada.

Uma das belezas de sermos professores(as) é podermos nos reinventar
a cada dia. E nido termos a mesmice das respostas prontas. E o encararmos, a
cada dia, novos desafios, novas possibilidades.

Mas a reflexdo sobre a prépria acdo deve ser, ainda, trabalhada em um
segundo nivel: quando instamos nossos(as) alunos(as) a também assumirem
uma atitude reflexiva em suas préprias vidas. Se somos, segundo Freire (2001),
seres do quefazer, nosso fazer deve ser prdxis, isto é, acdo e reflexdo sobre a pré-
pria acdo. Quando mostramos aos(as) alunos(as) a possibilidade de nao se aco-
modarem, de se reinventarem, estamos lhes abrindo a oportunidade de se
pensarem numa realidade mais inclusiva, mais humana, menos condicionada,
menos alienante.

Voltarmo-nos, entio, para a reflexdo sobre nossa propria pratica diaria
e para o incentivo aos nossos(as) alunos(as) a também assumirem uma atitude
reflexiva em suas préprias vidas. Tais a¢des propiciardo a eles a assunc¢io da
autonomia, que deve ter abrangéncia, criticidade e interesse e aos educadores a
capacidade de didlogo com seus alunos(as), num processo democratico, em que
ambos os sujeitos, professor e aluno(a), descubram rumos para a insubmissao
transformadora.

Das situagdes limite ao inédito viavel
A sala de aula é o espago da diversidade por exceléncia. Essa, alids, é uma
de suas principais riquezas e o grande desafio que se impoe ao dia a dia de

todo(a) professor(a), que a ela deve estar constantemente atento, zeloso, cui-
dando para que haja sempre, no grupo, o sentido da aceitacao e do respeito.
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A assuncgdo consciente de nosso papel politico de professores(as) no
exercicio do magistério acaba por nos impregnar de um saber docente que se
vai modificando através dos anos e que chega a uma posi¢do: a relagio profes-
sor-aluno é extremamente importante para o bom andamento da sala de aula e,
consequentemente, do processo de ensino-aprendizagem. Considera-se o con-
teddo inserido na contemporaneidade diversa, buscando modificar comporta-
mentos e levar o aluno a construir seus conhecimentos.

Nessa pluralidade com a qual convivemos, é necessario cuidar para nao
excluir, ndo rotular, ndo desestimular qualquer dos(as) nossos(as) alunos(as).
Nao podemos nos esquecer que a autodesvalia, caracteristica bastante comum
entre os excluidos, resulta da introjecdo que eles fazem da visdo negativa que
deles tém a sociedade opressora e excludente. “De tanto ouvirem de si mesmos
que sdo incapazes [..] terminam por se convencer de sua ‘incapacidade”.
(FREIRE, 2001, p. 50)

Infelizmente, ndo raro, na escola, as acdes de uma educagao descompro-
metida, alienante e mantenedora do status quo, reforcam nos(as) estudantes a
sensacdo de fracasso certo, sem alternativa, sem possibilidade de verem as mu-
dangas desejada ocorrerem. As a¢cdes de um(a) docente autoritario, repressor e
verborragico, que ndo dialoga com seu(sua) aluno(a) porque nio o(a) respeita
como sujeito que é, reforcam o que Freire chamou de consciéncia transitiva,
aquela que

Representa o estado de consciéncia do ser humano em que este se
mostra simpldrio na interpretagdo dos problemas, fragil na sua argu-
mentacdo e satisfeito com as explicagdes emocionais e magicas que
lhe sdo dadas. Representa a captagdo dos fatos de maneira submissa,
em que o individuo nao se julga apto a fazer mudangas.
(VASCONCELOS e BRITO, 2019, p. 64)

E funcio de todo(a) educador(a) auxiliar os estudantes no processo de
perceberem que a esperanga é o caminho desejado e desejavel para a agdo. Nao
a esperanc¢a romantica, acomodada, mas a esperanca motora da a¢ao, pois se-
gundo Freire (1983, p. 30) s6 empreendemos a busca porque temos esperanga.
A desesperanga é paralisante, nos acomoda, nos tira o empenho e a vontade.
“Uma educagao sem esperanca ndo é educagdo. Quem ndo tem esperan¢a na
educacao [...] devera procurar trabalho noutro lugar”.

Quando Paulo Freire em sua obra, alerta-nos para a importancia de que
tenhamos uma compreensao clara da incompletude do ser humano, ele nos mos-
tra que a educagdo, agdo sempre presente em nossas vidas, se alimenta dessa
realidade. Se meu(minha) aluno(a) é, como eu, um ser incompleto, com a possi-
bilidade de sempre aprender, se refazer, buscar, a educagao passa, entdo, a ter
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um significado claro: “O homem [...] é um ser na busca constante de ser mais e,
como pode fazer esta autorreflexdo, pode descobrir-se como um ser inacabado,
que esta em constante busca. Eis aqui a raiz da educagio”. (FREIRE, 1993, p. 27)

Essa constante busca, marca humana que se revela em todos(as) os indi-
viduos, tem que ser compreendida como possibilidade. Buscamos porque temos
esperanca, porque ndo sabemos tudo, porque queremos mais, porém, e acima
de tudo, porque estando no mundo, inseridos criticamente na realidade, perce-
bemos e avaliamos o nosso lugar.

Formar para a vida é uma das tarefas da educagio escolar, em conjunto
com o ato de informar, de apresentar novos conhecimentos, de buscar o correto
exercicio da cidadania.

E fundamental, portanto, que diante do que Paulo Freire (2001, p. 94)
chamou de “situacdes-limites”, nossos(as) alunos(as) sejam capazes de, critica-
mente, reavaliar as suas possibilidades. Segundo ele, “[...] as ‘situacdes-limites’
implicam a existéncia daqueles a quem direta ou indiretamente ‘servem’ e da-
queles a quem negam e freiam”. Em outras palavras, os(as) que podem negam
aos(as) outros(as), aos excluidos, o direito de poder.

Diante de uma dada situagdo-limite, duas serdo as possibilidades. Uma
sera a de paralizac¢do. O individuo, acomodado, subjugado ou simplesmente des-
crente, sentir-se-a impotente e nada fara. Ou, por outro lado, tal situagdo inusi-
tada, historicamente apresentada ao ser humano, provocara uma agao/reacao
quando o individuo decide enfrenta-la. Esse enfrentamento é chamado por
Freire de “ato-limite”. (VASCONCELOS e BRITO, 2019).

0 que a educacdo pode proporcionar é a possibilidade de que cada um
venha a se enxergar para além das situa¢des-limites e ousem avangar rumo a
atos-limites.

Ultrapassado o ato-limite, pode-se encontrar o “inédito viavel” (FREIRE,
2001), aquilo com o qual nem sequer se sonhava, mas que passa a ser real por-
que realizado. “E a crenca no sonho possivel e na utopia que vira, desde que
aqueles que fazem a histéria assim o queiram. E a tiltima instancia que o sonho
utépico sabe que existe, mas que sé se alcanga pela praxis libertadora”.
(VASCONCELOS e BRITO, op. cit. p. 125-126).

A escola deve ser espaco para uma pratica docente responsavel no sen-
tido de que todos(as) os(as) alunos(as) envolvidos venham a se perceber parti-
cipantes efetivos de uma dada sociedade. O mundo nio é, ele esta. Compete
aos(as) educadores(as) auxiliar cada um(a) de seus(suas) estudantes no pro-
cesso de desenvolvimento de um olhar mais positivo para si mesmos, para o ou-
tro e para as possibilidades de atuarem positivamente no ambiente que os(as)
cerca. O aprimoramento individual constante é caracteristica desejada e que re-
verberara no aprimoramento do coletivo. A busca por “ser mais”, como dizia
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Freire (1993; 2003), é vocacdo humana que nio pode ser subjugada pelos inte-
resses mesquinhos daqueles que, num dado momento, podem mais.

Para concluir

Quando, em 1979, Paulo Freire retorna ao Brasil depois de seus 14 anos
de exilio, é publicada a sua obra Educacdo e Mudanca. Nela, o educador afirma
ser a sociedade brasileira uma sociedade em transicao:

0 povo se encontrava na fase anterior de isolamento da nossa socie-
dade, imerso no processo. Com a ruptura da sociedade e sua entrada
em transi¢cdo, emerge. Imerso era apenas espectador do processo;
emergindo, descruza os bracos, renuncia a ser simples espectador e
exige participacdo. Ja ndo se satisfaz em assistir; quer participar; quer
decidir. Nao tendo um passado de experiéncias decisivas, dialogais, o
povo emerge, inteiramente “ingénuo” e desorganizado. E quanto mais
pretende participar, ainda que ingenuamente, mais se agrupam as for-
cas reaciondrias que se sentem ameacadas em seus principios.
(FREIRE, 1983, p. 66)

A adequacgdo das palavras de Freire a nossa realidade atual é flagrante.
Parece que se estd falando do Brasil de hoje, ainda que mais de 40 anos tenham
se passado! Claro que o voto, numa democracia, é a voz do povo. Claro que as
manifestacdes de rua, também o sdo. Que os panelagos também se constituem
em uma forma de expressao. Ndo importa se de maneira mais articulada ou mais
ingénua, mais ou menos organizada, num pais democratico, tais manifestagdes
precisam ser ouvidas, compreendidas e a respeito delas temos que refletir.

As politicas publicas no campo da educa¢do costumam ser raras, muitas
vezes equivocadas, frequentemente interrompidas e, em decorréncia, pouco
muda, pouco se faz. Seria preciso uma que se pensasse em uma “educagio que
tratasse de ajudar o homem brasileiro em sua emersdo e o inserisse critica-
mente no seu processo histérico. Educagdo que por isso mesmo libertasse pela
conscientizagdo. Ndo aquela educagdo que domestica”. (FREIRE, 1983, p. 66)

No titulo deste capitulo, assinalamos nossa esperanca de que este pais
venha a alcanc¢ar uma realidade mais justa, que, finalmente, seja menos desigual.
Quando? A histéria tem nos mostrado a morosidade desse caminhar, mas a rea-
lidade impde a mudanga necessaria.

A realidade plena de contradi¢cdes na qual brasileiros(as) vivem e sobre-
vivem é constituida de “[...] situa¢des-limites, envolvendo temas e apontando ta-
refas [... no entanto, embora tais) ‘situa¢des-limites’ sejam realidades objetivas
e estejam provocando necessidades nos individuos, se impde investigar, com
eles, a consciéncia que delas tenham”. (FREIRE, 2001, p. 106-107).
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E aqui que entra, sem sombra de dividas, aimportancia do educador pro-
gressista, democratico, aquele que reflete sobre seu fazer pedagdégico e com ele
se compromete; aquele que, com seu(sua) aluno(a), busca um olhar critico que
transforme individuos passivos em agentes de um pais melhor.

0 artigo com o qual dialogamos é de autoria de Rosa Mechico, professora
da Universidade Pedagégica de Maputo/Mogambique, o que nos leva a salientar,
ainda, o engajamento politico-educacional-libertador de Paulo Freire em paises
da Africa, em periodo pés-colonial, vivenciando uma conjuntura desafiadora de
reconstrucdo nacional e colaborando com o processo revolucionario de lutas
pela independéncia e pelo aprendizado da autonomia. Debrugou-se, Freire so-
bre o problema educacional de outros paises que, como o nosso, sempre tiveram
uma educacdo bancaria, refutada e substituida por ele pala educagio problema-
tizadora.
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PEDAGOGIA FREIREANA E SEUS
CONTRIBUTOS PARA A PEDAGOGIA
MAUBERIANA DE TIMOR-LESTE

VICENTE PAULINO?

Ninguém pode falar sem o pensar
Ninguém pode pensar sem o fazer
Ninguém pode fazer sem o saber
Ninguém pode saber sem o informar
Ninguém pode informar sem o saber
E forma de pensar do homem.

Ninguém ensina a ninguém

Mas, precisa alguém para aprender.

Precisa, precisa e precisa alguém para dialogar.
(Vicente Paulino, Dili, 12-5-2021)

Alids,

Pensar em algo, produz o som

Som dos ldbios que prontincia a palavra
Lingua mexe o céu da boca

Anuncia letras a cantar.

Vicente Paulino

1 CECA - Centro de Estudos de Cultura e Artes da Universidade Nacional Timor Lorosa’e
CEMRI - Universidade Aberta de Lisboa
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Introducio

Atualmente, as ciéncias sociais sdo definidas como ciéncias dialégicas,
pois sdo constituidas pela teoria da agdo comunicativa, orientada para a direcdo
da razdo comunicativa defendida pelo Jirgen Habermas (1987). Outros
cientistitas de ciéncias sociais como Ulrich Beck (2010), Anthony Giddens (1997
e 1998), Touraine (2008) desenvolveram também os seus trabalhos nessa linha
de orientagdo comunicativa, partindo das ideias relativamente a sociedade em
risco, a crise da modernidade e a sociedade pds-tradicional ou pés-industrial. As
contribuicdes desses autores das novas ciéncias sociais estdo a chegar ao campo
da literatura educativa, e muitos agentes educativos utilizam os pensamentos
deles como ideias inovadores para desenvolver uma educag¢ido mais dialdgica.
Significa que os agentes educativos entendem que os pensamentos sociolégicos
e comunicativos tétm a mesma orientac¢do dialégica de Paulo Freire aplicada na
area da educagdo. A orientacdo dialdgica formulada pelo Paulo Freire na
Pedagogia dos Oprimido (1987) é definida como “pedagogia dialdgica” no rito
escolar e na gramatica escolar com “saberes necessarios a pratica educativa e a
educacgdo do futuro” (FREIRE, 2011; MORIN, 2000).

Sabe-se que a sociedade é um produtos social e a educacdo é um
processo de socializacdo dos individuos. Ao receber a educacio nas institui¢des
escolares e fora delas (formacgdo informal, ou formagio continua) é para se
associar a aquisicdo do conhecimento e se assimilar com diferentes sujeitos, e
deste modo que a educagdo envolve uma sensibilizacdo cultural e de
comportamento politico e moral. Portanto, na cultura democratica sé pode
surgir essa assimilagdo de diferentes sujeitos, se a sociedade politica
fundamentalmente da sociedade educativa é concebida como uma construgdo
institucional cujo objetivo principal é combinar o direito e o dever das pessoas
em relacdo ao acesso a educacdo e o espirito de coletividade em reforgar o
funcionamento do sistema educativo com a unidade da atividade politica,
juridica e social. Ou em outras palavras, a cultura democratica assentada na
educacio é reforcada pela unidade na diversidade.

A educagdo tem de ser direcionada para a reinveng¢io do presente com
a pratica dialégica entre diferentes sujeitos que atuam no mesmo espago
escolar. A educagdo ndo muda o mundo, mas o homem é que transforma o
mundo. A educagdo é apenas usada pelo homem como um processo para facilitar
0 seu aprendizagem, ou para a aquisicdo de seus conhecimentos, de suas
habilidades, de seus valores, de suas crencas e de seus habitos.

1. Pedagogia critica e emancipatdria ou pedagogia de libertacao

Pedagogia freireana é uma pedagogia critica e dialégica, porque se
instaura numa percepcdo de ética de libertacdo, ou numa ética de movimento
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popular em prol do desenvolvimento da educagdo mais justa, igualitaria e
dialdégica. A decisdo e a responsabilidade pessoal é gerada pelos exemplos dos
mestres e pela dinamica familiar e social na percepcdo de ser agente da
soberania e da dignificagdo dos humanos, incluindo de ser tolerante, humilde,
justo e de ser respeitador da liberdade e democracia. Como Paulo Freire
advertiu: “a pedagogia da autonomia tem que estar centrada em experiéncias
estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias
respeitosas da liberdade”. Considerando deste modo, o que certo é as ideias de
Paulo Freire ainda pertinente até hoje e continuam a ser praticada por alguns
paises africanos, asidtcios e da América do Sul. Mesmo que “O sistema de
coordenadas ao qual a vida e o pensamento estdo sujeitos na modernidade
industrial, na modernidade do mundo digital e do mundo das mdquinas
controladas pelos grandes tecnologias informdticas, come¢a a cambalear, e
surge um novo cepusculo de oportunidades e riscos para a vida da sociedade
contempordnea” (BECK, 2010, p.18 - sublinhado nosso).

Em Educagdo para a Autonomia (2011), Paulo Freire ndo usa o termo
“educacdo emancipatoéria”, mas usa-se o termo “educar para ser autbnomo”, isto
é, Educagdo para a autonomia. Sendo assim, o cerne de sua abordagem explicita
tudo o que se entende com a educacdo emancipatdria dentro do conceito da
autonomia da educacio. Pois, na formacao e fortalecimento educacional de um
ser aprendizado ndo estd a ser treinada para participar na vida social, mas a sua
prépria decisdo e responsabilidade pessoal mostra o seu ser como um sujeito
histdrico e social que participa permanentemente em processo de libertacio e
de autonomizacdo de vida pessoal e social na sociedade. Toda a pratica
pedagogica é uma pratica para a libertacio, pois o0 homem seja libertada na
ignorancia de letras pela educagido, como o Platdo afirmou que o homem é
verdadeiramente homem pela educagdo. A educagdo no entendimento freiriano
é uma pratica de libertacdo que se assenta na experiéncia dialégica. No didlogo
que se fundamenta a reflexdo hermenéutica sobre um algo, incluindo todo o seu
processo que leva para a veracidade da verdade funcional e factual. Toda a
reflexdo hermenéutica sobre um algo tem fundamentado no discurso racional e
deve ser orientado também para o didlogo, sobretudo, o objeto de reflexdo
associado a esse didlogo que enriqueca e contribua para aumentar a
autocomprensio do papel de cada individuo na construgio da realidade social.

0 homem é um ser livre e um ser de libertagido, nesta compreensao,
entende-se que ha uma relacdo dual entre 0o homem e o mundo que ocorre desde
no seu nascimento e renascer de novo com algumas ag¢des, seja com a agao critica
e transofrmadora, seja com a acdo mafica ou ingénua. A ideia do homem de se
libertar na ignorancia de letras é uma opc¢do de vida e uma luta, usando a
consciéncia critica para estimular o interesse de querer sair no analfabetismo.
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Dialogando sempre com os saberes e os significados culturais que estdo em
transicdo para a consciéncia critica, procurando produzir o conhecimento com
o uso de tecnologias como uma forma de reinventar o presente. Alias, o mais
importante aqui é, cada individuo e cada sociedade, impulsionar as suas ideias
para discutir e procurar reinventar o futuro da educag¢ido com a “reinvencao da
teoria critica”, de modo a poder compreender a escola do tempo atual. Ao
ancorar na racionalidade hermenéutica a proposta de “reinven¢do da teoria
critica” formulada por Boaventura de Sousa (1996) que do ponto de vista da
pedagogia dialdgica é, provavelmente, mais adequada para todo o
funcionamento da escola na ordem epistemolédgica global, colocando em
primeiro lugar “a aprendizagem da conflitualidade dos conhecimentos tem de
ser ela prépria conflitual. Por isso, a sala de aula tem de transformar-se ela
prépria em campo de de possibilidades de conhecimentos dentro do qual ha que
optar”. Alids, como dizia Paulo Freire (2009, p.11).

Sem um minimo de esperanc¢a ndo podemos sequer comecar o embate
mas, sem o embate, a esperanca, como necessidade ontoldgica, se
desarvora, se desendereca e se torna desesperanga que, as vezes, se
alonga em tragico desespero. Dai a precisdo de uma certa educagio da
esperanca.

E necessario usar a pedagogia de esperanca na educacio para combater
os conflitos sociais do tempo atual, que de algum modo, alastram-se a produgao
do conhecimento. Pois, como dizia Boaventura de Sousa Santos (1996) “os
conflitos sociais sdo, para além do mais, conhecimento de conhecimentos”. Se
for assim, é necessario resolvé-los com uma pedagogia dialégica na esperanca
de que tudo e resolve com a implementacdo dos projetos educativos
emancipatérios, pois esses projetos educativos sdo orientados para combater a
trivalidade do sofrimento dos cidaddos explorados nio sé pelo capitalismo, mas
também pelo préprio protagonizador filho da terra, da familia e da sociedade.
Sendo assim, o mais fundamental é olhar para a “transi¢cdo paradigmatica” e
procura “relativizar as pretensdes cognitivas da racionalidade cognitivo-
instrumental” (SANTOS, 2000, p.103). Nesse sentido que todos nds precisamos
ser capacitados para enfrentar o conflito e resolvé-lo, procurando sentir o viver
dentro de um lar harmonioso até esquecer do conflito e para tal é preciso
valorizar a participac¢do coletiva no didlogo. O conflito existe no viver do homem
e ha que se aprender nele para ser forte e ser virtuoso. Ou nas palavras de Paulo
Freire (2011, pp.26-27), “quanto mais criticamente se exerca a capacidade de
aprender tanto mais se constréi e desenvolve o que venho chamando
‘curiosidade epistemolégica’, sem a qual ndo alcangcamos o conhecimento cabal
do objeto”.
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A curiosidade pistemolégica pode ser usada para buscar constantemente
os saberes com principios de humildade, pois a humildade é chave fundamental
para reconhecer a incompletude da nossa condi¢io humana de “ser-no-mundo”
e para “ser mais em tudo”. E necessario também aprender constantemente com
os outros homens. E nessa perspectiva que Freire defende a curiosidade
epistemolégica como indagac¢ido e reconhecimento do outro como sujeito de
saberes e sujeito de didlogo na mutua aprendizagem em relacdo aos contetidos
tratados.

2. Influéncia da pedagogia freireana no plano de alfabetizacio timorense
em 1974-1975

As préticas educativas de Timor-Leste tém sido influenciado, de forma
alguma, pela pedagogia dialdgica freireana. Esta influéncia freriana se instalou
desde em 1975 quando a FRETILIN adoptou uma politica de alfabetizacio
timorense com a pedagogia de libertacdo baseada nos principios ideoldgicos
mauberianos. Por isso, para FRETILIN na Campanha de alfabetiza¢do da
FRETILIN e o plano de reformulagio do ensino primario (1974-1975),

Alfabetizar é um ato politico, por isso alfabetizar devera ser politizar
¢é a tomada de consciéncia da realidade da nossa Patria. Alfabetizar ndo
é so ensinar a ler e a escrever. Alfabetizar é, acima de tudo, uma forma
de conscientizacdo politica. Alfabetizar é despertar a consciéncia do
Povo MAU BERE, é mostrar-lhe a sua situagdo de classe explorada que
é explorada. [...] No método de alfabetizacdo proposto ndo ha distin¢ao
entre professores e alunos. Ha sim professores-alunos ou alfabetizantes
e alunos-professores ou alfabetizandos. Ha professores-alunos porque
por mais que um Homem saiba, ele ndo tem o pleno conhecimento de
toda arealidade. HA muito o que aprender com o povo, fonte inesgotavel
de Sabedoria (Jornal do Povo Maubere, edi¢do de 1-11-197, p.1-2 - apud
CAVALCANTE, 2020, p.129).

Os principios da pedagogia de libertagdo na fundamentacio ideolédgica
mauberiana foram traduzidos de Lisboa em 1975 pelos estudantes da Casa dos
Timores. Os ensinamentos de Paulo Freire foram indiretamente aplicados na
formacgao politica da FRETILIN e na mobilizacdo do povo para a libertagio da
patria. Ao respeito disso, Nicolau Lobato declarou que

0 nosso povo precisa, reclama libertar-se porque é e sente-se
oprimido. Oprimido por mil e uma enfermidades que o colonialismo
criou e agravou, sofrendo a miséria da fome e doenga cronicas.
Oprimido pela cegueira da ignordncia, do obscurantismo
multissecular, pelas chagas sociais da prostituicdo, venalidade e
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corrupg¢do de toda a ordem. Oprimido pela indiferenga e egoismo de
muitos de seus proéprios filhos que, ndo obstante a responsabilidade
tamanha que sobre os seus ombros pesa, fogem mesma
responsabilidade e fazem ouvidos de mercador aos gemidos do povo
miseravel e desdenham oferecer um dedo que seja para o levantar da
lama da explora¢do do homem pelo homem (LOBATO, 1974, p.1; pode
ver também no GUSMAO, 2018, p.102).

Trata-se de uma declaragdo revolucionaria patridética que se
fundamentou na perspetiva da “consciéncia oprimida” freireana. Ainda nessa
“consciéncia oprimida” que se estabeleceu em 10 de junho de 1975, apés o
rompimento da coligacdo da UDT-FRETILIN, haviam-se formado as “brigadas
revoluciondrias” constituidas por 10 a 60 pessoas (em grande parte eram
estudantes do secundario, professores e enferemeiras, para além dos membros
do Comité Central da FRETILIN) que se espalharam em todas aldeias do
territério para pdér em pratica o programa de alfabetizacdo, de higiene
alimentar, de diversificacdo da populacdo e de lancamento de cooperativas
agricolas, mas também para formar milicias e conduzir uma educacio politica
que assegurasse a vitdria da FRETILIN nas elei¢cdes para a Assembleia
Constituente, prevista para outubro de 1976 (Ramos-Horta, 1998, p.122). Além
disso, na campanha de alfabetizacdo do povo maubere, o primeiro governo
constitucional constituido em 1975, conseguiu estabelecer algumas escolas e
cerca de 9000 pessoas a aprenderam ler e escrever. Nicolau Lobato comunicou
estes dados em marc¢o de 1976 e confirmou que

[...] trés meses apds a invasdo indonésia, um comunicado transmitido
via Radio, salienta que: no curto periodo de trés meses desde
dezembro, estabeleceu-se 90 escolas com mais de 9000 pessoas
aprendendo a ler e a escrever por meio de um método genuino que
desenvolve a consciéncia politica (comunicado de Nicolau Lobato, in
Silva, 2012, p.2).

Este resultado de abertura das escolas nos periédos de guerra é um ato
de patriotismo e do amor a patria e ao povo. Para que povo seja libertado nas
algemas dos senhores coloniais e ser soberanamente independente e “para
construirmos um Timor verdadeiro livre e independente, é necessario que todos
homens, mulheres, velhos, jovens e criangas saibam ler e escrever?”.

A influéncia pedagdgica freriana estava bem vissivel na pedagogia
mauberiana que também influenciada pela teoria de classe de Karl Marx,

2 FRETILIN-Frente Revolucionaria de Timor-Leste Independente (1974), "FRETILIN/Manual e Pro-
grama Politicos", p. 19. Disponivel em: http://casacomum.org/cc/visualizador?pasta=05005.002#
119. Acesso em: 2 mar. 2021).
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particularmente no que diz respeito aos camponés contra latifundiario, classe
burguesa e classe do proletariado no sistema capitalista, incluindo
evidentemente os colonizados contra os colonialistas no sistema colonial (Silva,
2014, 40). Tanto a teoria de Karl Marx como a de Paulo Freire influenciaram o
modo de pensar dos timorenses revolucionarios na matéria da educacao, e pelo
facto, fundamentalmente a forma como se desenvolve o programa de
alfabetiza¢do do povo a partir de raiz. As teorias de Karl Marx e de Paulo Freire
foram introduzidas pela FRETILIN através de escolas populares, em reunides
populares, reunides de massas e sistematicamente foi desenvolvido em base de
apoio escolas politicas destinadas a formacdo da lideranca da FRETILIN -
CEFORPOL3, orientado pelo DOPI (Departamento Orientagdo Politica
Ideolégica) do partido nos anos de 1976 a 1978 (Silva, 2015 - apud Urban, 2017,
p.82). Isto significa que segundo José Ramos-Horta (1998), a FRETILIN
contribuiu mais activamente no processo da reforma do ensino, tendo langado
a sua propria campanha de alfabetizacdo que era parte inseparavel da sua
estratégia de mobilizagdo politica. E tendo em consideracao “as necessidades da
luta de classes e a luta pela produgdo nas regides rurais, foi decidido que as
disciplinas de base seriam: Politica, Historia, Economia, Geografia, Portugués,
Matematica, Agricultura, Educagdo Sanitaria, Arte e Educacdo Fisica”. Estas
disciplinas eram consideradas importantes, porque o principio de libertagio é
“por a educagdo ao servico do povo e combinar o ensino com o trabalho
produtivo”4.

3. Atividade de campo como base da pedagogia mauberiana

Sabendo que historicamente, a Pedagogia Maubere surgiu como uma
pedagogia ideolédgica associada ao movimento de luta pela libertagdo nacional
timorense liderado pela FRETILIN de entdo. Quem participou e consolidou a
pedagogia mauberiana é os proprios elementos do Comité Central da FRETILIN,
mesmo assim, o proprio povo que dava a luz de sucesso ao programa de
alfabetizacio desenvolvida pelo referido Comité. E bom que faz uma
aproximacdo do olhar, por exemplo, no Brasil encontra-se o trabalho de
Educacdo desenvolvido pelo MST (Movimento dos Trabalhadores Sem Terra)
que se assemelharia com a Pedagogia Maubere. Trata-se de duas realidades
influenciadas pela concepg¢do da educagdo popular freireana (cf. Penteado &

3 Centro de Formagao Politica da FRETILIN. Trata-se de um centro para dar a formagdo politica aos
guerrilheiros e civis, com intuito de mobilizar o espirito patridtico associado aos principios de luta
pela libertagdo da patria oprimida, ou seja, um centro que da a formagao politica sobre a emancipa-
¢do de todo o povo na luta pela patria Maubere.

40 trecho desta informacdo foi tirado em um artigo intitulado “A educagio ao seriv¢o do povo” pu-
blicado no Jornal do Povo Maubere, n° 7 de 1975, p.6.
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Leite, 2017). Assim, a Pedagogia do Movimento foi fundamentada na luta da
populacdo brasileira sem terra, e em Timor, a Pedagogia Maubere foi
fundamentada nas suas raizes culturais e nos saberes locais, incluindo no
discurso de libertacdo e de patriotismo “resistir e vencer” e “patria ou morte”.

No periddo da Resisténcia, os antigos alunos da escola primadria
portuguesa participavam em sessoes de educagdo publica sobre modos de vida
saudaveis e sobre a construcdo e utilizacdo de instalagdes sanitarias publicas.
Como descreveu o proéprio Virgilio da Silva Guterres, da zona de Venilale
(Baucau),

[Os rapazes] que ja frequentavam o terceiro nivel da escola primaria
recebiam...formacdo nos dominios da literacia, saude e politica. Apds
a formacao, os participantes eram divididos em grupos denominados
Brigadas Dinamizadoras, compostas por cinco pessoas cada. A tarefa
dos grupos consistia em ensinar a ler e escrever, saide e em ajudar as
pessoas a construir as suas instala¢des sanitarias para satisfazerem
padrdes minimos de saides (p.11).

Em Timor-Leste encontra-se atualmente alguns movimentos sociais
que desenvolvem atividades comunitarias. Por exemplo, o movimento popular
da Fretilin de base, conhecido por CPDRDTL que realizou varias actividades
como a criacdo das “varzeas comunitarias” na regido de Same, especificamente
no suco de Welaluhu. Os seus seguidores sdo voluntarios e sem terem nog¢do de
que este movimento politico implica a sua livre circulagdo no territério nacional,
porque o proprio governo ndo olhou esta organizacdo com bons olhos e
considerando-a como uma organizagdo que faz distirbio a ordem publica do
estado. A acdo do CPDRDTL é vista como uma consciéncia cidada em mobilizar
o trabalho colectivo no ambito cooperativa do sector agricola. O uso da
CPDRDTL aqui como exemplo, é pela sua consciéncia cidada em desenvolver o
trabalho colectivo na construcdo de uma pedagogia da terra no seio da
comunidade, alids, um movimento popular que manifesta “um saber da
comunidade torna-se o saber das frac¢des (classes, grupos, povos, tribos)
subalternas da sociedade desigual. Em um primeiro longinquo sentido, as
formas - imersas ou ndo em outras praticas sociais, através das quais o saber
das classes populares ou das comunidades sem classes é transferido entre
grupos ou pessoas, sio a sua educacio popular” (BRANDAO, 1986, p. 26).

A atividade de campo é totalmente articulada com o conhecimento
interdisciplinar, e ambos sdo os pilares para uma nova transformacio da
educacdo. Portanto, ensinar sobre o mundo e a forma de viver no campo, a

5 Este trecho foi tirado de http://dhnet.org.br/verdade/mundo/timor/05_resistencia_estrutura_
e_estrategia.pdf, p. 11. Acesso em: 1 mar. 2021.
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forma se organiza uma atividade comunitaria exige de todos para puderem
envolver direta e indiretamente na aquisicdo do saber-pratico com a realizacao
das atividades comunais nos terrenos preparados e abertos (Escollano Brandao,
2015). Nesse sentido, a no¢do de campo é também uma chave analitica para
pensar sobre as relacdes que se estabeleceram entre o homem de campo com o
mundo, a natureza e em relacao com todo aquilo que lhe rodeia. Isso porque
um campo se define, entre outras coisas, por objetos em jogo e por interesses
especificos, que sdo irredutiveis aos interesses préprios de outros campos, como
o campo da educagdo que aplica algumas licdes pedagdgicas aos alunos sobre a
forma como aproveitar a terra para o ensino de aprendizagem.

As atividades relizadas pelos movimentos sociais como UNAER (Unido
dos Agricultores de Ermera) no campo cultivo sdo, de forma alguma, uma
manifestacdo simbdlica e real na valorizagdo da pedagogia mauberiana, pois
ensinando a populacdo do seu grupo para manter o contacto com a terra e a
natureza, mobilizando-a ao servico de criacido animais, fazer hortas e varzeas,
como base fundamental da educagdo popular do grupo. Deste modo, o servico
comunal pode ser definido como uma escola cidadd, pois tem uma representacao
particular e especifica. O servico comunal pode ser tratado como uma pratica
pedagogica onde as pessoas partilham experiéncias e aprendem novas formas
de viver. Escola de campo, conceptualmente conhecida por escola cidad3,
funciona como um espago educativo para todos, abrindo porta aos vitimas da
desigualdade social e cultural para que estes pudessem ter a chance de exercer
a sua autonomia de aprender ndo é “no siléncio que os homens se fazem, mas na
palavra, no trabalho, na agao-reflexdo.” (FREIRE, 1987, p. 78).

Pode dizer que, nesse sentido, um agricultor (que nio sabe ler e
escrever) é um ser que compreende a totalizacdo do labor, do trabalho e da agdo,
como uma condi¢do real de vida. Ha mais coisas que um agricultor entende
solenemente aquilo que os intelectuais nunca tentaram fazer, é a proépria
compreensao sobre a esséncia de vida a partir dos trabalhos agricolas. Assim, a
escola é, na percep¢do de um agricultor timorense Bere-Leto 6, “fazer-hortas”,
isto quer dizer que

Halo to’os ne’e mos hanesan eskola ida, tamba ita tenke kaer ai-suak no
enxada hodi ke’e rai. Rai ne’e mak fatin hodi fé moris no nia mak sei f6
bokur ba emar hotu, entaun, ami nu’udar emar agrikultér iha
obrigasaun ida atu dehan katak ami nia eskola mak halo to’os.

6 Esta informacdo foi concedida pelo Bere-Leto em 27/1/2018, na sua residéncia localizada em Leun
- Holsa-Maliana.
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Fazer hortas é também uma escola, porque n6s devemos pegar o ferro
e alavanca para organizar a terra/campo. Terra é um lugar que da a
vida e ela que da frescura a gente, entdo, nés como homem agricultor
tem obrigacdo de dizer que a nossa escola é fazer hortas.

Fazer-hortas significa um exercicio de “fazer a vida feliz”. E uma escola
da terra que produz relacdo de fraterniza¢do entre homem-terra e homem-
natureza. Tal relacdo é por intermedidrio do assim chamado “ato de
concretizacdo” que alguns antropélogos passaram a explicar no quadro de uma
representacdo etnografica, fundamentalmente no que diz respeito as suas
circunstancias histéricas e condi¢des politicas de possibilidade “classificar a
terra como escola de vida”. Se as demandas sociais de “fazer hortas como “escola
de vida” e a comunidade de agricultores em que se inserem nos discursos
educativo de caracter etnograficos (ou antropoldégicos) remetem para a
preocupacdo mais tradicional com o contexto externo da educa¢do na obra
etnografica, a razdo pela qual a analise das estratégias de considerar “fazer
hortas” como escola de vida empregadas nas etnografias da educagio popular
revela uma dimensio de “fazer a vida” com o campo agricola. E uma tendéncia
verificada em outros sectores das humanidades.

Enfim, para associa¢des cooperativas que trabalham no campo (e
consideram o campo como uma escola para aprender a viver e a comprender a
natureza), a vida é sempre associada ao campo como capital simbdlico para a
sustentaibilidae do seu viver, e associa-se também ao capital econémico. Desde
modo, podendo dizer-se que teoricamente ndo ha outra forma de pensar, sendo
pensar no campo de atividade vinculado ao grupo, cuja relacdes mais ou menos
institucionalizadas de aplicagdo do principios interconhecimento e inter-
reconhecimento. As suas ligacdes sdo objetivadas pela proximidade das
pessoas, do espaco fisico (geografico) ou no espaco econémico e social porque
sdo fundadas em trocas inseparavelmente materiais e simbolicas cuja
instauracdo e perpetuacio supdem o re-conhecimento dessa proximidade
(BOURDIEU, 1998, p. 67).

4. Educacgao popular como base fundamental para afirmar a educacgao
timoriana

A educacgido popular é associada aos saberes locais praticados pelo povo
no quadro de suas praticas culturais. E um método de educacio que procura
cadastrar alguns saberes populares enraizados no povo para que com eles
possam construir novos saberes. O seu desenvolvimento estid inserido na
participacdo comunitdria do préprio povo, para tal é necessario estimular o
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didlogo para facilitar a leitura sobre a realidade social, politica e econémica. A
educacdo popular ndo é uma “educacao informal”, porque nao esta direccionada
para a formacido de sujeitos com conhecimento e consciéncia cidadid e a
organizacdo do trabalho politico; mas é uma estratégia de construcdo da
participacdo popular para o redireccionamento da vida social mais justa e
equilibrada. A principal caracteristica da educagio popular é utilizar o saber da
comunidade como matéria-prima para o ensino, valorizando todos os sujeitos
sociais nesse processo de construcdo do conhecimento local. A educacdo
popular é identificada como um lugar que consolida o espirito de afeicdo
direccionada ao aspecto de solidariedade social da comunidade - detentora dos
saberes locais.

Pode aprender um algo na educacdo popular a partir do conhecimento
do sujeito que ensina com gestos e palavras baseados nos temas geradores do
seu quotidiano. E aquele que aprende deve reconhecer a importancia do saber-
popular na construcdo do saber-cientifico. Por exemplo, na fala de alguns lia-
na’in timorenses, exactamente no que diz respeito ao uso do ritual na
preparacdo do terreno cultivo até ao chegar do tempo de colheita, querendo
dizer que

nu’udar emar timor tenke hatene halo to’os no natar, hanorin mos ita
nia oan no bei-oan sira atu halo nafatin adat f6 han natureza no simu
ai-han foun. Ida ne’e hanesan buat lulik ida ne’ebé avo6 sira husik hela
mai ita no hatudu ita nia adat ida n’e ba emar tomak?”.

Como timorense tem de saber fazer hortas e varzeas, e ensina os
nossos filhos e netos para que eles possam fazer continuadamente o
ritual de dar comida a natureza, de modo a poder receber a nova
comida/alimentagdo. E como uma coisa sagrada que os avds deixaram
para nos, e tem de mostrar esta nossa tradi¢ao para toda gente.

7

A educagdo nesse sentido é vista como ato de conhecimento e
transformacao social, associado a um certo movimento politico, que no contexto
timorenses alguns lia-na’in costumam a dizer “ida ne’e politika mdtas sira nian®
- este é politica das autoridades”. Quanto a esse aspecto, recorremos a
expressao de Paulo Freire (1986, p.125) que descreve:

7 Esta informagao foi concedida pelo Bere-Leto em 27/1/2018, na sua residéncia localizada em Leun
- Holsa-Maliana.

8 0 uso da expressdo “matas” aqui ndo é propriamente “velho ou senhor”, mas apresentado como
um “cargo assumido” que equivale ao moderno conceito “autoridade local ou autoridade ritual”.
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minha posicdo ndo é de negar o papel diretivo e necessario do
educador. Mas nao sou o tipo de educador que se considera dono dos
objetos que estudo com os alunos. Estou extremamente interessado
nos objetos de estudo - eles estimulam minha curiosidade e trago esse
entusiasmo para os alunos. Entdo podemos juntos iluminar o objeto!

A educagido popular ndo se restringe apenas pelos contextos, mas
procura caracterizar os contextos em que ela pode actuar de acordo com as
aplicacbes mais praticas como a criacdo de “hortas escolares” dentro das
institui¢des socioeducativas, onde convida os alunos a aprenderem as técnicas
de construgdo das “hortas”. A escola representa, de forma alguma, um espago
fisico que pode incentivar a necessidade natural dos professores e dos alunos de
trabalhar com educagdo popular, e por isso que qualquer instituicio
socioeducativa (tanto a educacio infantil, fundamental e média das escolas
publicas) precisa ter um curriculo com base dos saberes populares
fundamentados na pedagogia critica. Percebemos isso quando a criacdo da escola
de Fulidadai - perspectiva baseada nas leituras de educacdo popular - ja vem
sendo abordada em seminarios e conferéncias pelos académicos timorenses com
Antero Bendito da Silva e Elsa Pinto, incluindo o investigador brasileiro Samuel
Urban Penteado. Assim, a educagdo popular contribui com os movimentos sociais
a desenvolverem as actividades formativas de caracter “humanizacdo dos
saberes” e traz em discussdo alguns compromissos sociais que podem ser
concretizados com a participagdo popular dos cidaddos em busca de uma
“conquista do mundo para a libertagdo dos homens” (FREIRE, 1987, p.79).

0 educador no contexto da educa¢do popular é identificado como
“educador popular” que ndo é necessariamente um militante de um movimento
social ou um educador profissional com elevado grau de escolaridade, mas tem
um caracter dialogico com saberes préprios. No caso concreto, por exemplo, um
agricultor pode ser identificado com “educador popular”, porque:

= compreende o universo simboélico de fazer-hortas e respectivas
técnicas de producio;

=  sabe motivar e conduzir os jovens que queriam mesmo aprender a
fazer-hortas, pelo que consideramos como fazer-escola com a
pedagogia da terra;

» entende a dinamica especifica do processo de fazer-hortas como
sujeito de produgdo e comunicacio de saberes proprios na
conducao dos agricultores-aprendizes.

No contexto desse, a formagio dos educadores populares é construida
a partir em que estes conhecem os seus educandos, como um simples agricultor
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sabe fazer uma avaliacdo aos terrenos que vao ser usados na plantacao de seus
produtos. Significa que um simples agricultor e o agricultor profissional com
certa escolaridade trabalham-se mutuamente ao longo do processo de cultivo,
portanto, aqui “ja ndo se pode afirmar que alguém liberta alguém, ou que alguém
se liberta sozinho, mas os homens se libertam em comunhdo” (FREIRE, 1987, p.
130) quando consegue, no caso concreto de Timor-Leste, fazer o “resgate da
educacdo do periodo da resisténcia e o conhecimento baseado nas cosmologias

das terras de Timor” (SILVA, 2016, p.159).

5. Pedagogia mauberiana como proposta pedagogica para a educacio
timoriana

Os principios basicos da pedagogia mauberiana como proposta
pedagogica para a educagdo timoriana ja estava bem aclamada pelo Nicolau
Lobato na sua famosa “Mensagem de Natal” dirgida ao povo de Timor em 25 de
dezembro de 1974. Considerou os jovens como “sangue novo de qualquer povo”,
por isso, dizia Nicolau Lobato que

Os jovens Timores de hoje sdo chamados mais cedo que de costume
para carregar aos ombros como o peso das responsabilidades. O que
significa estudar a série, trabalhar a sério, assumir os compromissos
a sério, quer dizer com prontidao, energia, coragem e alegria. Todas
estas qualidades sdo préprias de jovens. Ndo ha davidas que o nosso
povo que sofre confia e espera muito dos jovens de Timor-Leste
(LOBATO, 1974, p.8; pode ver também no GUSMAO, 2018, p.106-107).

Além disso, Nicolau Lobato aclamou ainda que

Na verdade libertar o povo sem libertar a mulher [oprimida, vexada,
violada, cosniderada criatura de categoria inferior] seria uma obra
truncada, uma tarefa inacabada, um trabalho incompleto. Esquecer o
papel da mulher na tarefa da libertagido do nosso povo é desprezar um
importante contributo de uma grande grande forc¢a social no mundo
moderno. A forma de a mulher se libertar é participar (LOBATO, 1974,
p.8; pode ver também no GUSMAO, 2018, p.107).

Isto querendo dizer que na pedagogia freireana é “a conscientizacdo é
uma das fundamentais tarefas de uma educagio realmente libertadora e por isso
respeitadora do homem como pessoa” (FREIRE, 2009, p.45), porque “ndo se
pode afirmar que alguém liberta alguém, ou que alguém se liberta sozinho, mas
os homens se libertam em comunhio” (FREIRE, 1987, p.130).
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Se noés colocamos a educacdo como “principio-libertagdo” do ser
humano, entdo, ela proporcione consciéncia do sentido profundo de ser
humano, que respeite e valorize as diferencas. Para que a educagio seja
verdadeiramente um “principio-libertacdo” e um “principio-humanizador” do
Estado e da sociedade, que no caso de Timor-Leste, precisa mesmo re-validar o
conceito de “timoriza¢do dos timorenses” que estava aplicado ou praticado na
luta de libertacdo nacional. “Timorizar os timorenses” na educagao significa: a)
colocar o seu ser no cerne da unidade da razdo pratica, nomeadamente no que
diz respeito ao discurso de elucida¢do e regulamentacdo da vida comum, ou da
identidade colectiva do ser timorense; b) colocar as questdes normativas no seu
exame da consciéncia com a critica racional no processo de validacdo dos
argumentos nas trocas de ideias ou de pensamentos, e essa valida¢do se
assegure pela razdo comunicativa numa situacao dialégica livre de coacgdo e de
motivacdo dos envolvidos, para que possa alcan¢ar o entendimento mutuo no
quadro de cooperacio e solidariedade. Mas, para que o sentido epistémico
“timorizar os timorenses” na educagdo se realize na sua totalidade e para todos,
vale a pena criar uma estrutura maximizada que capaz de promover a
capacidade discursiva dos timorenses que aprendem em casa com familia, na
escola com professores e seus colegas-alunos e na sociedade (contactos de
diferentes grupos de diferentes culturas que compdem ou vivem a e na
sociedade).

Ndo é de estranhar que atualmente, Timor-Leste esta a viver numa
situacdo da venalidade e da corupgdo da politica e moral em toda a instituicdo
publica do estado. O povo de Timor-Leste sente-se oprimido com esta situagdo,
situacdo de “virar a mesa parlamentar”, situacio do estado de emergéncia
inacabada, situacdo de atraso do pagamento salariar dos servidores de estado.
Nesse aspecto, vala a pena pensar j4 em uma proposta pedagégica que
ideologicamente representa o perfil da educacdo timoriana, pois o sistema da
educacio de Timor-Leste parece que estd um pouco truncada. Por isso que todos
os timorenses estdo preocupados com esta situagdo, pois estdo a viver numa
incerteza politica indefinida. Se for assim, as preocupacdes dos timorenses
sobre a educagdo de qualidade parecem que estdo ainda “entre um presente
quase a terminar e um futuro que ainda nao nasceu” (SANTOS, 2000, p.41),
porque o tempo atual estd em situacdo cadtica (sempre e sempre estado de
emergéncia do covid 19) onde toda a ordem politica, juridica e social mistura-
se em desordem .

Nessa situagdo, é bom que pensar em uma proposta de encontros de
formacdo politica e educacional entre governantes, politicos e agentes
educativos, para resgatarem e debaterem sobre a histéria de resisténcia
timorense aos jovens. Os projectos educativos de Timor-Leste devem e podem
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dar a maxima atencdo a diversidade dos alunos com uma planificacio
transversal ao conjunto do desenvolvimento curricular e organizacional. Além
disso, alfabetizar criancas timorenses é uma forma de combater a “cegeira pelo
letramento”. Alfabetizar criangas timorenses é um plano nacional do estado em
combater a pobreza inteletual. E bom que desde inicio conduz as criangas com a
leitura, praticando a oralidade antes de entrar especificamente na cultura da
escrita. Os materias podem ser os textos de literatura oral ou de poesia
tradicional, porque as criangas enquanto seres iniciais conseguem praticar
melhor a oralidade com os textos de literatura tradiconal.

Conclugao

Pés-restauragdo da independéncia de Timor-Leste comegou a surgir
varias iniciativas iniciadas pelo governo, pelas organiza¢cdes nao-
governamentais e pelas comunidades locais para desenvolver a educac¢do dos
timorenses, particularmente a educagao da populagao local. O exemplo concreto
foi estabelecido (em novembro de 1999) uma “aula emergente” em Leun-Holsa
(Maliana) para alfabetizar a populagdo daquela zona, dando conhecer as
primeiras letras, ensinado a escrever e ler. A “aula emergente” foi encerrada
devido ndo haviam participacdo activa por parte dos interessados que na sua
maioria eram agricultores, e que entre um deles dizia assim: ‘mdtas nubul sd
bulak 6 si, md gene na tara gua sagal gie 6 - ja sou velho com cabelos brancos,
vou procurar o matenek (o saber) na horta”. Certo é que a “aula emergente”
desenvolvida no ano das cinzas foi uma ac¢ao voluntaria baseada na educacao
popular e do espirito da pedagogia mauberiana, e quanto a afirmagdo de um dos
frequentadores daquela aula podia ser entendida como um ensinamento de
vida, porque a aquisicdo do conhecimento ndo é apenas nas escolas, mas noutros
campos de actividades. Isso é que se chama articulagdo dos saberes entre ciéncias
e prdticas dentro do processo de aquisi¢do do conhecimento.

Além disso, o mundo rural passou por grandes transformagdes. A
organizacdo dos movimentos sociais como UNAER (Unido dos Agricultores de
Ermera) que desenvolveu uma escola que “buscasse suprir as necessidades
locais, sem deixar de lado o caracter politico e consciencializardor, objectivando
a emancipagdo do timorense perante o monopoélio da terra ligada a uma
(des)ordem econdémica” (URBAN & LEITE, 2018, p.133). A reestruturagdo do
meio rural, nesse sentido, surge através de novas formas de inser¢do no
mercado pelo produtor familiar e colectivo-comunitario. Quanto mais se firma
a especificidade do campo de ac¢do em busca do matenek, usando método da
pedagogia da terra é de certeza que compreenderd a especificidade conceptual
da educacgdo timoriana baseada na escola do campo. Mas se torna credivel
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quando fomentada pela dindmica formadora que ao nosso ver, por um lado,
direccionada a inser¢do social da escola do campo no curriculo nacional da
educacgdo timoriana que ainda como um problema a resolver (PAULINO, 2018).
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Em dialogo...

ESCOLA E CIDADANIA:
REFLEXOES SOB A PERSPECTIVA FREIREANA

REGINA PIRES DE BRITO!
LipIA FELicIO SILVA2

Nao da para dizer que a educagdo crie a cidadania de quem quer que
seja. Mas, sem educacio, é dificil construir a cidadania. A cidadania se
cria com presenca ativa, critica, decidida, de todos nés com relacdo a
coisa publica. Isso é dificilimo, mas é possivel. A educacdo nido é chave
para a transformacdo, mas é indispensavel. A educacao sozinha ndo
faz, mas sem ela também ndo é feita a cidadania. (FREIRE, 1995, p.74)

A discussdo sobre o tema cidadania ndo é nova e tem ocupado um es-
paco de grande relevancia no ambito educacional, com professores cada vez
mais preocupados em propiciar uma educacao que permita ao educando enten-
der os beneficios e implicagdes que seu exercicio traz, em busca de uma educa-
¢do emancipatéria. Tal discussdo se faz relevante e ainda atual diante de uma
sociedade que, embora tenha democratizado a escola, ndo consegue garantir a
todos a permanéncia e o acesso a uma educagio de qualidade.

Tratar de uma educagdo libertadora, pautada na ética, que confere au-
tonomia aos educandos, baseada numa praxis verdadeiramente transformadora
e que desperte a consciéncia, convida a evocar Paulo Freire, educador que
aponta, dentre tantos ensinamentos, que “[...] uma das radicais diferencas entre
a educagdo como tarefa dominadora, desumanizante, e a educagao como tarefa
humanizante, libertadora, estd em que a primeira é um puro ato de transferéncia
de conhecimento, enquanto a segunda é ato de conhecer” (FREIRE, 2003, p.80).

1 Universidade Presbiteriana Mackenzie
2 Secretaria Municipal de Educagdo de Sdo Paulo
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Esse exercicio supde o comprometimento do educador em contribuir para o de-
senvolvimento da consciéncia critica e reflexiva dos educandos.

Ao falar sobre essa tematica, Pinsky (2011) ressalta que cidadania en-
volve participacao, ter direitos e obrigacdes e que, ao contrario do que muitos
pensam, se aprende na escola; nela é que a crianca tem mais contato com pes-
soas fora do seu nucleo familiar, comeca a vivenciar contratos sociais, apreen-
dendo a ser cidada.

Nesse contexto, o ensino de lingua materna reveste-se de grande impor-
tancia, tendo em vista que, para uma participacio efetiva na sociedade, a forma-
¢do linguistica é essencial e a escola, como entidade formalmente responsavel
pelo ensino da leitura e da escrita, tem papel fundamental nessa formagao. Como
ressalta Silva (2018, p. 77), “ela abre portas e alarga horizontes, pois da ao aluno
os instrumentos necessarios para que avance, desenvolva habilidades diversas
- dentre elas, as linguisticas - e saia de seu estagio inicial de conhecimento limi-
tado, para ingressar na cultura dominante de sua sociedade.”

Desde os Parametros Curriculares Nacionais (1977) verifica-se a preo-
cupacdo em descrever a necessidade de se promover um ensino relevante, que
instrumentalize os educandos para o exercicio pleno da cidadania. Dentre as
muitas referéncias sobre a tematica, salientamos uma dos PCN de Lingua Portu-
guesa (1997, p. 11):

0 dominio da lingua, oral e escrita, é fundamental para a participagdo
social efetiva, pois é por meio dela que o homem se comunica, tem
acesso a informacao, expressa e defende pontos de vista, partilha ou
constroi visdes de mundo, produz conhecimento. Por isso, ao ensina-
la, a escola tem a responsabilidade de garantir a todos os seus alunos
0 acesso aos saberes linguisticos, necessarios para o exercicio da cida-
dania, direito inalienavel de todos.

A recente Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de 2017, também
aborda essa questdo, ressaltando que ao componente Lingua Portuguesa, cabe
“[...] proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuam para a amplia-
¢do dos letramentos, de forma a possibilitar a participacao significativa e critica
nas diversas praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela es-
crita e por outras linguagens” (BRASIL, 2017, p. 65-66). Nesse ponto, entende-
se, numa perspectiva freireana, que os educandos devem ser instigados a com-
preender e vivenciar a realidade como sujeitos de acao e de transformagao con-
tinua: “ é preciso que a educacgdo esteja - em seu conteido, em seus programas
e em seus métodos - adaptada ao fim que se persegue: permitir ao homem che-
gar a ser sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo, estabelecer
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com os outros homens relagdes de reciprocidade, fazer a cultura e a histéria”
(FREIRE, 1980, p.39).

E evidente que a escola tem papel fundamental na educagio linguistica
que, para ser significativa, precisa respeitar “o saber linguistico prévio de cada
um, garantindo-lhe o curso da intercomunicag¢do social, mas também nao lhe
furta o direito de ampliar, enriquecer e variar esse patrimoénio inicial”
(BECHARA, 2006, p.12). No entanto, ha inimeros individuos que concluem a
educacio basica, leem, escrevem, mas carregam dificuldades que os impedem
de compreender o que leem, de se expressarem e, consequentemente, de exer-
cerem plenamente a cidadania. Também na Educacao de Jovens e Adultos (EJA)
essa problematica se revela, pois encontramos estudantes com maior defasa-
gem, em diferentes niveis de aprendizagem e, muitas vezes, ja desanimados di-
ante da idade avancada e de aulas pouco significativas para suas realidades. O
processo de ensino-aprendizagem exitoso deve ser pautado no principio da re-
levancia, do significado critico, construido a partir da especificidade e da neces-
sidade do contexto - em qualquer nivel ou condicdo em que se desenvolva.
Assim, a partir da concepc¢ao dialdgica, Freire apresenta a educacdo como uma
pratica que liberta o educando, auxiliando-o a transitar da consciéncia ingénua
para a consciéncia critica, que “somente se d4 com um processo educativo de
conscientiza¢do” (FREIRE, 2013, p. 39).

Com as dificuldades mencionadas acima e as barreiras impostas pela
prépria sociedade, a maioria ndo consegue se desenvolver social e profissional-
mente. Se ndo conseguem se comunicar com eficiéncia e, por isso, ndo se sentem
seguros para falar, opinar, expor-se, ndo tém voz dentro da sociedade. H3, entao,
uma “incapacitacio” politica (SILVA, 2018), visto que comunicar-se, expor seu
ponto de vista, sua opinido, saber escrever e ler, ser capaz de interagir com o
outro e com o mundo fazem parte do exercicio pleno da cidadania.

Afinal,

Na base das relagdes humanas - e, em decorréncia, na base das rela-
¢bes interpessoais que na escola se ddo - estd a comunicagéo. E no es-
tabelecimento das multiplas relacdes que ocorrem ao longo da vida
que os homens podem conhecer o mundo (para se conhecerem), de-
vendo nele atuar de modo critico, como sujeitos. Aqui cabe esclarecer
que a educagio é o caminho para a assungio, por parte do aluno, da
sua condic¢do de sujeito, de agente de sua prépria histéria, de constru-
tor da mudanca, da inovac¢do. No entanto, cabe aqui também alertar
que essa mesma educagao pode ser caminho para a alienagao e para a
submissao, transformando sujeitos em objetos facilmente manipula-
veis. (VASCONCELOS e SILVA, 2018, p. 72)
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Falta, a muitos educandos, perceber a essencialidade da linguagem, de
conhecé-la, domina-la e saber valer-se dela em seu cotidiano, nos diferentes con-
textos de fala, para o “ser cidadio”, para se sentir, de fato, pertencente e partici-
pante da realidade que os cerca, da sociedade em que vivem. Falta atribuirem
significado aos conteddos e construirem sentido nos contextos da vida.

Dentre os muitos fatores envolvidos nessa problematica, destacamos o
abismo entre o que se ensina e o que se deseja aprender; entre o que o professor
entende que é importante para seu educando e o que realmente seria signifi-
cante e util a ele. Soares (2017) comenta que, embora a escola, do ponto de vista
quantitativo, tenha atingido a quase totalidade das criangas - no ensino fundamen-
tal -, do ponto de vista qualitativo, “ainda é negado a criangas e jovens o direito de
aprender, finalidade primordial da escola, imprescindivel a conquista da cidadania
plena” (SOARES, 2017, p.10). Isso se comprova pelo fracasso escolar de estudan-
tes pertencentes as camadas populares, mostrando que a progressiva democrati-
zagdo do acesso a escola nio tem garantido a democratizacio da escola.

A autora ainda afirma que esse fracasso é resultado de problemas rela-
tivos ao trabalho com a linguagem na escola:

Muitos sdo os fatores responsaveis por essa incompeténcia, mas parte
significativa da responsabilidade deve ser atribuida a problemas de
linguagem: de uma escola histdrica e socialmente criada para atender
as camadas privilegiadas, cujos padroes linguisticos essa escola usa
e quer ver usados, e a linguagem das camadas populares, que ela cen-
sura e estigmatiza, € uma das principais causas do fracasso dos alunos
pertencentes a camadas populares, na aquisicdo do saber escolar.
(SOARES, 2017, p 10-11)

Para que alfabetizagdo e letramento acontecam, a escola ndo pode dei-
xar de utilizar como matéria-prima para o ensino o saber da comunidade em que
estd inserida; uma escola comprometida com uma formagdo emancipatoria en-
tende que valorizar os sujeitos sociais envolvidos no processo é imprescindivel.
Como lembra Freire (2014, p. 51):

[..] ndo posso de maneira alguma, nas minhas relag¢des politico-peda-
gbgicas com os grupos populares, desconsiderar seu saber de experi-
éncia feito. Sua explicacdo do mundo de que faz parte a compreensao
de sua propria presenc¢a no mundo. E isso tudo vem explicitado ou su-
gerido ou escondido no que chamo “leitura do mundo” que precede
sempre a “leitura da palavra”. Se, de um lado, nao posso me adaptar
ou me “converter” ao saber ingénuo dos grupos populares, de outro,
ndo posso, se realmente progressista, impor-lhes arrogantemente o
meu saber como o verdadeiro.
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Cada estudante chega a escola com a sua leitura do mundo, aquela que ja
faz desde o nascimento e, no que diz respeito a Educagao de Jovens e Adultos, ja ha
muitas “paginas” lidas e escritas a serem consideradas. Isso porque as competéncias
em relagdo a leitura e ao desenvolvimento da compreensao de textos perpassa e an-
tecipa-se aos limites da escola: a familia, os meios de comunicagao, as associacoes
comunitarias, as institui¢des religiosas, por exemplo, interferem nesse processo. Re-
tomando Freire (2011, p. 29), “a leitura do mundo precede sempre a leitura da pa-
lavra e a leitura desta implica a continuidade da leitura daquele”

0 individuo, quando crianga, faz, primeiramente, uma leitura de seu
mundo imediato. Desse contexto, fazem parte, também, os universos da lingua-
gem dos mais velhos, expressando suas crengas, suas ideias, seus gostos, suas
ideologias, seus valores. Essa leitura interfere na formacao e no desenvolvi-
mento da crianca e na sua percep¢ao sobre o mundo.

Ao chegar a escola - onde muitas tém o primeiro contato formal com o
livro e com a escrita -, a leitura da palavra ndo pode ser uma ruptura com a lei-
tura do mundo, deve ser, na verdade, a leitura da “palavramundo” (FREIRE,
2011), de modo que a decifragdo da palavra flua, naturalmente, da leitura do
mundo particular que, pela leitura da palavra, vai se ampliando. Nestes termos,
a leitura do mundo “possibilita a decifracdo e a interpretagao critica e analitica
das situagdes-limites, a partir da percep¢io do individuo e da maneira como este
aprendeu a se relacionar no e com o mundo” (VASCONCELOS e BRITO, 2019, p
130-1). No entanto, quando a leitura da palavra gera uma ruptura com tudo
aquilo que a crianca ou o adulto ja traz em seu repertoério de vivéncias, ha uma
frustracao, dificultando o letramento; ha um mero decodificar de letras, silabas
e palavras vazio de compreensao, de sentido, de expectativas. Nessa perspectiva,
cabe retomar Freire (2013, p. 164):

Minha impressdo é que a escola estd aumentando a distancia entre as
palavras que lemos e o mundo em que vivemos. Nessa dicotomia, o
mundo da leitura é s6 o mundo do processo de escolariza¢do, um
mundo fechado, isolado do mundo onde vivemos experiéncias sobre as
quais ndo lemos. Ao ler palavras, a escola se torna um lugar especial que
nos ensina a ler apenas as “palavras da escola”, e ndo as “palavras da rea-
lidade”. O outro mundo, o mundo dos fatos, o mundo da vida, o mundo no
qual os eventos estdo muito vivos, o mundo das lutas, o mundo da discri-
minac¢do e da crise econdmica (todas essas coisas estio af), ndo tem con-
tato algum com os alunos na escola através das palavras que a escola
exige que eles leiam. Vocé pode pensar essa dicotomia como uma espécie
de cultura do siléncio a respeito do mundo da experiéncia, e 0o mundo da
experiéncia é silenciado sem seus textos criticos préprios.
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E evidente que a alfabetiza¢do nio garantir4, sozinha, o pleno exercicio
da cidadania em uma sociedade. Ha causas mais profundas, sociais e econdmicas
que levam a exclusdo do agir e do participar politicamente que vao além dos
problemas acarretados pelo analfabetismo. No entanto, a alfabetizacdo é um
meio, entre tantos, de luta contra a discriminagao e as injusticas sociais. Assim,
a alfabetizacio “[...] deve ser entendida como um componente, entre muitos ou-
tros, da conquista, pela populacdo, de seus direitos sociais, civis e politicos”
(SOARES, 2006, p. 57).

Nesse sentido, o saber ler e escrever ultrapassam a mera aquisi¢ao de
uma técnica e o estudo da lingua vai muito além de um estudo de normas e re-
gras gramaticais; é um processo que envolve tomada de consciéncia; é um pro-
cesso politico que da condicdes de participacio social e cultural. Leitura e escrita
sdo, portanto, instrumentos na luta pela conquista da cidadania e imprescindi-
veis para seu pleno exercicio.

Uma escola que se preocupe com a formagio de um individuo auténomo
entende a necessidade de repensar seu fazer pedagdgico para que se chegue a
uma educacio de fato linguistica, que “promova crescimento, amplia¢io dos sa-
beres idiomaticos, desenvolvimento da capacidade comunicativa e, consequen-
temente, a cidadania, dando voz a todos e os mesmos instrumentos linguisticos
para que essa voz seja expressa e expressiva” (SILVA, 2019, 231).

Para além da linguagem, os abismos se observam também na relacdo
entre professor e educandos, dificultando o didlogo tdo importante entre escola
e comunidade. Para que todo o processo de ensino e aprendizagem seja insti-
gante e faca sentido aos estudantes, é fundamental que o professor conhega e
entenda as dificuldades, expectativas, objetivos e histéria de vida deles. Em
qualquer etapa esse empenho do professor traz novo sentido a aprendizagem,
mas na EJA ainda mais. Lidar com adultos - muitas vezes, com idades superiores
a do professor - pressupde respeitar toda a vivéncia deles, a rica bagagem que
carregam em suas bolsas e mochilas, ja cansadas e desgastadas pelo tempo e por
uma sociedade discriminatdria.

Como colocado no inicio, a discussdo acerca de uma educagio que vise a
formacdo cidada e forme sujeitos autbnomos é crescente. H4 um discurso muito
forte sobre mudancas na pratica docente, mudangas no sentido de aproxima-la da
realidade do educando para que ele se sinta parte integrante do contexto escolar,
contudo, muitas praticas pedagogicas ainda se distanciam dessa fala.

Assim como a sociedade é pautada na dinamicidade, a educagao tam-
bém precisa se adaptar as novas demandas, caracteristicas e necessidades, re-
formulando modelos que perpassam os séculos, considerando a complexidade
de uma sociedade diversa. Como ressalta Freire (2014), ha uma distancia entre
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o que se diz e o que se faz que deve ser minimizada a tal ponto que a fala seja a
prépria pratica.

Em uma sociedade ainda tiao desigual, no que diz respeito ao acesso a
educacdo e a permanéncia nas institui¢des educativas, a consciéncia de que a
construcdo da cidadania esta diretamente ligada ao ambiente escolar e a todos
os horizontes que a partir dele se abrem, é emergente para que lutemos por uma
escola que forme individuos criticos, conscientes de seus direitos e deveres atra-
vés de um ensino significativo e respeitoso; por uma escola que assuma como
prioridade a democratiza¢do do saber, proporcionando maior acesso aos bens
culturais que, ao se tornarem conhecidos e manipulaveis, levam a emancipacao.

Nessa direcdo, para finalizar estas reflexdes, recorremos mais uma vez
a Paulo Freire, quando discute a relacdo entre o individuo e o mundo, ao lembrar
que cabe a escola

[..] ajudar o homem a organizar reflexivamente o pensamento. Colocar,
como diz Legrand, um novo termo entre o compreender e o atuar: o pen-
sar. Fazé-lo sentir que é capaz de superar a via dominantemente reflexa.
Se isso acontecesse, estariamos levando-o a substituir a captacdo magica
por uma captac¢io cada vez mais critica e, assim, ajudando-o a assumir
formas de agdo também criticas, identificadas com o clima de transicao.
Respondendo as exigéncias de democratizacdo fundamental, inserindo-
se no processo histdrico, ele renunciara ao papel de simples objeto e exi-
gira ser o que é por vocacgao: sujeito. (FREIRE, 2014, p. 78).

Com efeito, educagio e cidadania sdo indissociaveis, sendo aquela uma
das prerrogativas para que essa, de fato, seja compreendida e exercida plena e
conscientemente.
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APRENDIZADO TRANSNACIONAL E
PRATICO SOBRE FILOSOFIA EDUCACIONAL DE
PAULO FREIRE: PROJETO COLABORATIVO
DE ENSINO E PESQUISA
BRASIL-ESTADOS UNIDOS

SIMONE AMORIM!
TRICIA KRESS?
PATRICIA KRUEGER-HENNEY3

Boniteza, da maneira usada por Paulo [Freire], faz parte da constela-
¢do de vocabulario-chave que ele escolheu rigorosamente para ajudar
a fortalecer a consciéncia critica das pessoas no processo de conscien-
tizacdo na educacio, a fim de permitir que vozes submersas emerjam,
ao conclamar as préprias palavras do oprimido para engajar sua proé-
pria identidade e o levar a se apoderar do seu destino. (Donaldo Ma-
cedo, 2021 - 12 Férum Permanente Paulo Freire/Simeduc)

1. Introdugao

Este capitulo traz resultados parciais de um projeto internacional colabo-
rativo, que tem como pilar a filosofia de Paulo Freire, desenvolvido por trés pesqui-
sadoras de trés Institui¢des de Ensino Superior: uma no Brasil e duas nos Estados
Unidos. Constitui-se como relatério descritivo, mas também como um registro de
interrogacoes, individuais e coletivas, sobre o que o referido projeto pretendia ofe-
recer, alcancar e propor em termos de seus desdobramentos. Portanto, em conso-
nancia com o propdsito do livro, apresentaremos os reflexos da presenga de Freire

1 Universidade Tiradentes - UNIT - Sergipe.
2 Molloy College -Nova York - EUA.
3 University of Massachusetts - Boston - EUA.
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no projeto “Pedagogia critica e pesquisa educacional nos EU e no Brasil: uma cola-
boragdo ensino-pesquisa”, apontando para a atualidade do pensamento freireano
no cenario educacional, bem como suas perspectivas futuras.

0 citado projeto teve como objetivo documentar o desenvolvimento, no
entendimento dos alunos de doutorado, sobre a filosofia de Paulo Freire, a pe-
dagogia critica, os métodos de pesquisa qualitativa e a consciéncia internacional
e intercultural ao longo da duragao do curso. Foi um projeto de ensino e pes-
quisa colaborativo e transnacional projetado para desenvolver e fortalecer a
parceria entre UMass Boston, em Massachusetts, Molloy College, em Nova York,
e Universidade de Tiradentes, no Brasil, na perspectiva de fornecer aos discen-
tes aprendizado transnacional e pratico sobre filosofia educacional e métodos
de pesquisa; desenvolvendo uma relacdo de ensino e pesquisa entre o corpo do-
cente das trés Instituicdes de Ensino Superior (IES), gerando publicag¢des a par-
tir de pesquisa colaborativa.

Sendo uma pesquisa etnografica (CRESWELL, 2007; MARSHALL, C;
ROSSMAN, 2016), pretendeu descrever e explorar a aprendizagem que ocorre
em um curso colaborativo internacional de seis semanas sobre a filosofia do
educador brasileiro Paulo Freire, a pedagogia critica (sua interpretacdo nos EUA
e no Brasil), assim como sobre métodos de pesquisa qualitativa. Nesse periodo,
trés turmas de doutorado (1 no Brasil e 2 nos Estados Unidos) participaram de
4 (quatro) sessodes sincronas on-line com a duragao de duas horas cada, por vi-
deoconferéncia. Além disso, as docentes das 3 (trés) disciplinas visitaram luga-
res educacionais (formais e ndo formais) em Aracaju, Sergipe; Nova York e Long
Island, Nova York; Boston, Massachusetts.

0 estudioso brasileiro Paulo Freire escreveu obras de referéncia como
Educagdo como prdtica da liberdade (1967), Pedagogia do oprimido (1968), Car-
tas a Guiné-Bissau (1975), Pedagogia da esperanga (1992), Professora, sim; tia,
ndo: cartas a quem ousa ensinar (1993), Pedagogia da Autonomia (1997), dentre
outras. Seus textos sdo lidos e citados nos cursos de formagdo de professores,
constituindo-se como leituras fundamentais para educadores progressistas em
todo o mundo. A filosofia da educagdo democratica de Freire foi derivada de seus
“circulos de alfabetizacdo”, um método de alfabetizagdo inovador usado para en-
sinar trabalhadores rurais a ler “a palavra e o mundo”, conectando a alfabetiza-
¢do ao exame das realidades vividas pelas pessoas e circunstancias culturais,
politicas e economicas, a partir de uma aprendizagem significativa.

No contexto do Brasil de 1960, o movimento de alfabetizacao de Freire
era considerado radical. Na época, a alfabetizagdo era um pré-requisito para o
voto e a participagdo politica, tendo implicacdes diretas na situagdo das pessoas
econOmica e politicamente oprimidas no Brasil. Nos Estados Unidos, os estudos
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relacionados com a pedagogia critica de Freire tém sido prevalentes em pesqui-
sas sobre educacao urbana, voltadas para a escolarizacdo de estudantes de cor
e que vivem na pobreza.

A fim de fundamentar as discussdes que serdo apresentadas, a perspec-
tiva da curiosidade epistemolégica (2019) e consciéncia critica (1967) de Freire,
serdo tomadas como base. Nesta perspectiva, este capitulo tem como objetivo
apresentar resultados do Seminario Dialdgico Internacional como parte inte-
grante do projeto “Pedagogia critica e pesquisa educacional nos EU e no Brasil:
uma colaboragio ensino-pesquisa”. Assim, descreveremos o projeto na forma
como foi estruturado e realizado, alguns de seus resultados, assim como suas
implicagdes futuras. As vozes dos participantes, docentes e estudantes, serdo o
foco deste capitulo na intencdo de tecer nexos entre elas, lancando luzes aos re-
sultados dessa colaboracgdo de ensino e pesquisa além-fronteiras.

2. Uma colaboracgdo internacional de ensino-pesquisa

Aolongo do tempo, a filosofia de Freire tem informado varias formas de
pensar sobre reformas educacionais e pesquisas para a democracia e justica so-
cial. Por exemplo, sua filosofia informou teorias voltadas para a educagdo mul-
ticultural e para a paz, assim como para a ideia de uma pedagogia culturalmente
significativa; teorias sobre lideranga escolar, como lideranca em justica social,
dialégica e em defesa de direitos; e inspirou as relacionadas com Pesquisa de
Acdo Participativa e etnografia critica. Além disso, o seu trabalho informa, fre-
quentemente, movimentos de base e parcerias entre escolas e comunidades.

No Brasil, resultado de pesquisa publicada por Saul (2016a) identificou,
no banco de teses e dissertacdes da CAPES, o nimero de 1.852 trabalhos que
fazem referéncia ao pensamento de Paulo Freire, sendo 1.428 resultantes de
pesquisas de Mestrado Académico, 39 de Mestrado Profissional e 385 Teses),
distribuidas nas grandes areas do conhecimento: Ciéncias Humanas, Ciéncias
Bioldgicas e Exatas. Os resultados dessa pesquisa, realizada no ambito da Cate-
dra Paulo Freire da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo (PUC-SP), re-
velou de que maneira os referenciais freireanos tém sido inseridos de forma
concreta na formagdo docente, na educagio de jovens e adultos, nos diferentes
aspectos do curriculo, assim como na gestdo educacional, “[...] analisando possi-
bilidades e limites da reinven¢do do pensamento de Paulo Freire em uma multi-
plicidade de contextos sociais culturais e politicos” (SAUL, 20164, p. 19).

A despeito do impacto intelectual de Freire na educacio brasileira, ele
também influenciou diretamente os académicos de Boston. Durante seu tempo
no exilio, ap6s o golpe de 1964, ele desempenhou a fun¢ao de académico visi-
tante em varias universidades nos Estados Unidos e foi destaque em numerosos
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didlogos em Harvard, UMass Boston, Boston College e outras faculdades e uni-
versidades da regido. Foi em Boston que Freire entrou em contato com acadé-
micos como Henry Giroux (na época, na Boston College) e Donaldo Macedo
(UMass Boston), que o ajudaram a desenvolver sua filosofia nos EUA. Macedo
colaborou e escreveu em parceria com Freire, traduzindo varios de seus textos
para o inglés, e Giroux foi o primeiro estudioso americano a aplicar a filosofia de
Freire ao contexto educacional e politico dos EUA, cunhando o termo “pedagogia
critica”.

Além de Brasil e Estados Unidos, pesquisadores interessados em apro-
fundar e divulgar o pensamento do filésofo Paulo Freire tém se congregado em
centros de estudos e pesquisas, catedras e institutos em tantos outros paises
como Colémbia, Peru, México, Portugal, Espanha, Italia, assim como no Leste da
Africa. Assim, diante de sua influéncia na educacdo, nacional e internacional-
mente, Paulo Freire foi declarado patrono da educagdo brasileira em 2012,
sendo o centendario do seu nascimento comemorado em 2021.

2.1 Pesquisa internacional colaborativa

O projeto contemplou trés aspectos. Nesta perspectiva, os dados foram
coletados a partir das: 1) sessdes previstas para o seminario internacional e ati-
vidades desenvolvidas pelos discentes; 2) visitas a locais formais e nao formais
de educacdo em duas areas metropolitanas nos Estados Unidos (Boston e Nova
York) e em uma area metropolitana no Brasil (Aracaju); e 3) reflexdes das pes-
quisadoras e didlogos pos-trabalho de campo. Cada atividade de pesquisa e con-
junto de dados correspondente sdo descritos em eixos, a seguir:

1. As docentes gravaram e transcreveram as sessdes do Dialogic Interna-
tional Seminar nos trés ambientes, incluindo as sessées de zoom inter-
nacional entre as turmas. Também foram coletados artefatos como
atividades escritas pelos alunos, postagens em painéis de discussao, di-
arios de video FlipGrid e atividades pds-aula, incluindo colaboragdes
académicas como resultados das aulas (por exemplo, propostas de con-
feréncias e iniciativas de publicac¢ao);

2. Em cada um dos trés ambientes, as pesquisadoras realizaram visitas a
organizacdes educacionais locais (escolas, universidades e espagos nao
formais de educagdo inseridos na comunidade - espagos ativistas).
Também fizeram entrevistas individuais com lideres educacionais em
cada ambiente visitado;
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3. Aspesquisadoras compartilharam e compararam dados obtidos em sa-
las de aula e locais de pesquisa. Elas exploraram como a pedagogia cri-
tica informava as praticas em varios locais e consideraram as maneiras
como as praticas e os contextos particulares de cada local podem infor-
mar a pedagogia critica como filosofia e pratica pedagégica intencional.

2.2 Seminario dialdgico internacional: disciplinas compartilhadas no am-
bito da P6s-Graduacio

0 componente de ensino colaborativo ocorreu ao longo de um periodo
de seis semanas durante o ano académico de 2019. Cada disciplina tinha um foco
ligeiramente diferente, tendo em vista os objetivos de cada universidade e aos
programas aos quais estavam inseridas. Ressaltamos que tinham em comum o
foco em educacio, pedagogia critica e pesquisa nos EUA e no Brasil.

Os discentes eram alunos regulares dos seus respectivos programas,
sendo que os dos Estados Unidos também eram educadores em servico (ou seja,
professores e/ou administradores), assim como membros ativos em suas comu-
nidades. No Brasil, os discentes eram de areas diversas, como Servigo Social, His-
toria, Pedagogia, dentre outras, atuando como docentes do Ensino Técnico
Federal, da educagio basica e do ensino superior. A modalidade das disciplinas
era presencial e hibrida, com o agendamento de quatro sessdes sincronas on-
line durante as quais as trés turmas dialogavam sobre questdes comuns relaci-
onadas ao escopo do projeto, além de outras advindas da curiosidade epistemo-
légica dos discentes.

No Brasil, a disciplina ocorreu de maneira presencial, excetuando os
momentos sincronos on-line ja mencionados. A proposta incluiu uma etapa em
que as docentes visitariam as instituicdes envolvidas e participariam de coleta
de dados em cadalocal, sendo que as dos Estados Unidos vieram a Sergipe acom-
panhadas por uma aluna de doutorado, que participou do processo de coleta e
funcionou como intérprete-tradutora. A docente brasileira visitou locais em
Nova York e em Massachusetts. Em Long Island, participou de aula sincrona no
Molloy College, sendo que em Boston participou de aula presencial com as dou-
torandas da UMass Boston.

Como textos comuns, os alunos das trés disciplinas leram Professora,
sim; tia, ndo: cartas a quem ousa ensinar (FREIRE, 2015) e Pedagogia critica e o
propdsito da pesquisa educacional em uma era de ‘fatos alternativos’ (KRESS,
2019). Os discentes nos Estados Unidos também leram trechos de textos de bell
hooks, Antonia Darder e Henry Giroux (académicos que ampliaram o trabalho
de Freire para o contexto dos Estados Unidos) e tiveram acesso a varios textos
na midia, incluindo o filme The Day that Lasted 21 Years (TAVAREZ, 2012), que
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detalhou o papel do governo dos Estados Unidos no golpe militar brasileiro de
1964 e levou Freire ao exilio. Finalmente, estudantes dos EUA entrevistaram
académicas de pedagogia critica para aprender sobre suas vidas e trabalho,
tendo a oportunidade de explorar temas adicionais (como género e raga), rela-
cionando-os a pedagogia critica. Os do Brasil assistiram a documentario sobre
Freire, leram e discutiram sobre Pedagogia da Autonomia: saberes necessdrios d
prdtica da autonomia, além de artigos diretamente relacionados com o filésofo
brasileiro como os de Ana Maria Saul e Alexandre Saul (2016b); César Augusto
Soares da Costa e Inny Accioly (2017); Marilia Gabriela de Menezes e Maria Eli-
ete Santiago (2014), a fim de compreender de que maneira o pensamento de
Freire se mantém inspirando as pesquisas em educagio no Brasil.

Na proxima secdo, detalhamos as descobertas e implicacdes emergen-
tes do semindrio dialégico que refletiram resultados compartilhados e multil6-
gicos, sendo acessados e analisados a partir de perspectivas diferentes, tendo
em vista as dimensdes sociais, econdmicas, politicas, histéricas etc.

3. Resultados: o0 que trouxemos conosco (nio “com o que saimos”)

Nosso projeto de ensino-pesquisa transnacional testemunhou as ma-
neiras pelas quais a pedagogia critica da curiosidade epistemoldgica, do didlogo
e da conscientizacao de Paulo Freire permanece uma metodologia e filosofia vi-
tal, se ndo atual, por meio da qual professores e alunos nomeiam suas realidades
e implementam agdes para as utilizar contra as injusticas, crescentes no mo-
mento atual da histéria humana. Além disso, testemunhamos as maneiras como
o trabalho de Freire continua a informar, orientar e inspirar pedagogicamente
espacos de aprendizagem e ensino, a partir de seus agentes, em trés diferentes
espacos geopoliticos: Aracaju (SE), Nova York/Long Island (NY) e Boston (MA).

Esta colaboragdo transnacional se baseou na aplicacdo de algumas das
particularidades da pedagogia critica de Freire, desde o projeto a sua implemen-
tacdo (ou seja, respeitando as lutas locais e reconhecendo que os espagos que
visitamos ja existiam e ndo surgiram como resultado deste estudo). Além disso,
cada uma de nos incorpora dimensoes da filosofia de Freire em nossas préprias
pedagogias de sala de aula e praticas de pesquisa com alunos de pés-graduagao,
assim como de graduacdo (como € o caso da pesquisadora brasileira, que minis-
tra aulas tanto na graduagdo quanto na po6s-graduagao).

Descrevemos esta se¢do de resultados como nos referindo ao que “trou-
xemos conosco” em vez de o que “levamos conosco” dessa experiéncia, o que
reflete nosso compromisso compartilhado de interromper as formas coloniais
de pesquisa que extraem recursos de conhecimento dos participantes e comu-
nidades e os colocam em exibicdo no “museu do conhecimento” da academia.
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Trouxemos conosco o que aprendemos com essas experiéncias: consciéncia adi-
cional de nés mesmas em rela¢do a aqueles com quem aprendemos ao longo
desse projeto; um elevado sentido de responsabilidade para com os outros e
para com o mundo social e natural com que partilhamos; e um reconhecimento
de que o que aprendemos também deve ser aplicado em nossas ag¢des futuras
como educadoras, pesquisadoras e cidadas globais.

Aos leitores, apresentamos os nossos resultados em alinhamento com o
eixo referente ao Seminario dialégico. Esclarecemos que as vozes aqui apresen-
tadas ndo se sobrepdem, mas se entrelacam, informando-se mutuamente em
pontos de contato como a trama de um tecido, criando uma tapecaria de percep-
¢des compartilhadas que nds e os discentes envolvidos, necessariamente, expe-
rimentamos de maneiras diferentes.

3.1 Seminario dialdogico internacional

Os discentes de ambos os paises e das trés turmas expressaram suas
curiosidades epistemologicas em algumas areas comuns na medida que dialo-
gavam juntos e individualmente, em suas reflexdes e trabalhos independentes.
Na experiéncia de sala de aula dialégica, mostraram-se interessados nas dife-
rencas dos contextos sociopoliticos, bem como na organizacdo das escolas nos
respectivos paises. Em particular, os alunos expressaram curiosidade sobre qual
o papel desempenhado pelas questdes de racga e socioecondmicas no que diz res-
peito ao acesso a educagdo, bem como de que maneira os diferentes contextos
sociopoliticos em que viviam contribuiam para as diferentes experiéncias dos
alunos da educagdo basica.

Alguns dos temas que surgiram disseram respeito a relagio entre a edu-
cacdo publica e privada nas duas na¢des e, como em ambos os casos, as questdes
de raca e classe contribuiram para a estratificagdo do acesso a educagio basica
e ao ensino superior, guardadas as devidas propor¢des. Também discutiram so-
bre diretrizes educacionais, a responsabilidade e as politicas governamentais
relativas ao curriculo e a avaliagdo e como essa politica centralizada traz vanta-
gens e desvantagens desproporcionais para diferentes populagdes de alunos de
ragas e classes diferentes.

Em Sergipe, havia 9 (nove) alunos matriculados na disciplina. Todos os
discentes fizeram leituras dos textos indicados, elaboraram fichamentos, além
de produzirem artigos cientificos que possibilitaram a participagdo em eventos
cientificos. E significativo mencionar que alguns deles eram advindos das licen-
ciaturas, outros do bacharelado, mas todos com alguma experiéncia ou exer-
cendo a profissdo docente ha algum tempo. Trés deles terdo seus perfis descritos
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a fim de apresentar suas percep¢des sobre o seminario dialégico, representando
as areas mencionadas.

Um deles é professor concursado em nivel federal com formacao vol-
tada para a area de tecnologia, exercendo sua funcdo docente nessa area. Como
muitos professores do Brasil, conhecia Paulo Freire e suas obras, mas nao as es-
tudava ou incorporava as bases filoséficas ao seu fazer docente. Para ele, ter a
oportunidade de ouvir e dialogar sobre a educac¢io no Brasil e nos Estados Uni-
dos o levou a refletir sobre a importancia de serem realizadas pesquisas que
tratem da educacdo, politicas publicas, assim como sobre os usos e avangos das
tecnologias digitais.

Outra discente possui graduacdo nas duas areas: bacharelado e licenci-
atura, possuindo mestrado em educagdo, mas nao estava exercendo, no mo-
mento da disciplina, a profissio docente, estando dedicada a realizar o
doutorado em educacgdo. Informou planejar aulas que levassem os alunos a re-
fletir sobre aspectos relacionados aos temas ministrados, mas ndo mencionou
ter sua pratica pedagdgica informada pela pedagogia critica. Conhecer aspectos
semelhantes entre as duas nagdes, especialmente sobre a desvalorizagdo do pro-
fessor foi impactante para ela. Ademais, ser informada, a partir dos dialogos, so-
bre as experiéncias vividas por docentes em outro contexto a ajudou a
desmistificar seu conhecimento prévio sobre como a educagio é tratada nos Es-
tados Unidos.

O discente graduado em Histéria possui mestrado em educagio, com
énfase em histdria da educacio e profissionaliza¢do docente, tendo desenvol-
vido sua pesquisa na linha Educacao e formag¢do docente. Sua percepc¢do histé-
rica sobre processos significativos ocorridos no Brasil permitiu a ele fazer
conexoOes importantes sobre Paulo Freire, politica e a acdo desse educador, es-
pecialmente no nordeste brasileiro. Para ele, no que diz respeito a interagao vir-
tual, a troca de conhecimento foi significativa a fim de refletir dialogicamente
sobre temas como género, raca e desigualdade social a partir da pedagogia cri-
tica, além de verificar os pontos de convergéncia entre temas e objetos de pes-
quisa. Assim, foi possivel perceber como ela pode, efetivamente, contribuir para
o desenvolvimento de praticas educativas que promovam a autonomia dos indi-
viduos tanto no Brasil como no mundo.

E possivel notar que as percepcdes de mundo dos participantes foram
ampliadas a partir do didlogo travado entre eles. Para Freire (1967), perceber e
refletir sobre o mundo, tornando-se agente promotor de transformagio nao é
tarefa de facil execugido, pois demanda que o individuo comece essa agio a partir
de si mesmo. O desenvolvimento da tomada de consciéncia se constituiu nesse
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movimento interno e, decorrente dele, gera-se a conscientiza¢do, mola propul-
sora da transformacgao de si, mas que tem a possibilidade de gerar esse mesmo
efeito no outro.

A turma de doutorado em Nova York era composta por 6 (seis) discen-
tes. Trés participantes ndo estavam matriculados no curso e participaram por
conveniéncia, devido ao interesse na tematica. Duas dessas participantes assis-
tiram apenas a primeira sessdo, enquanto a terceira participante, uma mulher
brasileira que imigrou para os Estados Unidos na juventude, compareceu a to-
das as sessdes, mas nio concluiu as tarefas do curso.

Os outros trés alunos que estavam matriculados participaram integral-
mente de todas as aulas e realizaram as atividades solicitadas sendo: uma mu-
lher com dupla nacionalidade: americana e guianesa; e dois homens brancos. E
importante notar que, no caso dos dois alunos brancos do sexo masculino, a
branquidade ndo é monolitica. Um dos homens é grego-americano de primeira
geracao e se identifica fortemente como grego. Sua etnia informa sua epistemo-
logia e, portanto, o significado que ele deu ao contetido e as experiéncias do
curso foi influenciado por sua origem, as vezes até usando palavras gregas para
expressar sua construcio de significado. Cada aluno expressou uma consciéncia
sociopolitica emergente, ou conscientizacdo, de maneiras diferentes, a depender
de quem era, de onde trabalhava e do grau de exposi¢do anterior as ideias com
as quais nos envolvemos nas aulas. Todos eles se identificam como educadores
engajados com a justi¢a social, mas o grau que incorporaram a pedagogia critica
em seus papéis como educadores variou.

Por exemplo, um deles, que era professor de miisica, sentiu que suas
crengas sobre a educacdo foram confirmadas pelo curriculo e pelas discussoes
na disciplina. Mas ele também travou embates internos relacionados com o que
significava para ele ensinar criticamente em um campo dominado pelas normas
europeias brancas (musica classica) em relagdo a sua proépria formacgio; estar
no papel de aprendiz que gostava de ouvir palestras; mas também um profissi-
onal que sentia satisfacdo em ministrar palestras. Ele observou, especifica-
mente, como precisava reconciliar sua predilegio por educagdo “bancaria” e, em
suas palavras, “colocar seu ego de lado” para criar experiéncias mais centradas
no aluno e significativas para eles.

A estudante guianesa-americana, que trabalhava em uma escola que se-
guia os principios de pedagogia critica, foi encorajada a questionar profunda-
mente suas proprias praticas como uma educadora que até aquele momento
entendia que empoderar alunos significava “ensinar-lhes as regras do jogo [da
escola] e como jogar” para que pudessem ter sucesso. Embora ja tivesse se iden-
tificado fortemente com a pedagogia critica no inicio do projeto, em sua reflexao
final, ela se colocou em um lugar onde esperava mais de si mesma como alguém
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que poderia contribuir para desmantelar estruturas educacionais opressoras
que sustentam a colonialidade e o racismo institucional.

O terceiro estudante, nova-iorquino, mas que se identifica como grego,
era professor de estudos sociais de uma escola catdlica de classe alta. Para ele, o
curso ampliou sua compreensao da histéria dos EUA e do seu papel ao interferir
em problemas de outras na¢ées do mundo, especificamente, do Brasil. Sua emer-
gente consciéncia transnacional o levou a refletir sobre a globalizagao neoliberal
e a perpétua destruicdo e exploragdo de povos colonizados e trabalhadores de
baixa renda. Como alguém que trabalhava, prioritariamente, com estudantes
brancos e ricos, ele comec¢ou a pensar em como o catolicismo e o principio grego
antigo agape (amor humanistico e altruista) podem servir como alavancas para
abrir o dialogo sobre a desigualdade social e o que significa se tornar critica-
mente consciente, especialmente quando alguém se identifica como parte da
classe opressora.

Cada um deles entrevistou uma estudiosa da pedagogia critica (Dra. Juliet
Hess, Dra. Dorothy Vaandering e Dra. Melissa Winchell) para obter uma melhor
perspectiva sobre o campo da pedagogia critica, assim como e onde ela precisa che-
gar no futuro. Eles criaram livros digitais de imagens, no Storyjumper, com base nes-
sas entrevistas. Em cada caso, suas entrevistas produziram uma riqueza
significativa de temas a partir dos pontos de vista académicos das mulheres entre-
vistadas. As entrevistadas recomendaram leituras de textos escritos por mulheres e
pessoas de cor que tém trazido a filosofia de Freire para a educacgio e para a pes-
quisa durante décadas, sem receber o devido reconhecimento.

Para os trés, os didlogos com os alunos de Boston e de Aracaju foram
fundamentais para elaborar uma nova consciéncia critica. Trouxeram com eles,
dessa experiéncia, uma consciéncia marcante, voltada para a necessidade de co-
locar, intencionalmente, em primeiro plano as vozes das pessoas de cor e de mu-
lheres, a fim de tirar o poder do dominio branco e masculino da academia,
mesmo em um campo chamado de “justi¢a social”, como a pedagogia critica.

Em Boston, as quatro estudantes de doutorado participantes do semi-
nario eram todas mulheres: uma ganense-liberiana e assistente social contra-
tada por uma escola publica de Boston (BPS-Boston Public School) e doula%;
outra era negra e mae, possuindo dupla nacionalidade, caribenha-americana,
exercia fun¢do administrativa em uma escola publica de Boston (BPS); uma imi-
grante latina, mas nascida na Coldmbia, trabalhava em fun¢do administrativa em
uma escola publica bilingue (BPS); e uma mulher branca, mae e fundadora de
uma organizacao educacional sem fins lucrativos que oferece educagao voltada

4 Palavra de origem grega e significa “mulher que serve”, sendo hoje utilizada para se referir a mu-
lher sem experiéncia técnica na area da saude, que orienta e assiste a mie no parto e nos cuidados
com bebé.
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para o engajamento civico para escolas publicas de Boston (BPS). Antes deste
semindrio, as quatro discentes haviam concluido um curso sobre Filosofia da
Educacdo, tendo uma das leituras obrigatérias sido Pedagogia do oprimido de
Paulo Freire (1970).

Além disso, os quatro ja haviam liderado trabalhos voltados para o tema
dajustica social, centrados nas questdes de raca, em seus respectivos ambientes
de trabalho. Suas proéprias experiéncias a respeito de raca, classe e género ao
longo de suas formagdes educacionais individuais foram centrais para a com-
preensdo de processos de escolarizacdo desiguais, da obra de Freire e até que
ponto o autor discorre sobre suas posi¢des e experiéncias de género e raca nos
espacos urbanos contemporaneos educacdo nos EUA (e Brasil).

As discentes ansiavam por um relato mais granulado e coletivizado de
Freire, assim como dos académicos que colaboraram para expandir e divulgar sua
filosofia, sendo fundamentais para o alcance e fomento da pedagogia critica como
uma epistemologia global que educadores e estudantes continuam a implementar e
aprender e hoje. Assim, as discentes do semindrio de Boston questionaram: com
quem Freire trabalhou e colaborou para articular e documentar sua filosofia? De
quem é a experiéncia de sua filosofia? Que outras contradi¢des sociais, além da di-
cotomia opressor-oprimido, Freire torna visiveis? Como negros, pardos, indigenas,
mulheres, trabalhadores pobres, idosos e jovens se beneficiaram/beneficiam de sua
visdo e acdo? Quais sdo as bases da filosofia de Freire?

Apods asegunda reunido sincrona com seus colegas de Long Island e Ara-
caju, as participantes de Boston reconheceram o esfor¢o de Freire em indicar
solugdes para os problemas de opressao sistémica e subordinacdo como resul-
tados diretos de processos hierarquizados na educacdo. Reconheceram sua con-
cepcdo de conscientizagdo como um conjunto multifacetado de solugdes. Mas
desejavam que ele tivesse passado mais tempo nomeando e reconhecendo as
questdes de raca, classe e género e se perguntaram de que maneiras a concepgao
de conscientizagdo de Freire poderia ter sido diferente se ele, talvez como uma
testemunha, tivesse se debrugado sobre os detalhes das dificeis circunstancias
de vida que sempre funcionam como um gatilho para lutas e movimentos de li-
bertagio do patriarcado capitalista de supremacia branca.

Entre as reunides on-line dialégicas sincronas, as discentes de Boston
reuniram muitas perguntas adicionais sobre os contextos sociopoliticos do Bra-
sil que levaram a ascensio e popularidade de Freire. Além disso, refletiram so-
bre as maneiras pelas quais a pedagogia critica esta ligada e adotada por BIPoC
(pessoas negras, indigenas e as que ndo se identificam como brancas), mulheres,
LGBTQ e educadores e pensadores transgéneros no Brasil hoje. Por exemplo,
como os alunos e professores que se identificam como BIPoC no Brasil leem,
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apoiam e se identificam com a narrativa de Freire? Quais sdo algumas das resis-
téncias e criticas que os académicos que discutem género levantam sobre a filo-
sofia da metodologia de Freire? Como raca e classe se sobrepdem e se inserem
na politica educacional e nos espagos de ensino e aprendizagem no Brasil? De
que forma a educagio centrada na pedagogia critica no Brasil reconhece e de-
senvolve os letramentos raciais dos alunos? De que maneira as comunidades in-
digenas acessam, leem e legitimam a pedagogia critica no Brasil? Além de Freire,
quem sdo os outros estudiosos da pedagogia critica brasileira que o mundo de-
veria conhecer? Quem sdo os educadores e estudiosos da pedagogia critica ne-
gra e feminista do Brasil naquela época e agora? Elas também levantaram
questdes semelhantes sobre educadores e ativistas freirianos nos EUA.

Atransnacionalidade deste projeto descentralizou a presenca e a voz de
Freire na pedagogia critica como um corpo de conhecimento globalizado e he-
gemonico. Particularmente, nossos anfitrides e colaboradores brasileiros nos
ensinaram sobre a pedagogia critica afro-brasileira e o feminismo dos quais nio
ouvimos o suficiente, se é que ouvimos falar, nos Estados Unidos, particular-
mente de: Nilma Lino Gomes, Djamila Ribeiro, Beatriz Nascimento, Maria Caro-
lina de Jesus, Concei¢cdo Evaristo, Sueli Carneiro, Carla Akotirene, Thula de
Oliveira Pires, Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, Lélia Gonzales.

Informadas por uma consciéncia mais racial e curiosidade sobre a pe-
dagogia critica, este conjunto final de perguntas encorajou as discentes de Bos-
ton a buscar identificar alguns dos estudiosos da pedagogia critica do BIPoC
pouco reconhecidos nos EUA, cujas contribui¢des para a pedagogia critica como
uma epistemologia ndo sdo amplamente, mundialmente, reconhecidas e festeja-
das como as de Freire. Como resultado, elas entraram em contato com Dra. Anto-
nia Darder, Dr. Marvin Lynn, Dra. Janaki Natarajan e Dra. Kimberly Parker e os
convidaram para participar de entrevista sobre seus fundamentos teéricos e ex-
perienciais, a intencionalidade de suas praxis e o futuro da pedagogia critica. Jun-
tas, desenvolveram um protocolo de entrevista a ser usado sendo que, ao final,
cada uma compilou os resultados em um livro digital de imagens on-line (usando
o Flipgrid) e os compartilhou com seus colegas de Long Island e Aracaju.

Semelhante a como bell hooks expressou seu conhecimento sobre o tra-
balho de Freire, as discentes “vieram a Freire com sede, morrendo de sede” por-
que também estavam procurando “como quebrar o dominio do status quo”
(1994, p. 50) em seus contextos profissionais. O grupo de Boston “interrogou”
Freire a partir de sua busca intencional por identificar como ele compreendeu
asideias de raga, racismo, luta de classes e misoginia em suas narrativas na pers-
pectiva de compreender como ele critica esses sistemas que perpetuam a subor-
dinacdo, exploracdo e opressdo das pessoas. Como resultado, o grupo se
mostrou hesitante em aceitar a 4gua do pogo de Freire para matar a sua sede,
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pois ndo acreditavam que seu “trabalho como agua que contém alguma sujeira”
(HOOKS, 1994, p. 50) pudesse cumprir esse objetivo. Assim, as discentes deta-
lharam as maneiras pelas quais, em suas perspectivas, a pedagogia critica de
Freire se coloca aquém do alinhamento politico necessario as lutas das mulhe-
res, especificamente das mulheres do BIPoC. Ademais, porque a pedagogia cri-
tica de Freire para a conscientizacdo das pessoas ndo abalou as bases do status
quo, elas argumentaram que a popularidade de Paulo Freire entre os educadores
criticos permaneceu incélume, sendo que, sobre esse aspecto, uma participante
afirmou que “todo mundo ama o Paulo” (Estudante da UMass Boston 1).

Sobre o processo vivenciado pelas discentes de Boston, podemos afir-
mar, junto com Freire (1967, p. 59) que, na medida em que a capacidade de cap-
tar sugestdes e dar respostas a elas e aos questionamentos que partem delas, ha
um aumento do “[...] poder de dialogacdo, ndo s6 com o outro [...], mas como o
seu mundo [..]". Dessa forma, “Seus interesses e preocupagdes, agora, se alon-
gam a esferas mais amplas do que a simples esfera vital”.

A despeito de todo o processo de planejamento para a execu¢ao do pro-
jeto, as discussdes, durante os momentos compartilhados entre os trés grupos,
mostraram-se ricas na medida em que os discentes trouxeram suas proprias ex-
periéncias e curiosidades quanto ao sistema educacional de cada pais, gerando
aulas dialogadas, trazendo oportunidades de produgdo de conhecimento. Nesta
perspectiva,

E preciso, sobretudo, e af j4 vai um destes saberes indispensaveis, que
o formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora,
assumindo-se como sujeito também da sua produgao do saber, se con-
venga definitivamente de que ensinar nao é transferir conhecimento,
mas criar possibilidades para a sua produgdo ou a sua construgao.
(FREIRE, 2019, p. 24)

Assim sendo, considerar o carater individual das experiéncias dos indi-
viduos envolvidos no processo educativo se constitui como imperativo na pers-
pectiva de leva-los a compreender que a sua formacdo depende também da
consciéncia critica dos contextos que os cercam, estando atentos aos pontos de
tensdo. Essa consciéncia produz a possibilidade de oferecimento de uma educagio
que os prepare para os desafios da vida. Tendo em vista que os discentes elabora-
ram perguntas sobre os respectivos sistemas educacionais, inclusive a partir dos
seus conhecimentos prévios, o processo de conscientizagao foi ampliado.

Eu tenho uma pergunta em relagdo a politica e a pesquisa educacional

sobre inclusdo e alunos com deficiéncia. Pensando na infraestrutura,
nos espagos fisicos, no acesso, na aprendizagem desses alunos, bem
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como nas exigéncias e na formagao docente que os professores preci-
sam ter. Isso é algo que ainda esta sendo muito discutido nos EUA? Ou
esse é um problema bastante resolvido e consolidado? (Estudante da
Universidade Tiradentes 1).

Todas as minhas aulas sdo co-ministradas. E na minha escola, recru-
tamos muitos docentes a fim de atender alunos com deficiéncia, por-
que pesquisas mostram que had um numero significativo de alunos
negros e latinos que tém indicacdo para serem assistidos pela educa-
¢do especial. Entdo, parte do trabalho que fazemos como equipe, que
eu acho muito freiriano, é interrogar nosso préprio preconceito e ala-
vancar nossa capacidade de compreensdo como professores em aulas
co-ministradas, a fim de prover o maximo de acesso e oportunidade
em salas com alunos que possuem uma ampla gama de necessidades
e que impactam significativamente o trabalho do professor. (Estu-
dante do Molloy College 1).

Ressaltamos que a pratica educativo-critica apresentada por Freire
(2019) tem como alicerce a curiosidade e a autonomia do individuo. Para ele, ela
é fator que aciona o desenvolvimento dos pensamentos, tornando-se essencial
no processo de formacgio integral, pois “o exercicio da curiosidade convoca a
imaginacdo, a intuicdo, as emocdes, a capacidade de conjecturar, de comparar,
na busca da perfilizacdo do objeto ou do achado de sua razao de ser” (FREIRE,
2019, p. 85). Ela pode ser ingénua e epistemolégica, sendo que a primeira esta
ligada aos conhecimentos usualmente adquiridos a partir das experiéncias vivi-
das, assim como pelas observagdes dos acontecimentos que ocorrem no mundo.
O resultado disso, uma vez que seja objeto de critica consciente, a partir de uma
metodologia, aproximar-se-a da cognoscibilidade do objeto, tornando-se, assim,
em uma curiosidade epistemologica.

Nao ha para mim, na diferenca e na ‘distancia’ entre a ingenuidade e a
criticidade, entre o saber de pura experiéncia feito e o que resulta dos
procedimentos metodicamente rigorosos, uma ruptura, mas uma su-
peracdo. A superacdo e nao a ruptura se da na medida em que a curi-
osidade ingénua, sem deixar de ser curiosidade, pelo contrario,
continuando a ser curiosidade, se criticiza. Ao criticizar-se, tornando-
se entdo, permito-me repetir, curiosidade epistemolodgica, metodica-
mente ‘rigorizando-se’ na sua aproximagdo ao objeto, conota seus
achados de maior exatidao. (FREIRE, 2019, p. 32-33)

Nessa perspectiva, Freire (1967) compreende a relagdo professor e

aluno de forma que um aprende com o outro em um processo de dialogacao,
termo usado por ele a fim de caracterizar essa relacdo, sendo uma forma das
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pessoas entenderem o mundo em um processo constante de aprendizagem, a
partir da reflexdo sobre sua condicdo de ser participante do mundo.

Os estudantes participantes do projeto foram expostos a textos de
Freire, assim como a alguns que foram elaborados a luz de sua filosofia, estando
cada turma em seu contexto cultural. Nos momentos sincronos foram
promovidos momentos de dialogacdo, sendo eles movidos pela curiosidade
epistemolégica. Em uma das sessdes, um dos alunos brasileiros questionou se
as pesquisas dos alunos imersos no contexto estadunidense incorporavam
alguns aspectos do pensamento freiriano, obtendo a seguinte resposta: “quero
explorar o desenvolvimento da consciéncia critica em um grupo de estudantes
latinos. Nesse momento estou procurando uma metodologia de pesquisa, entio
acho que quero fazer pesquisa-acdo com meus alunos.” (Estudante do Molloy
College 2). Esta resposta levou uma das estudantes da Universidade Tiradentes
a expressar a seguinte reflexao:

Foi interessante saber o que cada um esta pesquisando, com temas
sobre pesquisa educacional, igualdade no ambiente escolar, pedago-
gia critica e como eles valorizam Paulo Freire. Outro aspecto impor-
tante nas discussoes é a relacdo de como eles trabalham Paulo Freire,
sendo um ponto de conexio, pois estavamos estudando as obras deste
autor. Percebi que temos muito em comum referente a Educacdo. (Es-
tudante da Universidade Tiradentes 2).

Para Saul e Saul (2016b), educadores que participam de formag¢des que
tém como base a pedagogia de Freire tém a possibilidade de construir novos
conhecimentos, além de desenvolver uma significativa disposi¢do para assumir
praticas referenciadas no conceito de formagao permanente, ou seja, de perce-
berem que a aprendizagem ocorre na relagdo com o outro e de maneira conti-
nuada, ao longo da vida. Esse processo os leva a romper com o mito da
neutralidade, transformando-os em educadores criticos que se enveredam, cu-
riosamente, na busca pelo conhecimento de si e do mundo, promovendo um en-
contro que os leva a se solidarizar, refletir e agir em um mundo a ser
transformado e humanizado.

Assim, ao compreender as estruturas sociais como dispositivos de do-
minacgao e violéncia (FREIRE, 1967) que estdo ndo somente ao seu redor, mas
que impactam outros individuos em seus contextos culturais, oportuniza-se
uma abertura para a compreensao dessas estruturas de forma mais ampla. Ao
assumir uma postura de autorreflexdo que se expande para uma reflexdo a res-
peito do tempo e do espac¢o sem fronteiras que vivemos em tempos globalizados,
a partir de uma educacgio libertadora, da-se lugar a conscientizacao.
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Ao realizar as leituras propostas pelas disciplinas e dialogar a respeito
delas com os autores e entre si, movidos pela curiosidade epistemolégica, os dis-
centes envolvidos no projeto tiveram sua consciéncia sobre o outro ampliada ao
perceberem que a opressao opera em diferentes camadas, mas muitas delas nao
se diferem totalmente de uma sociedade para outra. Toma-se, aqui, as questdes
de racga e cor entre os dois paises, Estados Unidos e Brasil, como objeto de suas
reflexdes, a partir de aspectos que os oprimem:

Mas acho que se vocé voltar as conversas que tivemos com os estu-
dantes do Brasil, eles falaram que classe e raga estavam realmente no
mesmo grupo. Entdo, talvez ele [Freire] ndo achasse que precisava
abordar especificamente a questdo racial porque, ao falar sobre a
classe, ja estava implicito. Nado sei. Ndo sei o que ele [Freire] pensava,
mas eles indicaram que, basicamente, os negros no Brasil também
eram os mais pobres do Brasil. (Estudante da UMass Boston 2)

Bem, quando penso em pedagogia critica, se vocé tirar o fator raga,
que eu sei que é dificil de fazer, mas acho que se vocé empoderar os
jovens, eles podem mudar o mundo. E é assim que vejo a pedagogia
critica, é empoderar os jovens para lhes dar uma voz. E a raga pode ou
ndo ser seu motivador pessoal, se o que os move é a experiéncia vi-
vida. Mas quando vocé olha para o mundo com o qual estamos lidando
neste pais, ndo me importa a cor da crianga, qualquer coisa que al-
guém esteja disposto a fazer para se envolver e colocar este pais em
um lugar melhor do que nés estamos agora, eu acho que é importante.
E raga é, obviamente, um grande problema com o qual se precisa lidar
neste pais. (Estudante da UMass Boston 3).

Ao tomarem para si a liberdade de conjecturar e comparar, exercitaram
a criticidade em um processo dialogado de percepcao e reflexdo, sem perder “[...]
o reconhecimento do valor das emocgdes, da sensibilidade, da afetividade, da
intuicdo ou adivinhacdo” (FREIRE, 2019, p. 45). Estando o sujeito consciente de
sua participagdo no mundo, terd a capacidade de agir, transformando seu
ambiente, deixando de ser expectador, mas sendo critico e atuante, sendo a
educacdo um fator primordial nesse processo. Nesta perspectiva, a educagio se
constitui como parte essencial para que os processos de transformacgao social
sejam consolidados e atuem na perspectiva de garantir os demais diretos sociais
(COSTA; ACCIOLY, 2017).

Portanto, ao participar de uma iniciativa colaborativa de ensino e
pesquisa que envolveu estudantes de doutorado em uma aprendizagem
transnacional e prdtica, propiciou-se aos participantes experiéncia que lhes
permitiu explorar a filosofia e o legado de Paulo Freire nos EUA e no Brasil,
aprendendo a conduzir pesquisas sobre educagio hoje.
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Consideracdes Finais

Este projeto transnacional de ensino-pesquisa confirma as inimeras
maneiras como a filosofia e a pedagogia freireana continuam a falar em um mo-
mento marcado pela intensificacdo das crises humanas que deixam pegadas ine-
gaveis nos sistemas educacionais de todo o mundo. Ademais, a
transnacionalidade (perspectivas multiplas, ndo centradas nos EUA, posiciona-
mentos, historias vividas) deste projeto também nos chamou a atencao a algu-
mas das limitagdes, ou talvez “pontos cegos” do trabalho de Freire.

Enquanto o pedagogo critico aprende a rastrear, identificar e nomear
manifesta¢des e instancias de desigualdades estruturais a partir das formas
como sdo escritas na vida das pessoas, continua sendo extremamente dificil, as
vezes emocional e fisicamente impossivel, testemunhar e verbalizar o dano que
essas desigualdades podem fazer/ter causado nas vidas das que sdo economica-
mente desinvestidas e politicamente desprivilegiadas.

Esses aspectos nos levaram a refletir e a questionar: testemunhar, em
alguns momentos, o desespero humano impacta a mente e o corpo da testemu-
nha, levando-a a absorver traumas ao visualizar a repercussio da violéncia a
qual os sujeitos estdo expostos por longos periodos, acaba por reverberar em
sua vida profissional? O que Freire nos diz sobre como a pedagogia critica tam-
bém deve nos ajudar a processar as “maldades do mundo”, ndo apenas nomea-
las e documenta-las? A pedagogia critica e o pesquisador critico também absor-
vem as condi¢des de vida desiguais e opressivas das pessoas, ndo é imune a ela.
O corpo também os absorve. De que forma o testemunho/desnudamento da vida
das pessoas muda, ou deve e exige que mudemos nossas praticas pedagogicas
criticas? O que devemos fazer com nossas emogdes de raiva e amor, e tudo mais,
que também sdo reproduzidas por este trabalho?

Embora o trabalho de Freire tenha sido difundido de maneira diferente
em varias disciplinas e espacos, seus principios filoso6ficos sdo fios que conectam
educadores, académicos e comunidades que buscam reformar as escolas e a so-
ciedade para serem mais democraticas, justas e humanas para as populagdes
oprimidas. A influéncia de Freire tem sido ampla e profunda, tendo um efeito
duradouro e cumulativo na vida de diferentes partes interessadas na educagao.

Assim, os aspectos aqui mencionados corroboram a afirmacio de que o
pensamento de Freire continua atual, movendo o pensar e o agir de pesquisado-
res, educadores e individuos ligados direta ou indiretamente a educacao, influ-
enciando geragdes e levando-as a ler a palavra e o mundo a partir do
pensamento critico, movidos pela curiosidade epistemoldgica, essencial nesse
processo.
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Em dialogo...

ENSINAMENTOS FREIREANOS EM
CONTEXTOS PLURAIS:
ATEMPORALIDADE E (RE)SIGNIFICACAO

LUCIANA PAULA BENTO LUCIANI 1
ELIZA SILVANA DE SOUZA 2

0 sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto
arelacdo dialégica em que se confirma como inquietacio e curiosi-
dade, como inconclusdo em permanente movimento na Histdria.

Paulo Freire

Introducao

Ao lermos o capitulo Aprendizado transnacional e prdtico sobre filosofia
educacional de Paulo Freire: projeto colaborativo de ensino e pesquisa Brasil-Esta-
dos Unidos, das autoras Simone Amorim, Tricia Kress e Patricia Krueger-Henney,
é quase inevitavel ndo o associa-lo ao didlogo estabelecido entre Paulo Freire, o
mais célebre educador brasileiro, e Ira Shor, professor norte-americano, no livro
Medo e ousadia: o cotidiano do professor, publicado no Brasil em 1986.

Tal relagio é estabelecida ndo somente pelo fato de o texto das autoras,
também professoras, apresentar percep¢des de distintas realidades educacio-
nais - brasileira e norte-americana -, assim como Freire e Shor fizeram na pu-
blicagdo ja mencionada, mas, do mesmo modo, por discutir conceitos freireanos
como “pedagogia critica”, “curiosidade epistemolégica”, “consciéncia critica” e
“empoderamento”, em perspectivas atuais e futuras.

1 Fundagéo Escola de Comércio Alvares Penteado (FECAP).
2 Faculdade de Tecnologia (FATEC).
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Esses ensinamentos de Freire sdo abordados pelas autoras com base
nos resultados de um projeto de ensino e pesquisa colaborativo e transnacional,
realizado a partir da parceria entre trés instituigdes: UMass Boston (Massachu-
setts, Estados Unidos), Molloy College (Nova lorque, Estados Unidos) e Univer-
sidade de Tiradentes (Aracaju, Brasil). Esse feito evidencia outro importante
tema bastante presente nas reflexdes freireanas: o didlogo, ou melhor, a rele-
vancia do didlogo entre diferentes individuos, quais sejam os contextos sociais.
Nas palavras de Freire (2014, p. 109), “[...] o didlogo é uma exigéncia existencial,
[..] € 0 encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos, ende-
recados ao mundo a ser transformado e humanizado [...]".

Com intuito de participar deste amplo e valoroso didlogo transnacional,
propomos o presente texto em interagcdo com as reflexdes trazidas pelas vozes
dos educandos e dos educadores do Brasil e dos Estados Unidos no trabalho de
Amorim, Kress e Krueger-Henney. Buscaremos mostrar a atemporalidade e a
vital (re)significacao dos fundamentos freireanos.

A pedagogia critica e o desvelamento da realidade

As décadas de 1960 e 1970 sdo consideradas épocas efervescentes, mar-
cadas por lutas globais pela liberdade, movimentos contra a guerra do Vietn3,
envolvimento da populacdo jovem em questdes sociais e politicas, entre outros.
Novas ideias nascem revigorando pensamentos fossilizados.

Na educagdo, nao é diferente. Correntes reformistas indagam os mode-
los de ensino tradicionais capitalistas. Nesse contexto, surgem as pedagogias cri-
ticas “que atribuem um especial protagonismo ao sujeito como agente de
mudanca e transformacgao social” (CARBONELL, 2016, p. 46-47).

Para Freire e Macedo (1994, p. 31), “O papel mais importante da peda-
gogia critica é levar os alunos a reconhecer as diversas tensdes e habilita-los a
lidar com elas eficientemente”. Em desdobramento a essa declaracdo que soa
quase como um alerta aos professores, compreendemos que nao cabe ao fazer
docente oferecer sempre uma solugio para mudar o status quo.

Isso seria uma pretensdo irracional e, até mesmo, irresponsavel. Em al-
gumas situagoes, transformar a realidade a curto ou médio prazo nio é possivel,
mas nao significa que essa realidade nao possa ser questionada, refletida e estu-
dada, antes de ser simplesmente aceita.

Freire (2014, p. 98), em sua obra Pedagogia do oprimido, afirma que “A
educacgdo como pratica da liberdade, ao contrario da dominacdo, implica a nega-
¢do do homem abstrato, isolado, solto, desligado do mundo, assim como também
anegacdo do mundo como uma realidade ausente dos homens”.
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A pedagogia critica evoca a acdo docente como ponte para a construgio
de uma realidade transformadora, reafirmando a parceria com os preceitos de-
mocraticos. Nesse sentido, a escola, em todas as suas possiveis realizacées, con-
grega diversos individuos, singulares em sua natureza, realidade, vivéncia e
repertério. Toda essa pluralidade, ao ser considerada, contribui para que o dia-
logo pedagégico seja efetivo na construgio do saber e no desenvolvimento de
competéncias e habilidades, quais sejam, discentes e/ou docentes. Nessa dire-
¢do, Freire (2015b, p. 43) afirma que “[..] o homem, ser de relacdes e nao s6 de
contatos, ndo apenas esta no mundo, mas com o mundo. Estar com o mundo re-
sulta de sua abertura a realidade, que o faz ser o ente de relagdes que é”.

Tais agdes, ou seja, a construgdo do saber, o desenvolvimento de com-
peténcias e habilidades, bem como o estabelecimento de relagdes com o mundo
através de uma interagdo dialégica entre alunos e professores, sdo notérias no
projeto de ensino e pesquisa colaborativo e transnacional, apresentado por
Amorim, Kress e Krueger-Henney e aqui destacado em dialogo.

Segundo afirmam as autoras, na qualidade docente, a participagdo
nesse projeto foi uma experiéncia enriquecedora para as trés. Permitiu-lhes ad-
quirir uma maior consciéncia de si e um elevado sentido de responsabilidade
para com os outros e para com os mundos social e natural partilhados. Além
disso, ainda conforme relatado, puderam reconhecer que os aprendizados com-
partilhados e conquistados, em interacdo com todos os envolvidos, poderdo ser
estendidos para os varios, porém entrelacados, papeis que exercem: educado-
ras, pesquisadoras e cidadas globais.

No que diz respeito aos alunos-doutorandos que participaram do pro-
jeto, na voz das pesquisadoras, houve espago para que pudessem aprender e
discutir sobre as diferencas e, alguns casos, também sobre os pontos de conver-
géncia, entre as duas nagdes, concernentes aos contextos sociopoliticos, a orga-
nizacdo escolar, as experiéncias dos alunos da educacgdo basica, a relagdo entre
a educacdo publica e privada e as politicas educacionais.

As reflexdes acerca desses temas tinham, de modo geral, como preocu-
pacdo, levantar as vantagens e desvantagens desproporcionais para as popula-
¢des de alunos de ragas e classes diferentes. Durante todo esse processo
dialégico e de descobertas entre os discentes, como fundamento de uma educa-
¢do critica e, por conseguinte, libertadora, esteve presente a curiosidade episte-
moldgica. Essa curiosidade, conforme ensina Freire (2001, p. 187-188), permite
que se supere o nivel do mero “eu acho que” e se alcance o conhecimento entre
“arazdo de ser dos fendmenos e dos objetos”, evidenciando, desse modo, a rigo-
rosidade metddica e cientifica do projeto.

Na percepgio discente, entre as dez vozes trazidas no estudo (trés dou-
torandos de Aracaju, trés de Nove lorque e quatro de Boston), constata-se que o
desvelamento de distintas realidades oportunizou aos participantes propor

87



questionamentos e se questionar, especialmente no que se refere as suas res-
pectivas praticas, enquanto docentes que sdo ou foram, com vistas a aplicacio
de algumas das particularidades da pedagogia critica de Freire, propostas pelas
professoras e pesquisadoras, mediadoras do projeto.

Na voz de cada doutorando, é possivel constatar as inquietagdes que a
interacao dialdgica entre eles propiciou. Pela extensdo do presente texto, sera
dado destaque a trés dessas inquietagées. Antes, cumpre destacar, que o termo
inquietacdo é por nés compreendido como um sentimento benéfico, quando ca-
minha ao encontro da consciéncia critica. Afinal, “A quietude nio pode ser um
estado permanente. S6 na relagdo com a inquietude é que a quietude tem sen-
tido”, como explica Freire (2003, p. 216).

Uma dessas inquietagdes foi trazida por uma doutoranda brasileira.
Para ela, foi impactante saber sobre as semelhancas no que diz respeito a des-
valorizagdo do professor nas duas na¢des. Embora tal descoberta tenha sido
triste, ajudou-a a desmistificar seu conhecimento prévio sobre como a educagio
é tratada nos Estados Unidos. Entretanto, seja em territério brasileiro ou esta-
dunidense, devemos reconhecer que os saberes escolarizados sdo, ainda, os
mais legitimados e valorizados em uma sociedade. Nesse sentido, propomos
também nossas inquietacdes: como desvalorizar um dos agentes centrais do
processo de ensino e aprendizagem? Como esse paradoxo se sustenta?

Um dos doutorandos de Nova lorque, rompendo com seu estado alie-
nante, revelou que precisava reconsiderar sua pratica docente, uma vez que sua
predilecdo, até entdo, era pela educacdo bancaria. Esse participante reconheceu
que, para essa mudanga, seria necessario colocar seu ego de lado e criar experi-
éncias que fossem mais centradas e significativas para os seus educandos.

Consonante aos propositos da educagio deste tempo, e aos novos pa-
peis atribuidos aos docentes e discentes, enfocamos o alerta de Vasconcelos
(2009, p. 35):

Se o professor pretende tornar efetiva a sua atuacdo profissional en-
quanto docente, ndo ha como ignorar o fato de que o centro de toda e
qualquer acdo didatico-pedagdgica esta sempre no aluno e, mais pre-
cisamente, na aprendizagem que esse aluno venha a realizar. Além do
mais, que esse aprendizado possa ocorrer, de preferéncia, com o auxi-
lio do professor e ndo apesar dele!

Ressalta que muitos professores sdo conscientes da necessidade de trans-
formacao, tal qual o doutorando de Nova lorque evidenciou. No entanto, por resis-
téncia ao novo e, até mesmo, desconhecimento da forma de proceder, utilizam os
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obstaculos como uma justificativa para manter sua pratica, reconhecidamente, ban-
caria. Langar-se aos estudos e as acdes pedagdgicas revisitadas é abrir mao da co-
modidade e (questionavel) seguranca que a escola tradicional traz.

Contemporaneamente, as palavras de Freire sobre uma pedagogia re-
novada permanecem tdo atuais quanto necessarias. Para o autor, “[...] a educa-
¢do libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato de depositar, ou de
narrar, ou de transferir, ou de transmitir ‘conhecimentos’ e valores aos educan-
dos, meros pacientes, a maneira da educagao ‘bancaria’, mas um ato cognoscente
[..]” (op.cit.,, 2014, p. 94).

Por fim, outro doutorando, também de Nova lorque, relatou que a experi-
éncia o fez compreender sobre a necessidade de intervir em problemas de outras
nac¢des do mundo, especificamente, do Brasil - realidade que passou a conhecer me-
lhor. Isso mostra a consciéncia desvelada desse participante no que se refere a neu-
tralidade, ou melhor, a ndo neutralidade tao necessaria ao educador que se propde
democratico, que deve posicionar-se diante das injusticas e desigualdades, seja em
seu contexto ou fora dele, principalmente apo6s ter ciéncia do fato.

Constata-se, na voz desses trés doutorandos, participantes do projeto, que
todos, de algum modo, foram impactados e empoderados a partir dos ensinamentos
freireanos. Ao discutir o termo empowerment3, aplicado ao processo pedagdgico em
distintas realidades - paises de primeiro e terceiro mundo -, Shor e Freire (1986)
esclarecem ser um meio para que uma educacdo libertadora seja promovida e, a
partir dela, busque-se a construgio de uma sociedade mais igualitaria. Para os auto-
res, a nogcdo de empowerment corresponde a um processo de libertacdo, um ato de
dar poder em nivel coletivo e nao apenas individual.

Quanto as vozes das quatro doutorandas de Boston, trazidas aqui em
conjunto, nota-se que foram levantados muitos questionamentos, ou seja, varias
inquietacdes. Ansiando por respostas, especialmente acerca das bases filoso6fi-
cas de Freire, as discentes mostraram-se bastante interessadas em saber como
determinados grupos de individuos (negros, pardos, indigenas, mulheres, tra-
balhadores pobres, idosos e jovens) se beneficiaram ou se beneficiam da visdo e
acao freireana.

Ao aprofundar seus estudos, as doutorandas puderam reconhecer que
a concepg¢do de conscientizacdo, proposta pelo educador brasileiro, apresenta-
se “como um conjunto multifacetado de solugdes”, conforme descrito por Amo-

3 A palavra empowerment é utilizada sem tradugdo no livro Medo e ousadia: o cotidiano do professor,
em lingua portuguesa, objetivando, como explicam os autores, manter a riqueza da palavra que sig-
nifica: dar poder a; ativar a potencialidade criativa, desenvolver a potencialidade criativa do sujeito;
dinamizar a potencialidade do sujeito (SHOR; FREIRE, 1986).
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rim, Kress e Krueger-Henney. Assumem, desse modo, a relevancia dos funda-
mentos freireanos em niveis que transcendem o processo educacional. Afinal,
como declara Moacir Gadotti (1996, p. 17):

Falar de Paulo Freire [e estudar Paulo Freire] é evocar mananciais de
lucidez. E descobrir torvelinhos de protesto justo e valoroso em favor
da esquecida dignidade de toda pessoa. E referir-se a uma tenaz e se-
rena vigilia pela liberdade dos oprimidos, pela educacio e pelo domi-
nio de si mesmo. E reafirmar a conviccio profunda de que todos
devemos colaborar com a grande aventura do acesso ao conheci-
mento, do despertar do imenso e emblematico potencial criativo que
habita cada ser humano. Falar de Paulo Freire é levantar-se contra a
miopia do reducionismo econémico e abrir de par em par as janelas
da criatividade e do esforgo. E, também, al¢ar o voo da imaginacio e
do sonho, frente ao mesquinho procedimento daqueles que ficam con-
tabilizando seus compatriotas em enquetes e elei¢des, sem procurar
torna-los cidadaos plenos na vida publica.

Ainda sobre as quatro estudantes de Boston, por meio dos relatos apre-
sentados na pesquisa, constata-se que elas vao ao encontro da educacgao proble-
matizadora proposta por Freire (2014). Isso porque, mesmo ap6s terem suas
duvidas iniciais resolvidas, as perguntas continuaram e se tornaram mais com-
plexas, a medida em que elas passam a estabelecer relagdes a partir de suas des-
cobertas. Entre essas relagdes, tendo como ponto de partida o legado freireano,
buscaram compreender quem sao os atuais educadores e ativistas brasileiros,
bem como os contemporaneos de Freire, que discutem as relevantes questdes
propostas pela pedagogia critica. Ademais, mostraram curiosidade em saber
quem sdo os opositores dessa pedagogia no Brasil.

Sequenciando as problematizagdes, as doutorandas foram motivadas a
pesquisar sobre estudiosos da pedagogia critica nos Estados Unidos. Como re-
sultado, puderam (re)conhecer e entrevistar quatro deles, sendo trés mulheres
e um homem, que, embora ndo tenham seus estudos ampla e mundialmente le-
gitimados como os de Freire, foram fundamentais para responder a outras per-
guntas levantadas, em interacgdo dialégica com os docentes e demais discentes
envolvidos no projeto.

Nesse movimento, em que sdo propostas indagagdes, buscadas respos-
tas e levantadas reflexdes, € notério o modo como todos os participantes do Bra-
sil e dos Estados Unidos se mostraram inacabados - condicdo fundamental de
quem estd no caminho de uma educagdo formadora e transformadora. Sem essa
consciéncia do inacabamento que envolveu os educadores e os educandos de
diferentes contextos sociais nao teria sido possivel trocar tantas experiéncias o
que, na voz das pesquisadoras, contribuiu para o crescimento critico de cada um.
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Ao nos abrirmos para o outro e buscarmos entender outras realidades,
damos lugar a variadas possibilidades de aprendizado e, também, refletimos so-
bre o nosso contexto e nos reconhecemos em outros tantos, pois a compreensio
de mundo é organizada a partir do repertério sociocultural que experimenta-
mos e compartilhamos.

Consideracgdes finais

O relato sobre o aprendizado transnacional das autoras Amorim, Kress
e Krueger-Henney, texto-base para este capitulo, evidenciou, no contexto da
pesquisa, a relevancia dos principios freireanos para a constituicio de uma pra-
tica docente humanizadora, critica e emancipadora em diferentes realidades
educacionais e sociais.

Esses registros indicaram, entre outros aspectos, que a pedagogia cri-
tica é necessaria em qualquer contexto no qual a relagdo professor e aluno se
estabeleca, pois, um professor consciente de seus atos e capacitado para elabo-
rar propostas construtivas corrobora para a uma educac¢do nao alienante e li-
bertadora. Para Freire, “[...] o professor libertador nunca pode se calar a respeito
das questdes sociais [...]” (SHOR; FREIRE, 1986, p. 288).

Talvez, o maior desafio para todos nés, sujeitos imbuidos no processo de
ensinar e aprender, é contribuir para que os preceitos de Freire estejam (e perma-
necam) vivos nas diversas salas de aula, assim como estdo nos textos académicos.
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PAULO FREIRE EM TERRAS ASIATICAS:
FALAS, SILENCIOS E DIALOGOS

ROBERVAL TEIXEIRA E SILVA!

As qualidades ou virtudes sdo construidas por nés no esfor¢o que nos
impomos para diminuir a distancia entre o que dizemos e o que faze-
mos. Paulo Freire (1987, p. 34).

HETAE, WHEMERT: 25T AE, WHSmWHT.

(No inicio, minha atitude para lidar com os homens era a de ouvir as
suas palavras e dar-lhes crédito por sua conduta. Agora, minha atitude
€ a de ouvir as suas palavras e observar a sua conduta.) Confiicio
(SONG, 2010, p. 110)

1. Introducgdo

Falar de Paulo Freire na Asia, especialmente na China, significa abrir e
ampliar um espac¢o de didlogo que, historicamente, tem sido marcado pela
polarizagdo: Ocidente Oriente; capitalismo e comunismo; abertura e isolamento
etc. Esta polarizac¢do faz parte de um paradigma filoséfico-epistemolégico que
perpetuadamente tem sublinhado muitas formas de pensar, mas, por isso
mesmo também, tem suscitado resisténcias que se tornaram robustas e que
desconstroem, contemporaneamente, essas visdes opositivas, excludentes e
maniqueistas, para dar espago a visdes mais processuais, multifacetadas e
interrelacionadas dos fendmenos socioculturais, politicos, linguisticos.

Esta perspectiva inicial do nosso texto tem relacdo direta com o que
entendemos do trabalho de Paulo Freire: o didlogo para a humaniza¢do. Por
isso, nossa epigrafe é, antes de tudo, uma ode a aproximacao e ao didlogo.

Desconstruir o mundo organizado neste formato dual, diatico, bipolar,
é um dos grandes méritos do educador brasileiro. Assim é que, neste trabalho,

1 Universidade de Macau - China
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vamos tomar como referéncia fundamental a concepcio freireana de educacao
dialégica e didlogo (FREIRE, 1987) que se nutre e se potencializa por
necessariamente considerar sempre os contextos sociais, que se abre e olha para
0 outro e que busca garantir espagos para a circulacdo das vozes (e dos
siléncios).

2. Fala (e siléncio) na pedagogia critica de Paulo Freire

Nesta se¢do, destacaremos o lugar da linguagem (seja verbal, gestual ou
de outra natureza) na perspectiva de Paulo Freire, tomando como base as ideias
de educacio dialédgica e didlogo.

Entendemos que a linguagem - referimo-nos ao sentido amplo do
termo - tem papel central na perspectiva freireana.

Em Paulo Freire, a humanizag¢io se coloca como objetivo ultimo. Para
constinuamente desevolvé-la, é preciso superar a forma politica com que a
maioria das comunidades se organiza: uma estrutural polarizacdo dos sujeitos
entre opressores e oprimidos. Pela maneira com que as relagdes estdo
construidas e profundamente arraigadas socioculturalmente, nem oprimidos
nem opressores podem atingir a humanizacdo. Este processo exige que as
praticas sociais caminhem em outra dire¢do, de forma a tirar os sujeitos desse
mecanismo de oposicdo e permitir-lhes refletir e conscientizar-se sobre a
situacdo em que se encontram.

A violéncia dos opressores que os faz também desumanizados, ndo
instaura uma outra vocag¢do - a do ser menos. Como distor¢do do ser
mais, o ser menos leva os oprimidos, cedo ou tarde, a lutar contra
quem os fez menos. E esta luta somente tem sentido quando os opri-
midos, ao buscar recuperar sua humanidade, que é uma forma de cria-
la, ndo se sentem idealistamente opressores, nem se tornam, de fato,
opressores dos opressores, mas restauradores da humanidade em
ambos. E af estd a grande tarefa humanista e histérica dos oprimidos
- libertar-se a si e aos opressores. (FREIRE, 1987, p.20)

Para buscar a humanizagio, dessa forma, a base das relagdes sociais
precisa ser organizada pelo didlogo que pode promover um deslocamento dos
sujeitos, sejam opressores, sejam oprimidos, de um lugar histérico de fala para
um outro reinventado cooperativamente, desconstruindo a relagdo toxica que
opressores e oprimidos tém continuamente criado. E uma questio de
transformar as relagdes que criam opressao. Este processo de transformacio s
pode se dar através da reflexdo critica, da autoconsciéncia, da agdo e da palavra
dialogada.
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O didlogo se manifesta, entdo, como estratégia metodoldgica de
transformacao dos sujeitos em funcdo da promocgao de sua consciéncia critica.
Mas, para que haja didlogo, uma outra postura frente ao outro precisa de ser
assumida. E necessario a todos que se entendam como ndo sendo
autossuficientes; que ndo temam a sua prépria superacdo; que tenham “[...] fé
nos homens. Fé no seu poder de fazer e de refazer. De criar e recriar.”; que
desenvolvam a percepgdo de “sentir-se e saber-se tdo homem quanto os outros”
(FREIRE, 1987, p. 52).

Nesta perspectiva, sdo as relagdes entre os sujeitos que devem a ser o
foco de atencdo. Nao é da posicdo de protagonistas ou da atuagdo com base em
rigidos papéis que se pode ver o outro como “seus companheiros de prontncia
do mundo” (op. cit, p.52). Como coloca Teixeira e Silva (2010), no contexto
educacional, a interacdo é que deve ser o foco das reflexdes: o foco ndo é o aluno,
nem o professor, nem o conteddo, para citar algumas das histéricas
metodologias tradicionais de sala de aula. O que promove constru¢ao de
conhecimento e, portanto, as possibilidades de transformacao é a reflexdo sobre
0s mecanismos e estratégias que organizam as relacdes entre os sujeitos. Estes
sdo os fatores que podem revelar e redimensionar as interacdes e praticas
sociais em quaisquer contextos. E da percepgio dos fendmenos que orientam as
interagdes que pode surgir “O homem dialégico, que é critico, sabe que, se o po-
der de fazer, de criar, de transformar, é um poder dos homens, sabe também que
podem eles, em situacdo concreta, alienados, ter este poder prejudicado.” (Ibi-
dem, p.52).

A oportunidade de existir/experimentar/lidar com as constradi¢des do
mundo, reconhecendo-as e discutindo-as com/pelo o outro s6 pode ser
garantida com a abertura para o didlogo que “é uma exigéncia existencial” (Ibi-
dem, p. 51). “O dialogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo,
para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagio eu-tu” (Ibidem, p. 50).

Para pronunciar o mundo, o discurso humano — sejam palavras, sejam
linguas de sinais, sejam artes e artesanatos — é o caminho e o lugar. A cultura
do siléncio (FREIRE, 1987, p. 38), que mantém as contradi¢des do mundo e as
relacdes opressor-oprimido, precisa de ser superada pela cultura do dialogo.
Freire, coloca o siléncio como “um tema dramatico” (Ibidem, p. 62).

Estamos convencidos de que, para homens de tal forma “aderidos” a
natureza e a figura do opressor, é indispensavel que se percebam

como homens proibidos de estar sendo.

A “cultura do siléncio”, que se gera na estrutura opressora, dentro da
qual e sob cuja forca condicionante vém realizando sua experiéncia de
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“quase-coisas”, necessariamente os constitui desta forma. Descobri-
rem-se, portanto, através de uma modalidade de a¢do cultural, adi-
alégica, problematizadora de si mesmos em seu enfrentamento com o
mundo, significa, num primeiro momento, que se descubram como
Pedro, Antdnio, com Josefa, com toda a significagdo profunda que tem
esta descoberta. (FREIRE, 1987, p. 108)

Mas o siléncio ndo pode ser interpretado como fruto de opressao ape-
nas. E também linguagem que cria potencialidades de transformacéo e sentidos
de reflexdo para a conscientizagdo critica.

A importancia do siléncio no espaco da comunicacdo é fundamental.
De um lado, me proporciona que, ao escutar, como sujeito e nio como
objeto, a fala comunicante de alguém, procure entrar no movimento
interno do seu pensamento, virando linguagem; de outro, torna possi-
vel a quem fala, realmente comprometido com comunicar e ndo com fa-
zer puros comunicados, escutar a indagacio, a duvida, a criagdo de quem
escutou. Fora disso, fenece a comunicacdo. (FREIRE, 1987, p. 60)

Freire, acrescenta ainda que

[...] nem tudo o que compde a cultura do siléncio é pura reprodugio
ideolégica da cultura dominante. Nela ha também algo préprio aos
oprimidos em que se amuralham, como dissemos na primeira parte
deste trabalho, para defender-se, preservar-se, sobreviver. Dai a ne-
cessidade ja salientada de a lideranca revolucionaria conhecer ndo
apenas as debilidades desta cultura, mas também sua potencialidade
de rebelido. (FREIRE, 1981, p. 56)

Entretanto, argumenta que “Na cultura do siléncio existir é apenas viver.
O corpo segue ordens de cima. Pensar € dificil; dizer a palavra, proibido.” (Ibi-
dem, p. 50). Sobretudo, como o foco freireano é a dialogia, o siléncio tem de ser
visto como construido na interagdo entre os sujeitos oprimidos e opressores.

[...] a constatagdo da cultura do siléncio implica no reconhecimento da
cultura dominante e que ambas, ao nao se gerarem a si proprias, se
constituem nas estruturas de dominagdo. A cultura do siléncio, tanto
quanto dominadores e dominados, se encontra em relacdo dialética
[..]- (FREIRE, 1981, p. 56)

Como o siléncio e a cultura do siléncio sdo processos coconstruidos pelos
sujeitos, podem, portanto, ser também desconstruidos na linguagem que é pra-
tica e acdo transformadora.
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Quando tentamos um adentramento no dialogo, como fenémeno hu-
mano, se nos revela algo que ja poderemos dizer ser ele mesmo: a pa-
lavra. Mas, ao encontrarmos a palavra, na andlise do didlogo, como
algo mais que um meio para que ele se faga, se nos impde buscar, tam-
bém, seus elementos constitutivos. Esta busca nos leva a surpreender,
nela, duas dimensdes; acdo e reflexio, de tal forma solidarias, em uma
interacdo tdo radical que, sacrificada, ainda que em parte, uma delas,
se ressente, imediatamente, a outra. Nao ha palavra verdadeira que
ndo seja praxis. Dai, que dizer a palavra verdadeira seja transformar o
mundo. (FREIRE, 1987, p. 50)

A pratica, no ambito da educacio se faz a partir da discussio que leva a
solugio de problemas. E um processo de motivacio ao questionamento que vai,
necessariamente, posicionar a todos como responsaveis pela reflexdo e pela
construcdo de conhecimentos.

Aqui, recuperando a epigrafe, Confucio e Paulo Freire se encontram: a
palavra deve ser o lugar da ac¢do.

O pensamento freireano estd em consonancia com muitas emergentes
novas vozes - em ambito tedrico e em a¢gdes comunitarias - que ganharam forc¢a
a partir da metade do século XX e que vdo agora no século XXI evidenciar outras
maneiras de ver o mundo. Elas criam bases para desconstruir a relacio opres-
sor-oprimido e dar lugar a praticas nas quais - com o direito de escolher avoz e
/ou o siléncio - os sujeitos estejam plenos para exercer a sua humanidade. No
caso da educacgdo linguistica, por exemplo, este pensamento pode ser encon-
trado em uma série de novos conceitos antenados com a contemporaneidade
como lingua como repertorio, lingua e cultura como produgdes locais, lingua
como performance, discutidos em Teixeira e Silva & Medeiros (2019).

A educacgdo dialdgica e o didlogo colocam, assim, a linguagem como o
lugar da humanizacio, o lugar da transformacao, o lugar de reinven¢ido de um
mundo no qual sujeitos sdo coautores, cooperadores, coinventores das
realidades.

3. Fala (e siléncio) em modelos chineses de educacio

Neste ponto, a nossa reflexdo toma a Asia, especialmente os contextos
da China, como referéncia para pensar a atualidade e penetracdo das ideias de
Paulo Freire. Apesar de as suas ideias serem intensamente debatidas ao redor
do mundo, na Asia esta ndo é uma realidade expressiva, seja pela outrora pouca
a circulacdo de ideias entre espagos geograficos distantes, seja pela forma adia-
légica e isolacionista com que paises / nagdes / comunidades se foram histori-
camente construindo.
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Contemporaneamente, entretanto, por conta da desestabiliza¢do dessas
visdes opositivas e dicotdmicas, tem se criado discussdes nas quais, em alguns
contextos, busca-se estabelecer didlogo entre espacos que, antes afastados,
aproximam-se simbolicamente nesse mundo superdiverso (VERTOVEC, 2007)
e globalizado (BLOMMAERT, 2010). E esse movimento dialético que Chen-Wei
et al (2019), Huang & Qi (2019), Zhong (2018), Teixeira e Silva (2016) e Zhao
(2013), para citar alguns exemplos, empreendem ao discutir paradigmas de
educacdo e o lugar da fala e do siléncio em contextos de ensino nas imaginadas
comunidades asiaticas (HALL, 2006) de tradigdo confuciana.

Em termos gerais, as ideias de Paulo Freire, em funcdo sobretudo de
tradugdes para linguas asiaticas, tém penetrado os espagos académicos e influ-
enciado alguns especificos educadores e pesquisadores. Como colocam Chen-
Wei et al (2019), essas vias de entrada sdo diferentes espagos. Na Coréia, a en-
trada de Paulo Freire ocorre via religiosa através de linhas como a Teoria de
libertacdo. Em Taiwan, ha grande influéncia no campo académico com teses e
dissertacdes que citam as suas ideias. No Japao, hd uma aproximacio a certas
filosofias, como o zen budismo, mas é dentro do contexto de pds-segunda
Guerra, quando ocorre grande geracdo de situagdes de pobreza, que Paulo Freire
inspira determinados educadores. O fato é que Freire é acessado na academia,
sobretudo, através de tradugdes, motivando reflexdes e aproximagdes a pers-
pectivas filoséficas asiaticas, mas poucas aplica¢cdes praticas parecem ter sido
exploradas. No caso especifico da China, busca-se compartilhar as suas ideias a
partir de traducdes e artigos cientificos (HUANG & QI, 2019) e da reflexdo com-
parativa entre modelos educacionais freireanos e chineses, especialmente com
base em Conftcio, (ZHONG, 2018; MCLAREN ET AL, 2017; ZHAO, 2013). Viajar
nestes trabalhos, e em muitos outros ndo citados aqui, € uma experiéncia rica
para reflexdes fora das nossas caixas. Afinal, hd muitas formas de pensar/criar
o mundo que tém sido condenadas porque lidas e entendidas de forma genera-
lizante, fora dos seus contextos e, por isso, promovendo leituras limitadas e pre-
conceituosas de lado a lado. Convidamos o leitor a fazer esse caminho.

Uma vez que, em Paulo Freire, o didlogo é a chave para a humanizacao,
é interessante acompanhar Tsai (2017), apresentando as posi¢des de Zhao
(2014) e de Li (2012), e Teixeira e Silva (2016) que discorrem sobre a fala e o
siléncio dos estudantes de tradigdo confuciana em ambiente de sala de aula. Em
seus textos, discutem alguns modelos educacionais, as vezes inconciliaveis, e
também uma possivel desconstrucao de mitos criados por perspectivas mani-
queistas que ainda circunscrevem Ocidente e Oriente como espagos distantes e
desconectados, desconsiderando fendmenos gerados local, em microcosmos, e
globalmente, em macrocosmo.
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Tsai (2016) propde-se a debater o papel da fala segundo o ponto de
vista de discentes de tradicao confuciana (chineses, japoneses e coreanos) na
universidade em contexto canadense.

Um dos livros basicos que difundem perspectivas confucianas sdo Os
Analectos. No que se refere a questio do lugar da fala, Tsai (2016, p. 219) indica
que, nesta obra, ela é caracterizada de formas pouco motivadoras:

Fine words not virtuous (1:3); what good the tongue (5:5)?; principled
conduct is heard, lecture is not (5:13); hear much, speak cautiously
(2:18); act first and speak through acts (2:13); man of virtue slow of
speech (12:3); speak humbly or you cannot carry out your words
(14:21); clever words disrupt virtue (15:26); speak only enough to
make point (15:40); friendship with glib-tongued is dangerous (16:4);
heaven is silent; Confucius preferred to avoid speech (17:18).

Li (2012, 297), da mesma obra, destaca que:

Confucius discussed mainly three kinds of problems with verbal craft-
iness, all of which are potential impediments to one’s moral self-culti-
vation: (1) a glib tongue divorces the mind from heart, (2) flattering
speech undermines sincerity, and (3) boastful speech lacks humility.

A autora acrescenta ainda o que ela chama de trés virtudes ligadas a
fala: (1) heaven (tian, <) is the speechless, but most virtuous, to be emulated;
(2) deeds shall exceed words; and (3) attunement to social context and relation-
ships is necessary for talking (LI, 2012, 299).

Considerando a influéncia da obra, um classico que os alunos quase sem
excecdo devem ler, ou a0 menos memorizar, é esperavel que tenha grande im-
pacto na formacgdo dos estudantes e professores de tradi¢ao confuciana.

Tsai (2016), assim, desenvolve a sua argumentagdo confrontando duas
visdes sobre os sistemas educacionais chineses: Zhao (2014) que entende o sis-
tema chinés como inibidor da fala e, consequentemente, da autonomia e da cri-
atividade dos sujeitos por objetivar fundamentalmente o controle social; e Li
(2012) que apresenta uma reflexdo na qual o sistema chinés pode ser interpre-
tado como tendo objetivos e métodos diferentes dos sistemas ocidentais, vistos
como em oposi¢do, mas que busca o autoconhecimento e autodesenvolvimento,
reservando a fala um lugar secundario frente a acdo. Em ambas perspectivas, a
figura de Conflcio surge como a referéncia.

Vamos discutir essas duas posi¢coes, bastante polarizadas, como parte
de um continuum (que pode ir de um extremo ao outro) e como nio generaliza-
veis uma vez que a China tem vivido uma intensa interculturalidade, ao menos
no que se refere ao contexto de ensino de linguas estrangeiras.

99



No modelo de Zhao (2014), a educagao chinesa, historicamente, foi ela-
borada para o controle social e para a realizagdo de exames: em tempos imperi-
ais, o Keju e, atualmente, o GaoKao, exame de acesso as universidades. Este
modelo, neste sentido, como coloca Tsai (2016, p. 223), impde uma homogeneiza-
¢do que desmotiva o exercicio das diferengas e, portanto, nos termos de Paulo
Freire, ndo leva a critica que é fundamental para garantir humanizagio na educa-
¢do. No que se refere ao engajamento dos sujeitos, o modelo bancario parece ser
a pratica comum neste tipo de sistema. Dessa forma, os estudantes posicionam-se
sobretudo como “ouvintes”, como Tsai (2016) indica através do discurso dos su-
jeitos de sua pesquisa. Este modelo, bastante comum em ambientes conservado-
res de ensino, na China e em outros contextos ao redor do mundo, entio, afasta-
se das propostas de didlogo de Paulo Freire. O exercicio da fala é altamente con-
trolado e a sua ocorréncia é previsivel. Neste tipo de ambiente, o siléncio é visto
como um simbolo e resultado de relagdes de opressao.

0 outro modelo que usamos como referéncia (LI, 2012) busca entender
alguns valores que a fala assume em contexto ocidental e oriental. Li (2012) en-
tende que a fala, no ocidente, é perspectiva como arte, como uma qualidade valo-
rizada das liderancas, como direito e como icone de diferenciacio de
competéncias entre individuos: quem fala é melhor avaliado social e intelectual-
mente. Contrapondo - opositivamente — com o oriente, Li (2012, p. 296) argu-
menta que “Unlike the high value attached to verbal eloquence in the West, East
Asia has an absence of such a value.” A autora exemplifica a partir de uma série
de argumentos. Os lideres da Asia ocidental, em geral, ndo sdo conhecidos pela
eloquéncia, mas basicamente por seus atos. Da mesma forma, tradi¢des religiosas
ou filoséficas amplamente difundidas, como o taoismo, o budismo e o confucio-
nismo, ndo enfatizam a fala. “Confucius saw the ultimate measure of this personal
development as lying in what a person does, not what a person says.” (LI, 2021, p.
297). A fala assim é vista, na perspectiva da autora, como nao digna de confianca.
Nesse sentido, o siléncio é visto como uma atitude de prudéncia.

Enquanto Zhao (2014) explora os efeitos sociopoliticos da fala, Li
(2012) sublinha os diferentes valores que a fala assume na vida social. Ambos,
apontam, entretanto, que a fala, como comportamento social, parece ser orien-
tada pela filosofia de Conflicio na qual, em ultima instancia, a fala é dado um
carater secundario relativamente a a¢cdes ndo-verbais. A forma como os dois teé-
ricos desenvolvem as suas perspectivas tende a essencialismos e a polarizagdes,
entretanto ajudam-nos a entender que modelos tém sido veiculados e de que
forma tém sido criados nos imaginarios sociais.

Em perspectiva diferente, Teixeira e Silva (2016), procura discutir a pa-
lavra e o siléncio em salas de aula de portugués como lingua ndo materna, no
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contexto chinés de Macau, abandonando essencialismos, generalizag¢des e pola-
rizagdes. Frente ao aparecimento regular do siléncio em salas de aula na univer-
sidade para alunos intermediarios-avangados, o autor escolhe analisar,
microanaliticamente, contextos especificos de interagao. Para tal, toma como re-
feréncia i) o siléncio na sala de aula universitaria e ii) o processo de silencia-
mento em salas de aula também de portugués como lingua ndo materna no
ensino primdrio. O autor observa que, no contexto primario, as criancas de uma
turma de primeiro ano eram, inicialmente, altamente motivadas a interagir ver-
balmente. Entretanto, constatou, durante um ano de uma pesquisa etnografica,
que, através de estratégias interativas diretas e indiretas, o ambiente escolar
paulatinamente ia desmotivando a colaborag¢io verbal genuina dos estudantes,
limitando-os as chamadas repeti¢des, memorizac¢oes, confirmagdes e contetido
e outras praticas tipicas da educag¢io bancaria. Isto foi provocando um processo
de silenciamento que o autor discutiu como uma das influéncias, ndo a unica,
para a manifestacdo do siléncio que encontrava na universidade. Aqui o autor se
afasta das 6ticas generalizante e argumenta que o siléncio ndo pode ser compre-
endido simplesmente como a reprodugao/reflexo de um modelo filoséfico. Con-
sidera que o olhar micro para as interagdes pode desessencializar uma visdo
comumente construida para o estudante de tradigdo confuciana como silencioso
ou construtor de siléncios e, por isso, como passivo. Dessa forma, ao analisar,
uma cena de sala de aula universitaria onde o siléncio é construido, aponta al-
guns angulos que precisam de ser observados.

Um deles é o fato de que o siléncio, como elemento da linguagem e da
interacao, é coproduzido pela interacdo entre professores e alunos em sala de
aula, ndo é o comportamento isolado de estudantes por exemplo. Nesse sentido,
a forma como os sujeitos criam os seus discursos pode facilitar ou dificultar a
produgcio oral da interagido e motivar o siléncio. E o caso, por exemplo, do uso
de perguntas gerais e abertas que, discursivamente, podem ser menos eficientes
como andaimes para a producdo oral do aluno. Dessa forma, observar os sujeitos
e fazer escolhas discursivas adequadas pode motivar a contribuicao oral. Ainda
no que concerne a micro perspectivas, na microesfera da sala de aula, criam-se
culturas locais que vao dialogar, em harmonia ou conflito, com as macroculturas
que trazemos da nossa vivéncia social. Nesse sentido, é possivel em conjunto
reinventar outras formas de ser professor, de ser aluno, de ser sujeito a despeito
das ideologias educacionais a que fomos expostos.

Outro aspecto a se considerar € a cultura de aprendizagem dos sujeitos,
que traz tragcos macrossociais para a sala de aula. A experiéncia académica e es-
colar ensina-nos a como socialmente devemos nos comportar para sermos vis-
tos como bons estudantes, bons professores, bons homens, mulheres, etc. E um
processo também de silenciamento das diferencas porque somos submetidos a
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padrdes construidos no mundo social. Nesse sentido, para o enquadre sala de
aula, diferentes sujeitos trardo diferentes expectativas. Em modelos freireanos,
a expectativa é de que, em contexto de ensino, os sujeitos ajam cooperativa-
mente, responsabilizando-se pela pratica e construindo conhecimento em con-
junto. Em visdes mais conservadores, espera-se que estudantes sejam ouvintes
e professores sejam emissores, bem no modelo da visdo de lingua como instru-
mento da comunicagdo, o que, freireanamente falando, traduz-se pela educagao
bancéria. Desta forma, numa cultura, a fala do aluno é motivada e esperada; na
outra, é desmotivada e reprimida. Assim, sujeitos formados em diferentes cultu-
ras de aprendizagem vao entender de forma diferente a palavra e o siléncio.

Sem esgotar o tema, levanta ainda especificamente questdes ligadas a
interpretacdo do siléncio. Entender como os alunos percebem o siléncio que se
constrdi em sala de aula é uma forma de criar didlogo com os sujeitos no con-
texto em que se ddo as nossas praticas educativas. Assim é que os estudantes
vao apresentar uma série de efeitos de sentido para o siléncio produzido.

Por fim, Teixeira e Silva (2016) assume que a palavra e o siléncio nao
sdo tragos caracteristicos e opositivos do ocidente e do oriente respectivamente,
como visdes generalizadoras e essencialistas tém produzido. Sublinha que, se
mais uma vez buscarmos entender o mundo nestes termos dicotdmicos, caire-
mos de novo nos estereotipos, na rigidez e fixidez tdo indesejaveis para a forma-
¢do dialdgica de sujeitos humanizados. Nesse sentido, desloca entao a questao
oriente-ocidente para a ideia de que a presenca da palavra e do siléncio tem uma
grande conexdo com a configuracio interativa dos contextos - tanto macro
quanto micro - que podem ser mais ou menos conservadores (bancarios) em
um continuum.

4. Fala (e siléncio) na perspectiva de alunos chineses

Como uma forma de abrir didlogo e refletir junto com os sujeitos envol-
vidos em salas de aula universitaria, pedimos que um grupo de estudantes chi-
neses de nivel intermediario-avangado comentasse por escrito cenas de sala de
aula gravadas em video onde o siléncio, que eles préprios experimentavam, tam-
bém surgia. Uma série de insights foram ventilados (TEIXEIRA E SILVA, mimeo).

4.1. Provérbios

Um dos géneros discursivos que melhor representam o conhecimento, a fi-
losofia e as ideologias de uma comunidade sdo os provérbios. Eles nos oferecem
valores que sdo também responsaveis pela orientacdo das praticas sociais. Para
comentar o siléncio de sala de aula, alguns alunos se valeram deles.
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Observamos claras referéncias a valorizacdo do siléncio em provérbios

que vém da chamada sabedoria popular chinesa. O tltimo provérbio remete,
metaforicamente, a a¢do e, no caso aqui, a palavra. Fica marcado que a fala (a
acdo individual) ndo é a escolha preferencial para a interacdo de sala de aula. A
fala, segundo o provérbio, faz com que quem a use se destaque dos outros. As-
sim, transforma-se num elemento de ameaca: quem se destaca sofre consequén-
cias negativas.

4.2. Visoes de ocidente e oriente

A perspectiva dicotdmica oriente/ocidente também se faz presente. Ela
vem construida a partir dos discursos de autoridade (FOUCAULT, 1972) que
criam identidades e que foram construindo, em oposi¢io histoérica, estes espa-
¢os simbolicos.

2 Exemplos retirados do Projeto Mantivemos as marcas que indicam a aprendizagem da lingua.
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Vemos que, no discurso, o aluno ocidental (uma generalizagdo que pre-
cisa de ser evitada) é inventado como tendo as préprias ideias e, por manifesta-
las, como um desafiador da autoridade do professor. A palavra aqui é perigosa.
0 aluno constréi em polos oriente e ocidente, alinhando-se a Zhao (2014), uma
vez que parece considerar que a fala em contexto chinés ndo ter sido motivada
na experiéncia que trazem da escolarizagio. Estas observacoes discutem o silén-
cio do aluno como parte do “sistema geral” de modelos de educagio a que esti-
veram submetidos.

4.3. Sujeitos, papéis e expectativas

E também importante observar como veem os lugares dos sujeitos na
sala de aula.

Exemplo 04:
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Como vemos explicitado, os posicionamentos de professores e alunos sao
construidos opositivamente e ndo cooperativamente. O didlogo parece nao ter
tido espacgo na experiéncia deste estudante.

104



Em debate, vemos que os estudantes revelaram uma série de nuangas para
o siléncio: pode ser defesa, resisténcia, desprezo, desprendimento, ocultacio, evita-
¢do de problemas e estratégia de sobrevivéncia (TEIXEIRA E SILVA, 2016).

Ao abrir didlogo com os estudantes universitarios sobre o fenémeno, é pos-
sivel ter acesso a posicionamentos discursivos reveladores de sujeitos com alto grau
de critica, de auto e socioconsciéncia e ainda de grande capacidade para usar a pa-
lavra. Porém, estes mesmos estudantes sio rotulados como passivos e como simples
vitimas de uma filosofia na qual a palavra parece ser desestimulada. Este didlogo,
muito freireano, colaborou para iluminar as microinteragdes de sala de aula, onde,
na China e em Macau, o siléncio se faz presente.

Levando em conta que a fala é social, a experiéncia desses alunos, e aqui
indicamos apenas alguns exemplos, aponta que, em geral, o didlogo nio é uma
estratégia estimulada.

5. Consideracgdes finais

Nestes tempos pandémicos, e este texto deve ser situado nesta especi-
fica realidade mundial, a posicdo da China esta sendo altamente criticada em di-
ferentes aspectos. Neste sentido, a tendéncia a um maior controle e
centralizagdo de decisoes tem sido cada vez mais claramente indicada. A educa-
¢do ndo esta, como é esperavel e como parte fundamental da formacgao das ge-
racdes de novos chineses, de fora deste espectro sociopolitico e cultural. Neste
sentido, uma ac¢do simbdlica destes tempos foi uma recente polémica sobre o
documento que orienta o modelo de educacao de Macau. Uma expressdo antes
repetida e constante dos guias oficiais era o desenvolvimento do pensamento
critico dos alunos, um dos objetivos educacionais. Em fun¢do dos eventos poli-
ticos na China e no mundo, as autoridades de Macau decidiram escolher, na ver-
sdo em lingua chinesa, o termo “pensamento ponderado/prudente” (HOJE
MACAU, 14/12/2020). Entendemos que ha uma grande mudanca ideoldgica
aqui: a critica pressupde um didlogo entre o sujeito e o mundo social para inte-
ragir nele - um movimento de dentro para fora; a prudéncia ou a ponderagio,
antes de tudo, parece apontar para um processo de silenciamento e de adapta-
¢do dos sujeitos ao mundo - um movimento de fora para dentro.

Nesse sentido, é possivel imaginar que ambientes mais conservadores, ao
interpretarem esta mudanga, construam nas relacées de sala de aula um ambiente
adialégico no qual sé sdo consideradas as vozes de autoridade. Nao é dificil enten-
der que estes ambientes desmotivam o exercicio da reflexdo sobre o mundo, sobre
os sujeitos no mundo, sobre autodesenvolvimento e a busca de humanizacio (seja
do ponto de vista confuciano, seja do ponto de vista freireano).
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A nossa posicdo ndo é a de defender a implementacdo de modelos
freireanos como mais adequados. A nossa base, para todas as discussdes de
questdes socioculturais e politicas, € sempre a garantia da possibilidade de es-
colha. As comunidades sdo conformadas por fendmenos dispares que se harmo-
nizam e conflituam entre a tradicdo e o novo, entre o conservador e o
progressista. Assim, convivem ideologias e formas de viver. Para garantir esta
humana pluralidade, acreditamos que abrir espago para alternativas educacio-
nais inspiradas em Paulo Freire, e ainda outras, parece ser uma dessas possibi-
lidades de escolha para sujeitos que apostam no ser humano em funcio das suas
diversidades e da sua palavra e ndo em fun¢do da sua homogeneizacdo e do seu
siléncio vazio.

Arejar os contextos interativos com alternativas, criadas e potencializa-
das pelo didlogo, pode ajudar a quebrar visdes dicotdbmicas do mundo para as-
sumi-lo na sua diversidade e aproximar, como dizem Conftcio e Paulo Freire em
epigrafe, o discurso da pratica; ou talvez ainda engendrar com Austin (1990) a
ideia de que dizer é fazer.
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Em dialogo...

O SILENCIAMENTO DO PROFESSOR EM
TERRAS BRASILEIRAS

GISELE MAIA!
JEANNY MEIRY SOMBRA SILVA?

Mesmo quando vocé sente, individualmente, mais livre, se esse senti-
mento ndo é um sentimento social, se vocé ndo é capaz de usar sua
liberdade recente para ajudar os outros a se libertarem através da for-
macdo da sociedade, entdo vocé sé esta exercitando uma atitude indi-
vidualista no sentido do empowerment ou da liberdade. Paulo Freire

Introducio

Paulo Freire é atemporal. Além do tempo, os espagos também nao sdo li-
mites para a importancia e aplicacdo dos conceitos freireanos nao apenas como
métodos e estratégias da educagdo, mas, também, como um olhar analitico sobre
diversos temas da sociedade.

0 artigo de Roberval Teixeira e Silva trata da relevancia de ideias que
Freire abordou ao longo de sua obra em uma cultura bastante diversa a nossa,
no caso, a chinesa. Baseando-se em autores de tradi¢do confuciana, Teixeira e
Silva destaca qual o papel da fala e do siléncio no modelo chinés de educacio,
bem como a perspectiva de alunos de graduagao a esse respeito.

No inicio de seu texto, Teixeira e Silva lista algumas relacées de oposicao:
Ocidente x Oriente, Capitalismo X Comunismo, Abertura x Isolamento. O autor rela-
tiviza essas polarizagdes, desconstruindo-as, pois o ocidente e o mundo capitalista
ndo estao tdo préximos da abertura e da liberdade. O autor assume que “a palavra e
o siléncio ndo sdo tragos caracteristicos e opositivos do ocidente e do oriente res-
pectivamente, como visdes generalizadoras e essencialistas, tém produzido”.

1 Universidade Presbiteriana Mackenzie
2 PUC-SP
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Partindo da ideia de que, mesmo em um cendrio diverso como o Brasil,
bergo de Paulo Freire, ha ainda inimeras limita¢des para a liberdade de expres-
sdo, em especial no ambiente educacional, e elas tém sido crescentes diante dos
desafios pelos quais a sociedade passa, porém, ndo sdo recentes.

Em um estudo sobre a histéria das ideias pedagdgicas do Brasil, Saviani
(2013, p. 443) afirma que o pais “conviveu, durante aproximadamente quatro
séculos, com atividades educativas extremamente restritivas”. Considera que
desde o periodo da colonizagio jesuitica (dos anos 1549 a 1759) até os dias atu-
ais do século XXI perpetua-se a pedagogia da exclusdo das classes menos favo-
recidas na escola publica. Considera ainda Saviani que apesar da Constituicdo de
1988 (atual Carta Magna do Brasil) consagrar principios da gestdo democratica,
0 que na pratica ocorre é uma falsa participa¢do do educador nas decisées, so-
bretudo no que concerne ao Projeto Politico Pedagdgico da escola.

No processo histérico que marcou as ideias pedagdgicas brasileiras, bem
como a histéria da educagio no pais, surgiram educadores que lutaram contra a
estrutura dominante e buscaram inserir as classes populares no debate politico,
por meio de uma educacdo critico-reflexiva (SAVIANI, 2013). Dentre esses, um
personagem que se destaca é Paulo Freire.

Na obra Educagdo como pratica da liberdade (FREIRE, 1967), Freire
aborda no terceiro capitulo “Educacio versus massificacdo” uma critica da edu-
cacdo dominante, definida como marcada pelo “gosto da palavra oca”, perdida
num “estéril bacharelismo”, educagao “assistencializadora” (FREIRE, 1967, p.
93), que ndo comunica, mas apenas faz comunicados.

Para evitar o risco da massificac¢do, Freire postula a necessidade de uma
educacdo voltada para a passagem da transitividade ingénua a transitividade
critica, “que possibilitasse ao homem a discussao corajosa de sua problematica”,
por meio do didlogo (FREIRE, 1967, p. 89). De fato, um dos pilares da obra de
Paulo Freire é a dialogicidade. O didlogo na Educacdo é visto como estratégia
que da voz ndo apenas ao educando, mas a todos os atores da escola, e, assim, os
empoderam para que possam exercer a criticidade estimulada por uma pratica
de educacio libertadora.

1. Siléncio X Dialogo nas Relacdes da Educacao

O siléncio é considerado um artefato de defesa e, assim, ele acaba sendo
valorizado em diferentes instancias da educacao.

Em seu artigo, Teixeira e Silva ouviu estudantes chineses sobre suas ex-
periéncias com o siléncio em sala de aula e alguns deles se valeram de provér-
bios para se expressarem.
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De maneira similar, nas frases perpetuadas pela sabedoria popular, o
brasileiro também se apropriou de provérbios que consagram o siléncio como
algo positivo, prudente e necessario:

“A palavra é de prata e o siléncio é de ouro.”
“O siléncio é a virtude do ignorante.”
“Ndo fale a menos que suas palavras sejam melhores que o siléncio”.

A escola é, de certa forma, um espelho da sociedade, assim também ha
o culto ao siléncio dentro de seus muros.

Muitas vezes, varios atores do processo educacional tém sua autonomia
e sua voz desrespeitadas, ou seja, sdo silenciados. Isso pode acontecer, na ver-
dade, em qualquer ambiente em que haja relagdes hierarquicas, como é o caso
da instituicao escolar.

Quando pensamos nessas relagoes, é essencial diferenciar autoridade
de autoritarismo, conforme Freire:

[...] uma situacdo dialdgica implica a auséncia do autoritarismo. O dia-
logo significa uma tensao permanente entre a autoridade e a liber-
dade. Mas, nessa tensdo, a autoridade continua sendo, porque ela tem
autoridade em permitir que surjam as liberdades dos alunos [...]
(FREIRE, 1996, p. 127).

Assim, nas relagdes dentro da escola, ainda que haja hierarquia e as au-
toridades devam ser respeitadas, é preciso que o didlogo democratico prevaleca.
Alinguagem sempre foi uma preocupacao central na obra de Paulo Freire,
que fora professor de Lingua Portuguesa no inicio de sua carreira e autor de um
método de alfabetizacdo. O olhar do educador sempre foi voltado para a comu-
nicacdo como instrumento de empoderamento. O autor vé “a linguagem como
algo comprometido, também, com as classes sociais” (1996, p. 176).
No entanto, o préprio educador sofreu momentos no qual foi silenciado,
principalmente, por dar voz aos oprimidos em um contexto politico que buscava o
autoritarismo e, assim, o siléncio. Foi o que aconteceu com Freire na década de 1960.

2. A Ditadura e o silenciamento de Paulo Freire no Brasil

0 golpe de estado, instaurado no Brasil em 12 de abril de 1964, levou ao
poder as forgas armadas, foi entdo decretado o Al-1 (ato institucional 1), que
cassou mandatos, suspendeu a imunidade parlamentar e os direitos politicos e
a estabilidade de funciondrios publicos, dentre os quais, muitos professores. O
Brasil, entdo, passou a viver sob sérias censuras aos meios de comunicagio.
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Foi nesse contexto que o método de alfabetizacdo de adultos, criado
pelo educador Paulo Freire, foi considerado uma ameaga ao sistema, pois bus-
cava a conscientizacdo, o protagonismo politico e a transformacdo de cada alfa-
betizando em sujeito de sua prépria aprendizagem e de sua histdria.

Por isso, Freire foi preso no 142 Regimento de Infantaria em Recife, em
16 de junho, acusado de atividades subversivas. Depois de 70 dias na prisao,
Freire conseguiu a liberdade, mas nao a seguranca de poder continuar o seu tra-
balho de educador e fil6sofo da educacdo sem ser novamente preso. Assim, con-
tra sua vontade, em setembro de 1964, parte para o exilio. "Um dia, proibido de
ser, me vi longe de minha terra: Exilio" (FREIRE, 2012, p. 112).

Ao punir com o exilio, assim como fez com Freire, varios intelectuais e
educadores, o periodo ditatorial trouxe um atraso imenso para o Brasil que afe-
tou o desenvolvimento cultural e, logicamente, a Educagio, que acabou por ter
como objetivo a formagdo de mao-de-obra para o trabalho e ndo de seres pen-
santes que poderiam vir a questionar o regime ao qual estavam submetidos.

No entanto, a estrutura de dominagao presente na sociedade brasileira
é anterior ao periodo da Ditadura, para Freire, ela é consequéncia de um pas-
sado de colonizacdo. A observacdo desse fendmeno no contexto latino-ameri-
cano fez o educador cunhar a expressao cultura do siléncio. “A compreensao da
cultura do siléncio pressupde uma analise da dependéncia enquanto fendmeno
relacional que acarreta diversas formas de ser, de pensar, de expressao, tanto
da cultura do siléncio como da cultura que ‘tem voz”. (FREIRE, 1979, p. 33). Para
o autor, o “tolhimento da fala” é consequéncia direta da inexperiéncia democra-
tica brasileira sentida mesmo apds a finalizacao do regime ditatorial em 1985.

3. Osiléncio do professor

0 caminho para reverter a estrutura de dominacgdo passa pela educacao
“a educacgdo como pratica da liberdade, ao contrario daquela que é pratica da
dominacdo, implica a negacdo do homem abstrato, isolado, desligado do mundo”
(FREIRE, 1987, p. 70). A educacdo reflexiva possibilita ao sujeito mudar a sua
realidade e posicionar-se de maneira critica diante dos problemas. Um homem
que ‘tem voz’ é sujeito de suas préprias a¢des e projeta livremente seu destino.
“Dizer a propria palavra nao é um ato verdadeiro a menos que esteja simultane-
amente associado ao direito de autoexpressio do mundo, de criar e recriar e
escolher e, em udltima analise, de participar do processo histérico da sociedade”
(FREIRE, 1987, p. 12).

Conforme Teixeira e Silva, no modelo de educagao chinesa permeia a
cultura do siléncio, mas sera essa realidade tdo diferente no modelo de educagio
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brasileira? Sera que a voz do professor por aqui é acolhida e respeitada? A ex-
periéncia das autoras deste texto como professoras da educagio basica, por
quase duas décadas, permite afirmar que ndo. A auséncia da voz do professor é
visivel em todas as instancias da educacio, nos diferentes segmentos de ensino.

E importante problematizar essa auséncia: estardo os professores de
fato ausentes do debate das questdes educacionais que envolvem condigoes de
trabalho, salario e formacao, ou eles participam e vivem essas discussdes no co-
tidiano da escola, mas estdo inviabilizados no espago/debate ptblico mais am-
plo? A auséncia da voz do professor, nesse caso, ndo significa alienacdo, no
sentido de estar alheio as discussdes que mobilizam o campo educacional, mas
uma privacio de visibilidade e de nio acolhimento de sua voz. E certo que o su-
jeito cuja voz é ignorada constantemente tem mais chances de se assujeitar, su-
cumbindo a uma ideia de que suas palavras ndo sdo importantes, e, portanto, é
melhor calar-se.

Numa perspectiva parecida, mas ainda pior, esta o tolhimento intenci-
onal da voz do professor. Recentemente, uma das autoras deste texto vivenciou
uma situagdo que ilustra bem esse ponto. O cendrio era a promulgacdo do De-
creto N2 65.596, de 26 de margo de 2021, em que o governo do Estado de Sdo
Paulo autorizava a abertura das escolas num periodo em que o Estado registrou
a média de mil 6bitos diarios devido a pandemia de Covid-19. Diante desse qua-
dro, um grupo de professores manifestou sua opinido, decidindo permanecer
em trabalho remoto até a capital retroceder no niimero de casos e diminuisse a
superlotacdo de leitos dos hospitais. A situacdo era critica para ambos: gestores
e docentes. De um lado, gestores sendo pressionados pelas familias e pelos com-
promissos financeiros, do outro, professores com medo de contagio e preocupa-
dos com a eficacia metodolégica das aulas, que aconteciam concomitantemente
para alunos conectados em casa e para aqueles que estavam presencialmente. O
que teria feito Paulo Freire nessa ocasido? Independente do lado que estivesse,
seus textos nos fazem concluir que ele estaria aberto ao didlogo. Como gestor,
Freire convocaria os professores e ouviria seus medos, além de expressar aber-
tamente suas fragilidades. Como professor, seria empatico na escuta e negocia-
ria possibilidades de enfrentamento da questdo.

Mas o que a escola em questdo fez? Preferiu desligar do quadro docente
os professores considerados como "lideres de uma rebelido” e, nos bastidores,
entrar em contato com os demais para transmitir o posicionamento da gestao.
Pode-se considerar que em ambos os casos houve um silenciamento intencional
da voz do professor.

Para Freire, “Nao € no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra,
no trabalho, na acdo-reflexao. [...]. (FREIRE, 1987, p. 121). Ao longo de sua obra,
o0 autor sempre enfatizou como o siléncio é uma forma de proibir o homem de
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ser. E, pensando no trabalho e na contribuicao social da acdo do professor, o si-
lenciamento interrompe ndo somente a sua subjetividade como a de seus alu-
nos. O professor silenciado nio forma o aluno critico.

No entanto, este silenciamento, muitas vezes ndo se da de maneira expli-
cita, mas, por exemplo, na imposicdo de métodos e materiais a serem adotados
pelo professor, na reducdo do papel do professor a alguém que ird cumprir um
passo-a-passo oferecido por um sistema apostilado, como se houvesse formulas
padrdes a serem seguidas para o alcance de bons resultados de aprendizagem e
na auséncia do didlogo democratico entre ele e gestores educacionais.

Outra forma de silenciamento que Freire também dissertou sio as avali-
acoes externas e institucionais:

Os sistemas de avaliacdo pedagégica de alunos e de professores vém
se assumindo cada vez mais como discursos verticais, de cima para
baixo, mas insistindo em passar por democraticos. A questdo que se
coloca para nds, enquanto professores e alunos criticos e amorosos da
liberdade, ndo é, naturalmente, ficar contra a avaliagdo de resto neces-
saria, mas resistir aos métodos silenciadores com que ela vem sendo
as vezes realizada. A questdo que se coloca a nés é lutar a favor da
compreensdo e da pratica da avaliagdo enquanto instrumento de
apreciacdo do que fazer de sujeitos criticos a servico, por isso mesmo,
da libertagao e ndo da domesticacdo. Avaliagdo em que se estimule a
falar a como caminho de falar com.

No processo da fala e da escuta a disciplina do siléncio a ser assumido
com rigor e ha seu tempo pelos sujeitos que falam e escutam é um “si-
nequa” da comunicacgdo dialégica. (FREIRE, 1996, p. 116)

Dessa forma, em institui¢des privadas, pelo medo da demissao ou da res-
ponsabilizagdo por resultados que, na verdade, sdo construidos coletivamente,
muitos professores acabam por se calar. O cenario nao é diferente na rede publica
de ensino. Num estudo realizado com 402 coordenadores do Ensino Fundamental
e Médio de escolas publicas da capital paulista, Silva e Almeida (2020) constata-
ram que as demandas politicas para alcance de metas e resultados das avaliagdes
exercem influéncia na atuagio desses profissionais que, por sua vez, adotam agoes
verticalizadas na escola, pressionando os professores pelo alcance de metas.

Muito se fala sobre o protagonismo do aluno, porém, é comum coibir a
acdo do professor, cerceando sua liberdade de catedra e dificultando as suas es-
tratégias e acdes didaticas em sala de aula que promovam a aprendizagem.

Freire sempre deixou claro que a educagio é um ato politico e, assim, o
professor também é um ser politico, um ser com crengas, opinides e ideologias
que naturalmente aparecem em seus posicionamentos em sala-de-aula. Tentar
oprimir essa subjetividade impede a transformacgao e a evolucdo que sdo os pro-
positos da pratica educativa.

3.1. No cenario politico brasileiro (Escola sem Partido)
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Em 2004, surge no Brasil um movimento, fundado pelo advogado Miguel
Nagib, chamado Escola Sem Partido, que ganhou notoriedade em 2015 desde
que Projetos de Lei inspirados no movimento comecaram a ser apresentados e
debatidos em inimeras cAmaras municipais e assembleias legislativas pelo pafs,
bem como no Congresso Nacional. De acordo com Nagib, a escola deve ser um
espacgo onde nao haja intervengdes ideoldgicas na formagao dos alunos (o que
ele chama de doutrinacdo) nos ambitos politicos, sociais e religiosos, além disso
critica o respeito da escola a diversidade de género. Houve apoio politico a esse
programa fomentando a criagdo de diversos Projetos de Lei, dentre eles o de
numero 867/2015.

Esse programa lancou um cartaz com os seis deveres do professor. Sendo
eles:

Deveres do professor

0O professor nao se aproveitara da. audiéncia cativa dos

religiosas, morais, politicas e partidirias.

0 Professor nio favoreceria nem prejudicara os
alunos em razio de suas convicgoes politicas,
ideologicas, morais ou religiosas, ou da falta delas.

O Professor nio fard propaganda politico-partidaria
em sala de aula nem incitara seus alunos a participar
de manifestacgdes, atos plblicos e passeatas.

Ao tratar de questoes iticas -culturais e econdmicas, o
professor apresentari aos s , de forma justa - isto é, com a
mesma profundidade e s de -, as principais ve 8
teorias, opinides e perspectivas concorrentes a respeito.

O Professor respeitara o direito dos pais a que seus
filhos recebam a educagio moral que esteja de
acordo com suas proprias convicedes.

O Professor nio permitira que os direitos
assegurados nos itens anteriores sejam violados
pela agio de terceiros, dentro da sala de aula.

www.programaescolasempartido.org

Fonte: Programa Escola sem Partido http://www.escolasempartido.org/
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A quantidade de expressdes imperativas e negativas revela o autoritarismo
do discurso promovido pelo programa (os deveres descritos no cartaz foram inse-
ridos como anexos ao projeto de lei) a medida que além de silenciar, vilaniza a figura
do professor com expressdes como “o professor ndo se aproveitara”.

Freire sempre falou sobre a impossibilidade de ser neutro na Educagao,
como afirma: “o que devo pretender nao é a neutralidade da educagio, mas o res-
peito, a toda prova, aos educandos, aos educadores e as educadoras” (FREIRE,
19964, p. 125). Ao dizer que o professor deve assumir seu posicionamento politico,
nio estava defendendo a prerrogativa de posicionamento politico partidario, e sim
de seu discurso. Afinal, é possivel neutralidade em algum discurso?

Discursos nos habitam e estdo sempre atualizando seus sentidos ja pos-
tos, por isso Foucault (2012) considera os discursos como praticas de pensa-
mento: nds ndo nascemos racistas, sexistas, de esquerda, de direita: as condi¢des
sécio-historicas determinam os discursos. Isso significa que todo discurso re-
flete visdes de mundo.

Os individuos, vivendo em sociedade, sdo dialeticamente moldados
pelas praticas discursivas, sobre as quais eles também podem atuar,
remodelando-as. O discurso é, portanto, compreendido como pratica
politica e pratica ideolégica. [...] O discurso manifesta-se por meio da
linguagem, mais precisamente, do texto (falado ou escrito) e é gerado
no meio dos processos e praticas sociais, quer sejam elas econémicas,
politicas ou institucionais (VASCONCELOS, 2006, p. 90).

Uma vez que o professor é cidaddo atuantes no mundo, ele natural-
mente possui valores, crengas e, portanto, ideologias que corroboram em sua
formacgao discursiva. Uma tentativa de se mostrar neutro nada mais é do que
cooperar com o status quo.

A escola é espaco de formacdo critica, é local para questionar os proble-
mas de nossa sociedade a fim de investigar para apreender a realidade e ressig-
nifica-la.

Quando se acredita que o motor da aprendizagem é o esforco do su-
jeito para dar sentido a informagdo que esta disponivel, tem-se uma
situacdo bastante diferente daquela em que o estudante teria de per-
manecer passivo para introjetar a informagio que lhe é oferecida.
Numa concepgio de ensino que se preocupa com a apreensio da rea-
lidade, o educando tem de se apropriar da informagio de forma a ana-
lisa-la criticamente, compara-la com o mundo que o cerca e utiliza-la
como instrumento de transformacao (SILVA; MAIA, 2018, p. 67)
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Posicionar-se de maneira a querer melhorar a realidade é uma reag¢io na-
tural do ser que pensa e investiga (tarefas da natureza da Educac¢do). Ninguém
aprende para a aceitacdo do que é injusto ou inadequado. A apreensio do co-
nhecimento leva ao anseio da transformacao da realidade, e isso parece ter in-
comodado aqueles que, em posicdo privilegiada, buscam a preserva¢do da
sociedade que ha hoje no Brasil, com todas as suas injusticas e desigualdades.

Dessa forma, uma concepgdo de que a escola é um espaco de doutrina-
mento, diante de tamanho acesso a informagao que existe hoje para os educan-
dos, subestima ndo apenas o papel do professor, como o papel das familias, da
cultura e do protagonismo juvenil na formac¢do do educando.

Consideracoes finais

Ao longo deste artigo, foi dissertado o tema do siléncio nas relagdes edu-
cacionais, em especial, o silenciamento ao qual o professor é submetido.

Teixeira e Sousa abordou em seu texto a realidade de um pais sob a lide-
ranga do Partido Comunista, a China, e é possivel observar que sua abordagem
pode ser comparada ao contexto brasileiro no que se refere a perda de autono-
mia (portanto, da voz) dos professores. O principal, no entanto, é que se questi-
one: quem se beneficia do silenciamento do professor? Qual o interesse por tras
de projetos como o “Escola sem Partido”?

Contra o siléncio, ha a resisténcia. E essencial que, em prol de uma edu-
cacdo libertadora e transformadora, os professores resistam.
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EDUCACAO CRITICA E A(S) LINGUA(S) DE
ALFABETIZACAO EM TIMOR-LESTE

KARIN NOEMI RUHLE INDART!

A questao linguistica foi um dos limites que nio consegui ultrapassar
[..] a lideranc¢a considerava politicamente vantajoso adotar a lingua
portuguesa como veiculo principal da campanha de alfabetizacdo
(Freire & Macedo, 2011, p. 116).

Introducao

A teoria e o método de Paulo Freire sdo discutidos neste artigo, por ser
ele até hoje uma referéncia mundial de alfabetizacdo critica, ou seja, educacdo
para a transformacdo social. Um grande contributo que os escritos de Freire po-
dem dar ao contexto timorense sdo suas auto avalia¢des das experiéncias de al-
fabetizacao vividas e teorias postas em pratica em paises latino-americanos e
africanos e para tal analiso principalmente os dois livros do autor que tratam do
assunto A Importdncia do Ato de Ler (Freire, 2011) e Alfabetizagdo: Leitura do
Mundo, Leitura da Palavra (Freire & Macedo, 2011).

Sabe-se que essas experiéncias se limitavam a alfabetiza¢do de adultos,
mesmo que sejam inimeras as expressoes utilizadas sobre educacdo nio formal:

Contudo, autores brasileiros também utilizam outras designagoes:
‘um participante do programa de agdo cultural, ou de animagdo cultu-
ral ou de educagdo popular [..] O préprio Paulo Freire, que perfilha o
conceito de educagdo popular, refere outras designacdes: ‘Dava-se o
nome de educagdo de adultos. Houve quem dissesse: educagdo infor-
mal. Eram pessoas cujo trabalho educativo comec¢ava dentro da cul-
tura popular e buscava inovar os caminhos de acesso ao

1 Universidade Nacional Timor Lorosa’e
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conhecimento das ciéncias e técnicas nio populares (Fernandes,
1998, p. 127).

Tendo em mente a peculiaridade das teorias de Freire para um publico
alvo especifico e as diferentes expressoes para a educacdo desse mesmo publico,
o método de Freire seria valido para a “alfabetizacdo” dos professores timoren-
ses (em Lingua Portuguesa), mas neste artigo amplio a discussdo para a escolha
de lingua de alfabetizacdo para todas as idades.

Uma das razdes para afirmar que as experiéncias de alfabetizacdo de
Freire foram destinadas a adultos é que Os Cadernos de Educac¢ido Popular sido
mais manuais de educagdo politica partidaria do que técnica/cientifica. Desde
suas primeiras experiéncias como professor Freire tinha interesses de politiza-
¢do confessos, como testemunha Furter:

Nos anos loucamente ‘pré-revolucionarios’ de 1963-1964, Paulo
Freire é colocado a cabeca da Campanha Nacional de Alfabetizacdo
dos Adultos cujo objetivo principal é modificar no mais curto espaco
de tempo a composi¢do do corpo eleitoral, pois nessa época a Consti-
tuicdo brasileira privava do direito de voto aqueles que nao sabiam ler
nem escrever, ou seja, mais de metade dos potenciais eleitores para as
elei¢des presidenciais que deveriam ocorrer em 1964 (FURTER, 1998,
pp. 77-78).

Infere-se que Freire tinha claros interesses praticos com sua campanha
de alfabetizacdo no nordeste brasileiro. Era, de facto, uma campanha eleitoral,
conscientizacdo critica em um sentido partidario. Isso explica sua posi¢do parti-
déaria parcial nos Cadernos de Cultura Popular introduzidos por ele em paises
africanos ex-coldnias portuguesas, onde frequentemente usa palavras elogiosas
aos lideres e partidos revolucionarios:

Entendo a educagio popular como o espaco de mobilizacio, organiza-
¢do e capacitacdo das classes populares; capacitagio cientifica e téc-
nica. (...) Ndo ha um programa, inexiste nessa pedagogia um programa
preestabelecido de contetidos a serem ensinados. No entanto, essas
pessoas se ensinam umas as outras, elas se medem em atos grupais de
conhecimento (FREIRE apud FERNANDES, 1998, p. 131).

Necessario é questionar quem sdo esses educadores capazes de forne-
cer educacdo cientifica e técnica sem programa e contelidos preestabelecidos.
Nos Cadernos de Educa¢do Popular usados na Africa, por exemplo, a proposta
dos textos para desenvolvimento nacional era agricultura, pesca e trabalho ope-
rario de fabrica e no maximo trabalho burocratico como funcionario. A inten¢do
de Freire ndo era fornecer outros meios de trabalho e profissdes tecnoldgicas,
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era apenas dignificar o que os trabalhadores ja faziam. O “trabalho duro” esta
representado em todo Caderno como a solu¢do para a reconstrucdo nacional. A
sociedade rural deveria continuar rural, no entanto, sua producio ja nio seria
explorada por estrangeiros colonizadores.

Outro fator relevante é sua afiliacdo ou ligacdo com partidos revolucio-
narios de esquerda, seja no Brasil, seja nos paises africanos. O pensamento pro-
gressista de Freire é importante para compreender seu método e seus manuais,
pois como afirma Puiggrés, este tinha uma verdadeira fé de que as mudancas
estruturais da sociedade e da escola s6 poderiam surgir a partir das classes tra-
balhadoras e de que estas tinham o potencial e a vontade de fazé-lo, faltando
apenas uma consciéncia de como realiza-lo. “Os opressores estdo desumaniza-
dos e serdo os oprimidos a encarregar-se da libertacdo de ambos” (PUIGGROS,
1998, p. 102).

Essa relacdo de Freire com a Esquerda e uma certa ingenuidade pro-
gressista, lhe traria problemas com as posturas de lideres revolucionarios afri-
canos, pois, inicialmente, Freire nao via diferenca entre interesses politicos de
esquerda e vontades reais do povo em ‘se libertar’:

Cabo Verde vé ressurgir uma mentalidade diferente e uma cultura di-
ferente. A cultura nacional reprimida comega a ressurgir. Determina-
dos padrdes culturais de comportamento, proibidos pelos
colonizadores, entre os quais a lingua, as expressdes do mundo, a po-
esia e a musica, estdo reaparecendo. As pessoas caminham sem ter
mais que se curvar. Agora, caminham eretos, olhando para cima. Ha
uma pedagogia do caminhar nesse novo comportamento, de caminhar
livremente. Todas essas questdes constituem um novo modo de pen-
sar e um novo modo de falar. (FREIRE & MACEDO, 2011, p. 222).

Para Freire, o povo africano precisava libertar-se do dominio e pensa-
mento colonial, mas ndo considerava uma nova dominacdo local por lideres na-
tivos, simplesmente porque estes tinham um discurso de esquerda. Vivia,
naqueles anos, ainda um marxismo romantico, como se o povo jamais tivesse
que se curvar a outro tipo de dominacdo local apds a independéncia ou que o
discurso politico da alfabetizacdo critica impediria que tal acontecesse. Dizia
que “o sacrificio da nossa luta contra o colonialismo seria inttil se a nossa inde-
pendéncia significasse apenas a substituicdo dos colonialistas por uma minoria
privilegiada nacional (FREIRE, 2011, p. 82). Freire, ao que parece, acreditava
que, com a revolugdo marxista, a sociedade nesses paises africanos tornar-se-ia
plana e que a educacgao seria um reflexo e um meio de disseminagao dessa soci-
edade, pois “a participagido popular na criagio da cultura e da educagdo rompe
com a tradicdo de que s6 a elite é competente e sabe quais sido as necessidades
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e interesses de toda a sociedade” (SAUL, 1998, p. 156). Giroux, igualmente, ex-
poOe o pensamento de Freire nestas experiéncias de alfabetizacao:

A natureza politica da alfabetizacdo é um tema fundamental nos pri-
meiros escritos de Freire. Isso é evidente nas descri¢des vividas dos
movimentos destinados a proporcionar as pessoas do Terceiro
Mundo as condig¢des para a critica e para a agdo social, quer para der-
rubar ditaduras fascistas, quer para utilizar em situacées pés-revolu-
ciondrias, em que as pessoas estdo engajadas no processo de
reconstrucdo nacional. Em qualquer desses casos, a alfabetizacdo
torna-se sinal de libertagdo e da transformagao destinadas a desativar
a voz colonial e, em seguida, a desenvolver a voz coletiva do sofri-
mento e da afirmacdo silenciada sob o terror e a brutalidade de regi-
mes despéticos (GIROUX, apud FREIRE & MACEDO, 2011, p. 46).

E, portanto, a educagio politica dos cidadios a forma de colocar a respon-
sabilidade de futuro nas maos dos proéprios povos, afinal, diz Freire, é preciso
que “a alfabetizacdo de adultos e a pés-alfabetizacio, a servico da reconstrugio
nacional, contribuam para que o povo, tomando mais e mais a sua Histéria nas
maos, se refaca na feitura da Historia” (FREIRE, 2011, p. 53).

A lingua de alfabetizacio

Em Freire, todo o programa de alfabetiza¢do apresentado em diferentes
paises recém independentes, ndo era apenas um método de leitura da palavra e
sim leitura do mundo e da histéria do povo, uma vez que,

uma alfabetizacdo de adultos que, em lugar de propor a discussdo da
realidade nacional e de suas dificuldades, em lugar de colocar o pro-
blema da participacao politica do povo na reinveng¢do da sua socie-
dade, estivesse girando em volta dos ba-be-bi-bo-bu, a que juntasse
falsos discursos sobre o pais - como tem sido tdo comum em tantas
campanhas -, estaria contribuindo para que o povo fosse puramente
representado na sua Histéria (FREIRE, 2011, p. 55).

Freire era frequentemente questionado pelos resultados timidos de seus
programas de alfabetiza¢io fora do Brasil - seu proprio contexto. Ele justifica-se
ao relatar que a “escassez de quadros e de recursos materiais, refletindo-se ne-
cessariamente no plano da alfabetizacdo de adultos, teria de constituir-se em
obstaculo ndo apenas a sua programagao, mas também ao seu desenvolvimento”
(FREIRE, 2011, p. 59). O autor, porém, deixa de esclarecer em seus artigos que
recursos humanos estavam disponiveis para implementar seus programas. O
que fica claro em sua exposi¢do sobre o manual e seu uso é que ninguém tinha
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inten¢do de formar ‘intelectuais’ com tais métodos. Porém, ndo descreve quem
eram os animadores culturais (Freire ndo os chamava de professores); qual era
asua escolaridade; e qual era seu dominio da lingua instrucional. Possivelmente,
essa auséncia de descricao dos animadores culturais, signifique que Freire, nao
apenas cria que qualquer adulto era capaz de aprender, mas que igualmente
acreditava que qualquer adulto poderia tornar-se também alfabetizador, uma
vez que estivesse politicamente consciente de seu papel critico. Considero esta
uma lacuna séria em seu método e por isso deve ser rediscutida, visto que o pro-
blema é similar em Timor.

Outra realidade encontrada em sua tarefa de coordenador de alfabeti-
zacdo em paises africanos é o uso preponderante da linguagem oral em toda a
sociedade tradicional e sobre isso declara:

Se em lugar nenhum é possivel escrever sem praticar a escrita, numa
cultura de memoria preponderantemente oral como a sdo-tomense,
um programa de alfabetizacdo precisa, de um lado, respeitando a cul-
tura como estd sendo no momento, estimular a oralidade dos alfabe-
tizandos no debate, no relato de estdrias, nas analises dos fatos; de
outro, desafia-los a que comecem também a escrever. Ler e escrever
como momentos inseparaveis de um mesmo processo - o da compre-
ensdo e o do dominio da lingua e da linguagem (FREIRE, 2011, p. 62).

Esta é uma outra caracteristica importante nos Cadernos de Educagdo
Popular - o ensino da lingua é sempre pratico e muito pouca exposi¢do grama-
tical é feita, muito menor ainda é o uso de metalinguagem para a parca explica-
¢do estrutural existente nos manuais. Precisamente o que acontece nas
formacgdes de professores e escolas de Timor é o contrario e assim, o ensino de
Lingua Portuguesa resume-se em longas e monoétonas explicacdes gramaticais e
na alfabetizacao, pouco se 1&, e menos ainda se escreve (SOARES, 2010 e
SANTOS, 2013). Os professores timorenses precisariam ser realmente “alfabeti-
zados” em Lingua Portuguesa para poderem trabalhar no sistema de educagao
com eficiéncia e com certeza essa “alfabetizacdo” ndo pode ser apenas uma re-
peticdo sem pensamento critico de regras gramaticais.

Décadas depois de sua vivéncia na Africa, quando Freire retorna aos
pontos fracos dos programas e manuais justifica os resultados da alfabetizacao
com o problema lingua de instrugio e essa discussdo nos interessa especial-
mente neste capitulo. Em entrevista a Macedo discorre longamente sobre essa
problematica nos paises africanos ex-coldnias portuguesas.

A Guiné-Bissau atendia a primeira condi¢do basica que torna possivel
0 éxito de uma campanha de alfabetizacdo: a transformacao revoluci-
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ondaria da sociedade. [...] Mas Guiné-Bissau ndo atendia a segunda con-
dicdo, devido a sua diversidade linguistica. O pafs tem aproximada-
mente trinta linguas e dialetos distintos, falados por diversos grupos
étnicos. Além disso, tem o crioulo, que funciona como lingua franca. O
crioulo da uma enorme vantagem a Guiné-Bissau, ao Cabo-Verde e a
Sdo Tomé sobre Angola e Mogambique, por exemplo. O crioulo, cria-
¢do linguistica que associa as linguas africanas com o portugués, de-
senvolveu-se gradativamente na Guiné-Bissau. [..] O crioulo é tdo
belo, rico e vidvel quanto o portugués. Nenhuma expressao linguistica
ou lingua ja nasce pronta. [...] Ndo se pode decretar a inviabilidade
desse tipo de desenvolvimento. E foi mais ou menos isso que eu disse
a comissao de educacio. [...] Por estranha coincidéncia, no dia poste-
rior aquela minha fala, No Pintcha publicou o Unico texto de Amilcar
Cabral do qual discordo. Dizia ele nesse texto que o mais belo presente
que os portugueses haviam deixado aos guineenses era a lingua por-
tuguesa. (Na verdade, soube, mais tarde, que houve razdes politicas
para a afirmagdo de Cabral. Ele estava tentando utilizar a lingua por-
tuguesa como uma forca unificadora, para acalmar os atritos entre os
grupos linguisticos e étnicos rivais na Guiné-Bissau). Li aquele texto
de Cabral como uma mensagem dirigida diretamente a mim: ‘Meu ca-
marada Paulo Freire, gostamos muito de vocé, mas nio se meta nesse
negocio de lingua em nosso pais. O préoprio Amilcar Cabral disse que a
lingua portuguesa foi um belo presente dos colonizadores.’ [..] Es-
crevi, entdo, uma carta a Mario Cabral na qual reiterei a impossibili-
dade de continuar a fazer o trabalho de alfabetizacdo em portugués.
Nessa carta, analisei também as consequéncias de insistir no uso do
portugués como unico veiculo de educagdo. Uma consequéncia, por
exemplo, é que, enquanto o portugués funcionasse como lingua oficial,
teria de assumir também o papel das linguas nacionais. [...] disse que
o uso exclusivo do portugués como uma superestrutura que iria defla-
grar uma exacerbagdo das divisdes de classe, e isso numa sociedade
que se supunha estar recriando a si mesma pela supressao das classes
sociais. Continuar a utilizar o portugués na Guiné-Bissau como a forca
mediadora na educagdo da juventude e prosseguir com a pratica de
selecionar os alunos com base em seu conhecimento do portugués fa-
lado e escrito iria garantir que apenas os filhos da elite tivessem con-
di¢cdes de progredir educacionalmente, reproduzindo, desse modo,
uma classe elitista, dominante. O povo da Guiné-Bissau se veria nova-
mente barrado no sistema educacional e nos escaldes econémicos e
politicos mais elevados (FREIRE & MACEDO, 2011, pp. 126-127).

Freire insiste que o grande problema dos programas de alfabetizacao que

conduziu nos paises africanos foi uma inadequacdo de lingua de ensino. Repeti-

damente o autor argumenta a favor da alfabetizacdo em crioulo em Guiné-Bis-

sau, Cabo-Verde e Sdo-Tomé, mas encontrou a mesma resisténcia da lideranca

nos trés paises: “Os colonizadores passaram séculos tentando impor sua lingua.
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[..] Esse perfil foi tragcado pelos colonizadores [...] e imposto ao povo de Guiné-
Bissau; e nunca foi repudiado, nem mesmo durante a guerra de libertagdo”
(FREIRE, 2011, p. 128).

O debate sobre a viabilidade do portugués como veiculo para alfabe-
tizacdo no Cabo-Verde limita-se a questao técnica de se o crioulo cabo-
verdiano é um sistema valido e que tem regras. Creio que a questdo a
propor deve ser infinitamente mais politica. [...] Na verdade, continuar
a usar a lingua do colonizador como Unico meio de instrugio é conti-
nuar a propiciar as estratégias manipulativas que sustentam a manu-
tencdo da dominacgao cultural. Assim, o que se oculta sob o debate
técnico relativo a lingua de instrucdo cabo-verdiana é a resisténcia a
reafricanizagdo ou, talvez, uma sutil rejeicao, por parte dos cabo-ver-
dianos assimilados, a ‘cometer suicidio de classe (FREIRE, 2011, pp.
135-136).

Freire relata que houve continuos debates a respeito da lingua de instru-
¢do também com os educadores e a classe docente também apresentava as mes-
mas reservas a utilizagdo do crioulo como lingua instrucional no sistema de
educacdo. Esses educadores utilizaram, repetidas vezes, “a falta de uniformi-
dade ortografica das linguas africanas como argumento para justificar sua atual
politica de utilizacdo do portugués como o Unico meio de ensino de leitura. A
questdo que levantam é a de em que dialeto tal ortografia deveria basear-se”
(FREIRE, 2011, p. 183). Freire replica o argumento apoiando-se em teoria lin-
guistica de que todas as linguas sdo sistemas validos e tém regras, inclusive as
linguas tribais africanas e que o problema real é que estas continuam numa po-
sicao estigmatizada e subalterna em relacdo a Lingua Portuguesa. Assim, ele re-
plica que “a questdo de se [as linguas nacionais] sdo sistematicas e eficazes
esconde muitas vezes o verdadeiro papel da lingua na manutencao dos valores
e dos interesses da classe dominante (FREIRE, 2011, p. 187).

Com a descri¢do da dinamica de escolha de lingua de alfabetizagdo na
Africa pode-se comparar o processo mais recente em Timor-Leste depois da in-
dependéncia. Deve-se sublinhar que alguns dos importantes personagens poli-
ticos de Timor viveram nos paises africanos referidos por Freire durante os anos
em que estes paises companheiros passaram pelos desafios linguisticos que os
timorenses atravessam na atualidade. Por essa razao h4 similaridades, mas tam-
bém li¢des aprendidas pela observagido no processo timorense de decisdes. Ti-
mor-Leste teve o cuidado de nao repetir alguns erros de paises companheiros
de luta. Assim que o pais se tornou independente co-oficializou o Tétum na
Constituicdo sem preconceitos. Apenas como lingua de instrugio técnica é con-
siderada ainda nio totalmente desenvolvida e por isso sustentada vocabular-
mente pela Lingua Portuguesa. Criou-se o Instituto Nacional de Linguistica para
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dar conta do desenvolvimento vocabular, descricdo de estrutura e padronizacao
da Tétum para que fosse imediatamente utilizado nas escolas como lingua de
alfabetizacdo. As diferencas de contexto em relagio aos paises africanos demos-
tram como a politica linguistica de Timor é muito mais aberta e menos discrimi-
natoria, pelo menos por decreto. A alfabetizacdo desde 2000 ja é bilingue, sem
nenhum prejuizo para com o Tétum. A questdo que se coloca pelos linguistas na
atualidade é a concorréncia do Tétum com as Linguas Maternas e ndo com a Lin-
gua Portuguesa?. E o “crioulo” timorense que ameaca as outras linguas nativas
pela velocidade de aquisi¢do e substituicio mesmo nas areas rurais e de rapido
desenvolvimento vocabular deste alimentado pela Lingua Portuguesa. Ao
mesmo tempo que é importante a oficializacdo de um “crioulo” para uma iden-
tidade nacional unificada, é ingénuo acreditar que internamente a concorréncia
de estatuto de linguas nativas nao existe ou ndo é importante para a nova estru-
tura social e linguistica que estd em formacdo no pais. Da mesma forma a preo-
cupacio pela padronizacdo ortografica de que dialeto ou variante nio deve ser
menorizada, como fez Freire, porque além de técnica, esta é, sem duvida, uma
decisio politica que valorizara uma variante em detrimento de outras. E o caso,
da Lingua Mambae em Timor, por exemplo, mas nio sé esta, que por ser falada
como lingua materna em varias regides montanhosas e de dificil acesso acabou
por desenvolver variantes distintas (CARNEIRO, 2010 e FOGACA, 2017). Padro-
nizar apenas uma destas variantes para fins de alfabetizacdo seria um ato tao
impositivo quanto utilizar Lingua Tétum ou Lingua Portuguesa. Uma decisdo po-
litica sem levar estas questdes a sério certamente nio resolvera as tensoes soci-
ais, étnicas e linguisticas que sao caracteristicas em na¢des multilingues, apenas
impelird um problema nacional a instalar-se localmente, onde a visibilidade é
menor. A questdo a refletir é até que ponto é necessario ou aceitavel subdividir
os grupos etnolinguisticos para que todos tenham o mesmo direito de educacao
em sua lingua ou variante linguistica e como nio fragmentar o sistema de edu-
cagdo em micro sistemas linguisticos ao dar a todos os grupos iguais direitos.
Mesmo a Lingua Tétum - lingua nacional unificadora, ponto de comum acordo
em todos os meios politicos e educacionais de Timor, ainda esta rodeada de di-
lemas na padronizac¢do. Ainda assim, substituiu gradativamente a Lingua Indo-
nésia na sociedade, inclusive nos niveis superiores de educagdo (INDART,
2017).

2 A titulo de exemplo pode-se comparar Tétum e Mambae - lingua do mais numeroso grupo etnolin-
guistico. O Atlas de Timor-Leste (p. 42) mostra em forma grafica que em 1961 somente 14% da
populagdo falava Tétum (variante crioula) como lingua materna em comparagao com 24% de falan-
tes de Mambae. Em 2001, porém, a porcentagem de falante maternos de Tétum tinha aumentado
para 22% e Mambae decrescido para 20%. O censo de 2010 revela que 36,6% dos timorenses falam
Tétum como primeira lingua e apenas 12,5% falam Mambae na atualidade.
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Freire cria no desenvolvimento da lingua “crioula” como lingua da edu-
cacdo até os niveis técnicos e cientificos, ndo apenas para a alfabetiza¢io. Defen-
dia que a “questdo principal é permitir que as pessoas criem e desenvolvam seu
préprio crioulo. O crioulo s6 pode ser sistematizado pelas pessoas que o falam e
por mais ninguém” (FREIRE & MACEDO, 2011, p. 219). Contudo, em um contexto
real de aplica¢do, as ideias acima levam seu tempo para acontecer e nio é pos-
sivel determina-lo, nem apressar um processo linguistico que é natural e por
isso a dificuldade da oficializa¢do de uma lingua “crioulo” ou o ensino sistema-
tico desta é complexo nos primeiros anos ou décadas de independéncia. Por essa
razdo, em Timor tanto a classe politica, quanto intelectual insistiu na oficializa-
¢do do Portugués e como lingua que alimentaria o “crioulo” timorense nas areas
técnicas, quer no seu léxico como sua estrutura sintatica, uma vez que o Tétum
era uma lingua basicamente oral antes de sua oficializagao.

Freire também persiste na questdo de que a opressao via lingua colonial
precisa ser repudiada para que a luta pela libertagdo seja completa. Ao que ele
argumentava que “a avaliagcdo que faziam do crioulo é uma forma de reproduzir
a ideologia dominante, a do colonizador, e que isso contraria a luta pela liberta-
¢do” (FREIRE & MACEDO, 2011, p. 217).

Além disso, continuando a usar o portugués, ha ainda outro perigo - o
elitismo. Como foram educados pelo colonizador e, portanto, sdo
muito fluentes em portugués, apenas os politicos e seus filhos sio bi-
lingues. Apenas as familias poderosas obtém éxito no sistema educa-
cional. As criancas dessas familias sdo as Unicas a ir bem nos exames
e tirar boas notas. S3o as tinicas que tém acesso a ciéncia e a tecnolo-
gia. Assim, a maioria das criangas, filhos e filhas de camponeses, esta-
rdo excluidas. E amanh3, a nova gera¢do no poder sera composta
apenas dos filhos e filhas das familias que hoje estdo no poder. Isso
também estabelecera uma grande distancia social entre a maioria do
povo e essas criancas vindas de familias hoje no poder, as que estardo
no governo amanha. Em ultima analise, a politica linguistica, uma das
dimensdes da politica da cultura, acabara por aprofundar as diferen-
cas entre as classes sociais (FREIRE & MACEDO, 2011, p. 216).

Também no uso de lingua para a libertacao o contexto de Timor diverge
do contexto Africano que ndo experimentou uma nova invasao logo ap6s a pro-
clamacdo da independéncia. Houve um momento em 74, ainda sobre o julgo co-
lonial, em que se considerava alfabetizar as massas apenas em Tétum (MENDES,
2005, p. 138). Depois, quando Lingua Portuguesa passou a ser arma de luta con-
tra Indonésia, esta teve um significado todo novo para a libertagdo nacional, tra-
balhou a favor dela e ndo contra.
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Aluta pela libertacdo nos paises colonizados por Portugal também nao era
contra a elitizacao tradicional e sim contra a coloniza¢ao estrangeira - o fato de usa-
rem discursos e metodologia marxista ndo os fez comunistas quando estavam no
poder, pelo menos nao no aspecto de igualdade de todo o cidadao, porque ao retor-
nar a sua cultura original esta tem influéncia como cultura comunitaria, mas nao
comunista. As classes sociais ndo s6 nio sdo extinguidas, como sua divisdo fica ainda
mais clara entre nativos quando o colonizador se retira. Nao ha de se negar que
existe um apego da classe dominante timorense aos interesses proéprios via Lingua
Portuguesa, e a prova para tal é que os filhos da elite estudam na Escola Portuguesa
em Dili e um dos critérios para se estudar nesta escola é o uso da Lingua Portuguesa
em contexto doméstico, critério que limita a elite o acesso a Lingua Portuguesa na
variante portuguesa e ao curriculo portugués.

Todavia a rejeicdo desta classe dominante a alfabetizacdo em Linguas Ma-
ternas ndo é uma negacio dos direitos dos dominados e sim uma defesa a eles, uma
vez que afirmam que as crianc¢as do interior serdo descriminadas e mais uma vez
excluidas das linguas oficiais se forem escolarizadas em suas prdprias linguas. Tam-
bém existe uma outra questio politica envolvida, afirmam os lideres, os linguistas e
técnicos que promovem o programa de alfabetizacdo multilingue sio financiados
por organizagdes contrarias a Lingua Portuguesa e favoraveis ao reforco da Lingua
Inglesa no curriculo nacional (CARNEIRO, 2010, p. 15). Para os defensores da alfa-
betizagao bilingue em linguas oficiais, ndo faz sentido algum o refor¢o da Lingua In-
glesa em detrimento da Lingua Portuguesa, pois inquestionavelmente nao faz parte
da identidade timorense (INDART, 2017).

Freire era, porém, convicto de que a lingua do colonizador ndo pode ser
utilizada para a alfabetizacdo da palavra porque ndo faz parte da leitura de
mundo dos aprendentes e muitas vezes reafirmou esta convicgdo. Para ele, “a
tarefa desafiadora de reapropriar-se da propria cultura e da prépria histéria ndo
pode ser cumprida por meio da lingua que negava sua realidade e procurava
erradicar seu proprio meio de comunicagio (FREIRE & MACEDO, 2011, p. 133).
0 autor também critica:

Os programas de leitura contradizem, muitas vezes, um principio fun-
damental da leitura, a saber, que os alunos aprendem a ler mais de-
pressa e com melhor compreensdo quando sdo ensinados em sua
lingua nativa. O reconhecimento imediato de palavras e experiéncias
familiares nas criancgas que sao algo inseguras quanto ao status de sua
lingua e cultura (Freire & Macedo, 2011, p. 184).

De certa forma, em Timor independente procurou-se sua emancipagdo
e libertacdo completa através do desapego a lingua de opressdo, mas esta ja ndo
era mais representada pela Lingua Portuguesa e sim pela Lingua Indonésia. Por
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isso, ndo se deu continuidade a escolarizagcdo em Lingua Indonésia. Para a elite
timorense nao fazia sentido lutar contra o dominio da Indonésia e depois conti-
nuar com o uso da sua lingua como oficial, seria uma meia independéncia. Ja a
colonizacao portuguesa em Timor-Leste foi desde o inicio muito mais religiosa
e comercial do que politica e militar (THOMAZ, 2002) e a interferéncia na cul-
tura e identidade timorense foi gradativa e miscigenada. Depois de 400 anos se-
ria impossivel reconstruir uma identidade ‘pura’, pois seria negar a sua prépria
histéria. Além disso, depois do uso da Lingua Portuguesa contra ocupacgao Indo-
nésia, a opressao do colonizador ficou longe da memoéria e tornou-se ainda mais
dificil desconsidera-la como parte da identidade linguistica atual. Existem reali-
dades irreversiveis deixadas pela coloniza¢do, como a morte de culturas e lin-
guas. Na vida real, quer de pessoas, quer de nagdes ndo existem situagdes ideais,
existem situag¢des concretas e a partir delas é que se pode evoluir. Ndo é possivel,
por exemplo, que o Brasil negue todas a sua histéria de colonizac¢ao, imigracao
e miscigena¢do. Também ndo é possivel reconstituir o uso de Tupi-Guarani
como o crioulo nacional brasileiro representando a verdadeira identidade naci-
onal. No entanto, uma nova identidade independente sempre é desejavel e ela
inclui elementos nativos e estrangeiros. E essa busca de nova identidade que
estd em curso em Timor-Leste.

Freire tem argumentos claros e precisos no plano politico do uso e sig-
nificado do uso de linguas na alfabetizacdo, no entanto, o autor mais uma vez
ndo entra em detalhes de como seria essa educagdo em lingua nativa num con-
texto multilingue, a descri¢do e normatizacdo das linguas agrafas em pouco
tempo e sem recursos (linguistas, escritores de material didatico e dinheiro para
publicag¢des), além da politica envolvida na escolha dialetal. A titulo de exemplo,
se a proposta de Freire fosse levada a sério em seu proprio contexto de origem,
a alfabetizacdo brasileira teria que respeitar as diversas variantes regionais do
portugués para além da educacgdo em linguas indigenas para grupos minorita-
rios. O Ministério da Educacio teria que criar distintos materiais didaticos e as
regras gramaticais ndo poderiam seguir um Unico padrao dominante, pelo me-
nos no nivel de alfabetizagdo. O trabalho, a politica, a resisténcia e os recursos
envolvidos num tal programa seriam, entdo, muito similares aos requeridos por
ele de seus colegas africanos.

Contudo, ndo é nossa intengdo menosprezar toda a argumentacio de
Freire em favor da alfabetizacdo em crioulo e suas evidentes vantagens. Em de-
fesa propria, Freire publicou uma longa carta a Mario Cabral, ministro da edu-
cacdo em Guiné-Bissau quando Freire coordenava a alfabetizacido de adultos e
os circulos de cultura. O objetivo da intervengio através de publicagio tardia da
correspondéncia era insistir em que o chamado fracasso do “trabalho na Guiné-
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Bissau ndo se deveu ao ‘método Freire’. Esse fracasso demostrou com toda a cla-
reza a inviabilidade do uso do portugués como veiculo unico de instru¢do nas
campanhas de alfabetizacdo. Este é um ponto fundamental” (FREIRE &
MACEDO, 2011, p. 132). Em avaliacdo dos resultados do plano de alfabetizacao
conclui:

Porque a lingua portuguesa nio tem nada a ver com sua pratica social.
Na sua experiéncia cotidiana, ndo ha um sé momento, sequer, em que
a lingua portuguesa se faga necessaria. Nas conversas em familia, nos
encontros de vizinhos, no trabalho produtivo, nas comparas no mer-
cado, nas festas tradicionais, ao ouvir o camarada presidente, nas lem-
brangas do passado. Nestas, o que deve estar claro que a lingua
portuguesa é a lingua dos ‘tugas’ de que se defenderam durante todo
o periodo colonial.” (...) esta lingua estrangeira - o portugués - nio faz
parte da pratica social das grandes massas populares da Guiné-Bissau,
uma vez que nio se insere em nenhum dos niveis daquela pratica.
(FREIRE & MACEDO, 2011, pp. 249-250).

Entdo, Freire reconhece a dificuldade de se realizar o que sugere como
pratica correta e demostra compreensdo ao momento sensivel que a educagao
em Guiné-Bissau se encontrava pds-independéncia. “Ndo queremos dizer com
isso que o partido e o governo devessem ter suspendido todas as atividades edu-
cativo-sistematicas do pais, enquanto nio contassem com o crioulo escrito. Isso
é tao absurdo que nao pode sequer ser pensado”. (FREIRE & MACEDO, 2011, p.
251). Freire conclui sua carta com os seguintes conselhos:

Enquanto este trabalho de disciplina do crioulo se estivesse fazendo,
limitarfamos, no campo da agdo cultural, a alfabetizacdo em portu-
gués: 1. A drea de Bissau, onde a populacio, dominando perfeitamente
o crioulo, tem familiaridade com o portugués. Ai, sobretudo, a alfabe-
tizagdo em portugués se faria nas frentes de trabalho, em que ler e es-
crever esta lingua podem significar algo importante para os que
aprendem e para o esfor¢o de reconstrucdo nacional; 2. A certas dreas
rurais, quando e se os programas de desenvolvimento econémico-so-
cial exigirem dos trabalhadores habilidades técnicas que, por sua vez,
demandem a leitura e a escrita do portugués. Neste caso, se o crioulo
ndo é falado fluentemente como se da em Bissau, impde-se, ainda o
resultado da metodologia a ser usada para o ensino da lingua portu-
guesa (FREIRE & MACEDO, 2011, p. 252).

Quando Freire propde dar tratamento diferenciado e oportunidades di-
ferenciadas a diferentes localidades em Guiné-Bissau esta de certa forma refor-
¢ando as diferengas sociais e oportunidades ja existentes. E este é o principal
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argumento da lideranga timorense contraria a alfabetizacdo multilingue. Seu te-
mor é de que a diferenga de oportunidades de acesso e dominio das linguas ofi-
ciais se cristalize (NUNES, 2014), uma vez que o uso de lingua materna em sala
de aula seja legalizado e continuado em niveis mais avan¢ados da educacdo.
Risco real, uma vez que pesquisas demostram através de entrevista e observa-
¢oOes de sala de aula que os professores justificam o uso continuo de uma deter-
minada lingua materna alegando que esta é a Uinica em que os alunos podem
entender suas explicacdes, evitando assim na pratica diaria a introdu¢do gradual
das linguas de instrugdo (CALI, 2015).

Contudo, a carta a Mario Cabral revela um fator social fundamental que
impede a aquisi¢do de Lingua Portuguesa também em Timor: Lingua Portuguesa
ndo faz parte da pratica social das grandes massas populares, uma vez que nao
se insere em nenhum dos niveis daquela pratica. Muito relevante é também a
consciéncia de Freire de que afinal, a interferéncia externa nas escolhas de um
pais independente deve ter seus limites. Estas devem ser no nivel de sugestdes
e ndo imposi¢des. Existem duas questdes envolvidas na politica linguistica de
paises independentes, porém ex-coldnias. Primeiro, os interesses dos préprios
lideres libertarios de se manterem no poder e demostrar sua superioridade para
exercerem lideranca, entre outras coisas via lingua oficial. A segunda é a da in-
tervencdo externa - como a de Freire nos paises africanos ou de UNICEF ou
UNESCO em Timor - que deve necessariamente respeitar a autonomia do pais
em suas decisdes mesmo que nio concorde com elas.

Como estrangeiro, ndo podia impor minhas propostas sobre a reali-
dade de Guiné-Bissau e sobre as necessidades como os lideres politi-
cos as percebiam. Por exemplo, a questdo linguistica foi um dos limites
que ndo consegui ultrapassar [..] a lideranga considerava politica-
mente vantajoso adotar a lingua portuguesa como veiculo principal da
campanha de alfabetizacdo (FREIRE & MACEDO, 2011, p. 116).

Em contextos ocidentais, Freire sempre defendeu que o dominio da lin-
gua padrao por parte das classes sociais desprestigiadas ou discriminadas é uma
arma poderosa e indispensavel de empoderamento. O fato de a variante linguis-
tica do aluno ser respeitada e valorizada, ndo significa que ndo necessite apren-
der “lutar com as armas do outro”.

Embora o conceito de voz seja fundamental no desenvolvimento de
uma alfabetizagdo emancipadora, a meta nunca deve restringir os alu-
nos ao proprio idioma local. Essa restri¢do linguistica conduz inevita-
velmente a um gueto linguistico. [...] Através da plena apropriagdo da
lingua padrdao dominante é que os alunos se veem linguisticamente
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empowered para engajar-se no didlogo com os diversos setores da so-
ciedade mais ampla (FREIRE & MACEDO, 2011, p. 186).

Conclusao

E preciso fazer justica a Freire e revelar o outro lado de sua argumenta-
¢do quanto a manutencgdo da Lingua Portuguesa nas ex-coldnias. Apesar de dis-
cordar com a utilizagao da lingua colonial no processo de alfabetiza¢io, Freire
nunca defendeu sua total extingdo como lingua de instrucdo. Ao contrario, afir-
mou que ndo se deve ignorar elementos positivos de outras culturas para o de-
senvolvimento. Para ele é possivel exportar ou validar praticas estrangeiras e o
intercambio de experiéncias é necessario, mas estas precisam ser reinventadas
antes de seres aplicadas. Mais uma vez sobre a realidade africana atesta que:

Seria muito insensato que a gente do Cabo Verde, da Guiné-Bissau, de
S3ao Tomé e de outros paises rompesse completamente com a lingua
portuguesa, apenas por ela ser a lingua do colonizador. [...] A questdo
que precisa ser colocada é como ativar e formalizar o uso das linguas
africanas nativas de modo que elas possam, gradativamente, substi-
tuir a lingua dos colonizadores em esferas tais como economia, a poli-
tica e as financas (FREIRE & MACEDO, 2011, p. 214).

0 autor também admite ndo ser possivel “da noite para o dia, traduzir
para o crioulo todas as obras necessarias (livros, textos, documentos). Esses pa-
ises ndo tém base econdmica para fazé-lo, sem interromper o fluxo basico de
bens. Assim, esses paises tém de enfrentar essa ambiguidade.” (FREIRE &
MACEDO, 2011, pp. 214-215).

Além de fatores técnico, Freire também reconhece os desafios politicos e
identitarios.

Creio que o risco é grande quando paises como o Cabo Verde e a
Guiné-Bissau escolhem uma lingua nacional. Essas dificuldades sao,
porém, muito maiores em Angola e Mogambique, onde nao existe o
crioulo. Como irdo os governos de Angola e Mogambique escolher uma
das linguas indigenas como lingua nacional? Fazé-lo significara possi-
velmente um rompimento entre diversos grupos étnicos que poderao
sentir-se privados de seus direitos linguisticos. (FREIRE & MACEDO,
2011, p. 215).

Concluo que apesar da relutancia de Freire em utiliza-se a lingua do colo-
nizador para uma educacgido de teor critico, esta continua a ser indispensavel
para uma transformacdo social gradativa e equilibrada. Uma ruptura abrupta
com um sistema linguistico utilizado longamente no ensino tem consequéncias
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negativas, mesmo que este sistema seja indesejado. Tanto os crioulos africanos,
como o Tétum tem seu desenvolvimento profundamente ligado a Lingua Portu-
guesa e a propria sobrevivéncia destas linguas veiculares depende da parceria e
do empréstimo linguistico (ndo s6 lexical, mas também sintatico e semantico)
de linguas externas, pois as outras linguas nativas também ndo podem oferecer
tal auxilio a elas num nivel mais técnico. Outro inconveniente posto por Freire é
orcamental e funcional, pois o desenvolvimento de literatura e material didatico
amplo e mesmo o processo de padronizacgdo seja do ‘crioulo’, seja de outras lin-
guas nativas leva seu tempo e exige um investimento financeiro demasiado
grande para paises recém-independentes. Finalmente, o autor reconhece que o
perigo de fragmentacdo nacional é real no decurso de valorizagdo das linguas
nativas, menor em paises que possuem ‘crioulos’, mas ainda assim, existente.
Porém, o Crioulo, apesar de nacional, ndo é alingua materna dos cidaddos destes
paises - como o Tétum ndo o é na maioria das casas em Timor. Usa-lo na alfabe-
tizacdo resolve a questdo identitaria nacional, mas nio didatica tdo preocupante
para o autor. Existe outro problema com a questio de alfabetiza¢io e identidade
linguistica em um pafs multilingue e plurilingue como o Timor. Sdo multiplas as
identidades nativas (CARNEIRO, 2010, p. 11) e sdo plurais as identidades ‘coloni-
ais’ (Lingua Indonésia, Lingua Portuguesa e recentemente a insistente tentativa
de impor a significancia da Lingua Inglesa por organismos internacionais). Além
disso, ndo foi uma lingua nativa que desempenhou papel importante na resistén-
cia contra ocupacgdo indonésia. Lingua Portuguesa nio era compreendida pelos
indonésios e tornou-se arma de luta.

Nao obstante, ter que lidar com toda a diversidade linguistica e identi-
taria, Timor independente também ndo deve esquecer-se que os anseios de cada
grupo etnolinguistico também nao sdo unanimes. Nem sempre a alfabetizacio
multilingue é o desejo das familias de areas rurais, e deve ser posto em causa
quem tem o direito de falar em nome de grupos especificos ou de todos os gru-
pos de forma geral, pois este também é um ambiente de luta e contradicdo -
alfabetizacdo em lingua materna ndo é unanime, como nenhuma outra lingua
instrucional sera. Seja, a alfabetizagdo bilingue (Lingua Portuguesa e Lingua Té-
tum) ou multilingue (linguas maternas), é necessario a recriacdo de contexto
para que alinguagem e o pensamento escolar tenham relagdo com a necessidade
real da sociedade envolvida.
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Em dialogo...

PAULO FREIRE: 0 ATO EDUCATIVO COMO
ACAO CONSCIENTE E RESPONSAVEL

MARIA LuciA M. CARVALHO VASCONCELOS!
REGINA PIRES DE BRITO?

[...] sempre vi a alfabetizacdo de adultos como um ato politico e
um ato de conhecimento, por isso mesmo, como um ato criador.

[...] enquanto ato de conhecimento e ato criador, o processo da
alfabetizacdo tem, no alfabetizando, o seu sujeito.

Paulo Freire

Inicialmente conhecido, nacional e internacionalmente, por sua experién-
cia no campo da alfabetizacdo de adultos, Paulo Freire ndo se prendeu a essa agio
especifica. Hoje, Paulo Freire é muito mais visto como um pensador, um teérico,
alguém que, convencido da capacidade de constante aprendizagem do ser hu-
mano e do poder da educagio, defendeu-a como um direito de todo cidadao.

Seu pensar nao foi, no entanto, fruto de uma abstragdo, mas, sim, constru-
ido ao longo de varios anos, na sua atuagdo como um educador, alguém que vi-
venciou processos educativos e, por essa razio, refletiu sobre eles.

O presente capitulo, provocado pela leitura do capitulo de Karin Indart,
busca trazer alguns tépicos do pensamento e pratica freireanos, num dialogo
que, como toda relagdo democratica, ndo tem de ter apenas e necessariamente
o som da concordancia. Mas nao deve ser, no entanto, e como afirmava Freire
(2013, p. 43), “um encontro de inconciliaveis” e sim “[...] a problematizagdo do
proprio conhecimento em sua indiscutivel reagdo com a realidade concreta na

1 Universidade Presbiteriana Mackenzie - SP
2 Universidade Presbiteriana Mackenzie - SP

137



qual se gera e sobre a qual incide, para melhor compreendé-la, explica-la, trans-
forma-la”. (op. cit,, 2013, p. 52)

Uma experiéncia, no entanto, a que p6s em destaque publico sua vivéncia
educacional, foi a experiéncia de Angicos (Rio Grande do Norte), que o tornou
(re)conhecido no Brasil e em outros diversos paises3 Seu método passou a ser
uma referéncia nesse especifico campo, o da alfabetizacdo de adultos.

Em Angicos, Paulo Freire comandou uma equipe que, entre 12 de margo
e 2 de abril de 1963, alfabetizou um grupo de 300 adultos*. Como? Com que me-
todologia?

Na base do que se costumou chamar de “método Paulo Freire para a alfa-
betizacdo de adultos”, estio alguns principios que embasam toda a sua filosofia
de educacdo: o despertar da consciéncia critica e do senso de pertencimento,
inerentes ao exercicio pleno da cidadania.

0 método em si pouco importaria se houvesse respeito aos educan-
dos(as), tornando-os(as) sujeitos do processo de ensino-aprendizagem; se hou-
vesse, também, respeito a todos(as) eles(as), vistos como seres capazes de, a
partir de suas realidades, compreenderem a realidade outra, aquela que apesar
de os(as) envolver, de fato, ndo os(as) acolhe; compreender que a bagagem his-
torica e cultural de cada um(a) deve ser respeitada, compreendida, criando, as-
sim, condi¢gdes para que se siga adiante, lendo o mundo a partir do
conhecimento, da palavra e buscando transformar a realidade que sempre pode
ser melhorada.

Aprender, ensina Freire (2011a, p. 41), “é uma aventura criadora, algo,
por isso mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a licio dada. Apren-
der para nos [Unicos seres que, social e historicamente, nos tornamos capazes
de aprender] é construir, reconstruir, constatar para mudar, o que nio se faz
sem abertura ao risco e a aventura do espirito”. Assim, aprender significa cons-
truir o saber (melhor dizendo, os saberes) em busca de uma transformagio
consciente, critica e interventivamente criativa “no” e “do” mundo circundante.

Com seu método de alfabetizacdo, Freire pretendia que alfabetizan-
dos(as) fossem além da simples repeticdo de palavras, mas que tivessem a com-
peténcia para compreender e ressignificar as palavras e, no momento oportuno,
pudessem dizer a sua proépria palavra (FIORI, p. 13).

3 Como mencionado por Karin Riihle Indart, da Universidade de Timor Leste, em capitulo deste
mesmo livro.

4+ E comum, quando se fala acerca da experiéncia de Angicos, dizer-se que aquele grupo de adultos
foi alfabetizado em 40 horas. Tal informacéo é corrigida por Ana Maria Araujo Freire (2006, p.142)
que afirma “[...] jamais seu criador propalou ser ‘um método de alfabetizar em 40 horas’ - como,
ingénua ou astutamente, [...] muitos asseguram”.
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A partir de palavras geradoras, extraidas do vocabulario dos(as) proé-
prios(as) alfabetizandos(as), o método se desenvolve, muito préximo do mé-
todo silabico, e vai, a partir de uma cena concreta, contextualizada da vida
dos(as) alunos(as), trabalhando as “familias fonémicas” que formam uma pala-
vra escolhida. Conhecidas as familias constitutivas da palavra em destaque,
os(as) alunos(as) construirdo novas palavras:

Cena: Pessoas calgadas
Palavra geradora: SAPATO>
Familias fonémicas:
SA-SE-SI-SO-SU
PA-PE-PI-PO-PU
TA-TE-TI-TO-TU

Com relacdo ao “método Paulo Freire”, assim se expressou a Professora
Ana Maria Aragjo Freire (1996, p. 39-40):

A eficacia e validade do “Método” consistem em partir da realidade do
alfabetizando, do que ele ja conhece, do valor pragmatico das coisas e
fatos de sua vida cotidiana, de suas situa¢des existenciais. Respei-
tando o senso comum e dele partindo, Freire propde a sua superacao.
0 “Método” obedece as normas metodolégicas e linguisticas, mas vai
além delas, porque desafia o homem e a mulher que se alfabetizam a
se apropriarem do c6digo escrito e a se politizarem, tendo uma visdo
de totalidade da linguagem e do mundo.

[.]

Em suma, o trabalho de Paulo Freire é mais do que um método que
alfabetiza, é uma ampla e profunda compreensdo da educagao que tem
como cerne de suas preocupacoes a sua natureza politica.

Paulo Freire (2001, p. 11) preocupou-se desde sempre com a compreen-
sdo critica do ato de ler. Para ele, “[...] a compreensdo do texto a ser alcancada
por sua leitura critica [... implicaria] a percepcao das relacdes entre o texto e o
contexto [...]", facultando ndo sé a aprendizagem, mas também a mudanca. Dessa
perspectiva,

[...] ninguém lé ou estuda autenticamente se nio assume, diante do
texto ou do objeto da curiosidade a forma critica de ser ou de estar

5 Sapato é uma das 17 palavras geradoras trabalhadas em Angicos, a saber: BELOTA - MILHO -
EXPRESSO - XIQUE-XIQUE - VOTO - POVO - SAPATO - CHIBANCA - SALINA - GOLEIRO - TIJELA -
COZINHA -JARRA - FOGAO - BILRO - ALMOFADA - FEIRA.
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sendo sujeito da curiosidade, sujeito da leitura, sujeito do processo de
conhecer em que se acha. Ler é procurar ou buscar criar a compreen-
sdo do lido; daf, entre outros pontos fundamentais, a importancia do
ensino correto da leitura e da escrita. E que ensinar a ler é engajar-se
numa experiéncia criativa em torno da compreensio. Da compreen-
sdo e da comunicagio. E, a experiéncia da compreensio sera tio mais
profunda quanto sejamos nela capazes de associar, jamais dicotomi-
zar, os conceitos emergentes na experiéncia escolar aos que resultam
do mundo da cotidianidade (FREIRE, 2015, p. 31).

Da educacio de adultos para uma filosofia da educagao

Aolongo do tempo, com a divulgacdo de seus livros, suas entrevistas, suas
aulas e conferéncias, enfim, a medida em que todas as formas de seu dialogar
eram conhecidas por um sem nimero de professores(as) espalhados(as) por
todo o mundo, foi clareando a figura de um educador que, pensando a educagao
em suas diferentes possibilidades, a compreendia como o caminho para huma-
nizar o ser humano, capazes que somos, a partir da nossa vocagdo ontolégica, de
“sermos mais” e de nos sabermos inconclusos.

Preocupado com a possibilidade de tornar viavel a todo(a) educando(a)
a consciéncia de si e do mundo, Freire (2000) pregava a ndo-acomodacdo diante
de qualquer realidade, por mais que esta pudesse parecer inexoravel. E afir-
mava:

[..] é importante enfatizar que hd uma diferen¢a fundamental entre
quem se acomoda perdidamente desesperancado, submetido de tal
maneira a asfixia da necessidade, que inviabiliza a aventura da liber-
dade e a luta por ela, e que tem, no discurso da acomodagdo, um ins-
trumento eficaz de sua luta - a de obstaculizar a mudanca. (FREIRE,
2000, p. 41. Grifos do autor)

Dai ter ele tanto insistido que a escola deveria se afastar da educagdo tra-
dicional, por ele denominada educag¢do bancdria, apoiada na tdo conhecida aula
expositiva, aquela pedagogia que silenciava o(a) aluno(a) para garantir espago
ao monologo do(a) professor(a), em que “o saber é uma doagdo dos que se jul-
gam sabios aos que julgam nada saber. Doagdo que se funda numa das manifes-
tacdes instrumentais da ideologia da opressdo - a absolutizacdo da ignorancia
[..]” (FREIRE, 2001, p.58). Uma educagdo que, garantindo um papel passivo
ao(a) estudante, retirava-lhe nido sé6 a voz, mas o desejo de falar. Como se o(a)
aluno(a) ndo tivesse nada a dizer! Como se o(a) professor(a) nao tivesse nada a
aprender!
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A educacgdo, como um projeto de ensino pré-determinado, onde ja se de-
cidiu o qué, o como e o para qué ensinar, nada mais é do que domesticac¢ao per-
versa. Nada mais é do que a garantia de manutengio do status quo, interessante
apenas para uma minoria privilegiada.

Essa educagao representa a perspectiva da antidialogicidade, de uma re-
lagdo marcadamente verticalizada e hierarquizada, entre professor e aluno. A
educacio do antididlogo é aquela que

[...] mata o poder criador ndo sé do educando mas também do educa-
dor, na medida em que se transforma em alguém que impde ou, na
melhor das hipoteses, num doador de ‘férmulas’ e ‘comunicados’, re-
cebidos passivamente pelos seus alunos. Nao cria aquele que impde,
nem aqueles que recebem; ambos se atrofiam e a educagdo ja ndo é
educacdo. (FREIRE, 2011b, p. 40)

Por outro lado, se o(a) educador(a) cré na for¢a de uma educacdo liberta-
dora, democratica, problematizadora, buscara colocar-se ao lado dos(as) edu-
candos(as), numa relacdo horizontal, ouvindo-os(as) e com eles e elas, de fato,
dialogando. O didlogo, para Freire, é objetivo e, ao mesmo tempo, é também es-
tratégia no processo de ensino-aprendizagem.

0 dialogo é objetivo porque professores(as) devem pretender que o(a)
aluno(a) venha a dominar os elementos do processo comunicativo e consigam
interagir com o outro, expressando-se com clareza e ouvindo com atencio. E es-
tratégia porque, em sala de aula, deve-se aprender a dialogar respeitosamente,
mas sem perder a no¢do de que, na comunicagdo, importa a consciéncia do con-
teddo da fala que p&e em contato as pessoas que dialogam, porém, com a clareza
de que os pontos de vista, ainda que antagdnicos, devam ser apresentados, de-
fendidos e, quando for o caso, revistos e reformulados. E mais, para Freire
(20004, p. 118), “o didlogo nao pode converter-se num bate-papo desobrigado
que marche ao gosto do acaso entre professor ou professora e educandos”.

Na aula do(a) professor(a) democratico, todos tém espago para partici-
par. O(A) professor(a) orienta, provoca, esclarece, complementa, ilustra, mas
sem inibir o direito de expressio que todos e todas devem ter por meio do

[..] didlogo [que] é uma exigéncia existencial. E se ele é o encontro em
que se solidariza o refletir o agir de seus sujeitos endere¢ados ao
mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um
ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-
se simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes.
(FREIRE, 2001, p. 91)
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E esse(a) educador(a) democratico(a) que estabelece a desejavel rela-
¢do dialégica com o(a) educando(a), estimulando-o(a) a pensar reflexiva e criti-
camente, com o compromisso de “problematizar aos educandos o contetido que
os mediatiza, e ndo o de dissertar sobre ele, de da-lo, de entendé-lo, de entrega-
lo, como se se tratasse de algo ja feito, elaborado, acabado, terminado. Neste ato
de problematizar os educandos, ele se encontra igualmente problematizado”
(FREIRE, 2013, p. 81).

Assim, a educacdo problematizadora tem como objetivo fundamental
despertar a consciéncia critica e reflexiva de seus(suas) educandos(as) e es-
tes(as), cientes de sua inconclusao, reconhecem que a mudanga pode ser possi-
vel. “Seria, realmente, uma violéncia, como de fato é, que os homens, seres
historicos e necessariamente inseridos num movimento de busca, com outros
homens, ndo fossem o sujeito de seu proprio movimento” (FREIRE, 2001, p. 74).

A impossivel neutralidade do ato educativo

0 mito da neutralidade do ato educativo é uma falacia, um sofisma a que
se agarram aqueles que, obscuramente, pretendem defender a permanéncia das
coisas como estdo ou que, dissimuladamente, sabendo de sua impossibilidade,
negam a sua prépria neutralidade.

A neutralidade representa a ndo-atuacdo, a omissdo do(a) educador(a), a
conivéncia com o status quo, o seu nao posicionamento diante das injusticas e
desigualdades: “o que se coloca a educadora ou educador democratico, consci-
ente da impossibilidade da neutralidade da educacao, é forjar em si um saber
especial, que jamais deve abandonar, saber que motiva e sustenta sua luta: se a
educagao nao pode tudo, alguma coisa fundamental a educagao pode” (FREIRE,
2017, p.70).

A educacgio escolar é, portanto, um processo intencional no qual docentes
e discentes percorrem um trajeto de antemao planejado, com objetivos clara-
mente definidos, com contelddos previamente selecionados e com estratégias es-
colhidas de acordo com as condi¢des de aplicagdo. Sendo assim, diante da
intencionalidade do ato educativo, que tem em sua base a comunicagdo, ndo ha
como se esperar neutralidade. Educar é conscientizar.

0 processo educacional pressupoe a assunc¢do da consciéncia de si, do ou-
tro e do contexto que envolve a todos e todas. Significa formar para o exercicio
pleno da cidadania, no sentido de que ser cidadao significa ser “[...] individuo no
gozo dos direitos civis e politicos de um Estado e que cidadania tem que ver com
a condic¢do de cidadio, quer dizer, com o uso dos direitos e o direito de ter deve-
res de cidadao”. (FREIRE, 2000c, p. 45)
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Assim, quando um(a) professor(a), em seu programa de ensino, lanca,
mecanicamente, o objetivo repetido a exaustdo de ‘formar para o exercicio da
cidadania’, seria importante que soubesse do que se esta falando. Os objetivos
educacionais trazem consigo as crengas que se tem acerca do processo educa-
tivo e, neste especifico caso, deveriam traduzir as inten¢des e crengas no préprio
ato de educar: Educar por qué? Para qué?

E de Schén (1992) a afirmagéo de que professores(as) devem se tornar
profissionais reflexivos; capazes, portanto, de refletirem acerca de suas praticas,
reformulando-as quando necessario, e aprendendo a ouvir seus(suas) alu-
nos(as) e a fazer da escola um lugar onde se perceba que as a¢des docentes sdo
inseparaveis dessa salutar pratica de ouvir discentes. E Perrenoud (2002, p. 43)
vai completar essa ideia quando alerta para o fato de que “[...] cada pessoa reflete
de modo espontaneo sobre sua pratica; porém, se esse questionamento nio for
metodico nem regular, ndo vai conduzir necessariamente a tomada de conscién-
cia nem a mudanga [...]"”

A acdo do(a) professor(a) reflexivo sera plena de consciéncia e envolvi-
mento pessoal, serd sempre um compromisso com o fazer o melhor que se pode,
ndo sera, portanto, neutra nem anddina, requerendo posicionamentos claros
por parte de quem educa. Por fim, como ensina Paulo Freire, o professor refle-
xivo e critico deve

[...] saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as pos-
sibilidades para a sua proépria produgdo ou a sua construgdo. Quando
entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a indaga-
¢oes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibi¢ées, um ser
critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho - a ele ensi-
nar e ndo de transferir conhecimento. (FREIRE, 201143, p. 27).
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CONTEUDOS, METODOS E AVALIACAO:
ASPECTOS DE MINHA PRATICA DOCENTE
PAUTADOS EM PRINCIPIOS FREIREANOS

FERNANDA BATISTA!

N3o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos,
apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de
objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender. Quem ensina ensina alguma coisa a alguém.

Paulo Freire

Paulo Freire é reconhecido como figura fundamental no campo da filo-
sofia da educagdo do século XX e amplamente citado. Contudo, segundo Irwin
(2012, p. 06), a obra de Freire costuma ser eclipsada pelo trabalho do filésofo
estadunidense John Dewey, também critico da educagdo tradicionalista em fa-
vor de uma pedagogia ativa, centrada no aprendiz.

Irwin (2012) afirma, entretanto, que é a visao freireana de educacdo
que tem se tornado cada vez mais relevante em contextos pedagégicos de diver-
sidade e tensdo crescentes e no contexto politico global, em que movimentos
sociais tém ganhado forca. Essa afirmacdo se baseia no fato de que alguns dos
principais pensadores da pedagogia critica no século XXI, como Henry Giroux,
Peter McLaren e bell hooks, tém como fundamentagdo tedrica o trabalho de
Freire e também no fato de que a filosofia freireana ndo pode ser reduzida a ins-
trumentalismo pedagégico apesar do seu foco na praxis.

A pedagogia critica busca aplicar a teoria critica a educagdo para “ajudar
os alunos a desenvolverem uma conscientiza¢do sobre a liberdade, reconhece-
rem tendéncias autoritarias e conectarem o conhecimento ao poder e a habili-
dade de agir construtivamente” (GIROUX, 2010, tradu¢do minha). O objetivo é a
compreensao e a transformacao da pratica educativa com o objetivo de eliminar

1 Brandon University - Manitoba (Canada)
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desigualdades sociais resultantes das condi¢des socioecondmicas a que indivi-
duos sao submetidos, bem como do género com o qual se identificam, da sua
orientacdo sexual, da sua cultura, da sua etnia e da sua capacidade fisica e inte-
lectual (SANDARS, 2017).

Para Freire, professores progressistas devem acreditar que a superagdo
dessas desigualdades é possivel porque a tessitura social e o futuro nio sio pre-
determinados. Assim, aos educadores cabe agir para que sua pratica contribua
para a conscientizacdo de seus alunos, pois tal conscientiza¢do, seguida de acao,
é o que de fato tem o poder de eliminar as desigualdades:

Como presencga consciente no mundo ndo posso escapar a responsa-
bilidade ética no meu mover-me no mundo. Se sou puro produto da
determinagao genética ou cultural ou de classe, sou irresponsavel pelo
que fago no mover-me no mundo e se care¢o de responsabilidade ndo
posso falar em ética. Isto ndo significa negar os condicionamentos ge-
néticos, culturais, sociais a que estamos submetidos. Significa reco-
nhecer que somos seres condicionados, mas ndo determinados.
Reconhecer que a Histdria é tempo de possibilidade e ndo de determi-
nismo, que o futuro, permita-se-me reiterar, é problemdtico e ndo ine-
xoravel. (FREIRE, 2002, p. 11, grifos do autor).

Essa proposta de politizacdo da educagdo é um dos fatores que atraem
pensadores de todo o mundo para a obra de Freire e que também geram criticas
a ela, especialmente por parte de gestores e praticantes neoliberais que creem
que o objetivo da educacdo é a manutengdo do status quo por meio do ensino de
conteudos referentes as diversas areas do saber. Freire, no entanto, recusa-se a
ser um educador bancario cujo papel seja o de depositar informagdes nos apren-
dizes visando a adaptac¢do deles a um suposto estado imutavel de coisas e, com
sua obra, inspira outros educadores a tratar a pratica educativa como ferra-
menta de mobilizagdo social:

A ideologia fatalista, imobilizante, que anima o discurso neoliberal
anda solta no mundo. Com ares de pés-modernidade, insiste em con-
vencer-nos de que nada podemos contra a realidade social que, de his-
torica e cultural, passa a ser ou a virar “quase natural”. Frases como “a
realidade é assim mesmo, que podemos fazer?” ou “o desemprego no
mundo é uma fatalidade do fim do século” expressam bem o fatalismo
desta ideologia e sua indiscutivel vontade imobilizadora. Do ponto de
vista de tal ideologia, s6 ha uma saida para a pratica educativa: adap-
tar o educando a esta realidade que ndo pode ser mudada. O de que se
precisa, por isso mesmo, é o treino técnico indispensavel a adaptacdo
do educando, a sua sobrevivéncia. O livro com que volto aos leitores é
um decisivo ndo a esta ideologia que nos nega e amesquinha como
gente. (FREIRE, 2002, p. 11-12).
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Compartilho dessa visdo da experiéncia educativa como possibilidade
transformadora de todos os envolvidos e procuro aplicd-la em minha pratica
como professora de literaturas de lingua inglesa no Ensino Superior no Canada.
Ja dela compartilhava em minha pratica como professora de Lingua Inglesa na
educacdo livre, Basica e Superior no Brasil. No entanto, conforme amadurego
como ser humano e profissional, pautada pela migracdo de subarea - de lingua
para literatura - e de contexto - de um pafs em desenvolvimento na América do
Sul, onde meus alunos eram em sua grande maioria brasileiros como eu, a um
pais desenvolvido na América do Norte, onde em alguns cursos os alunos nao
sdo apenas canadenses, mas também oriundos de diversos paises com linguas
maternas e culturas diversas - e conforme reflito sobre minha atuac¢io e lugar
no mundo, vejo-me cada vez mais proxima a obra de Freire devido a necessidade
de situar-me e ao meu fazer, bem como aos meus educandos, na realidade que
compartilhamos a fim de que minhas aulas, em vez de simples momentos de re-
producdo de informagdes, possam ser geradoras de conhecimento relevante
para a formacgao dos estudantes e também para sua atuagio na sociedade.

Assim, preocupo-me em promover os principios de ensino-aprendiza-
gem como atividade de pesquisa e pratica que se pauta no dialogo com os estu-
dantes e na participa¢do ativa destes visando a promover sua autonomia, bem
como igualdade e acessibilidade quando desenvolvo os diversos aspectos do
curriculo sobre os quais discorrerei aqui: a escolha das obras a serem trabalha-
das, as formas pelas quais os alunos podem interagir com as obras escolhidas,
as maneiras como as obras sdo abordadas em sala, os métodos de avaliagdo que
sdo empregados e as atitudes a serem tomadas quando ha atrasos em relagdo a
entrega de trabalhos ou dificuldades de se atingir os objetivos propostos.

Constantemente, busco novos saberes na minha area de atuagdo e no-
vas formas de compartilhar esses saberes com meus alunos, pessoas reais que
tém suas proprias necessidades, as quais preciso considerar no processo educa-
tivo. Assim, coloco-me, como o fazem tantos outros professores, no papel de pes-
quisadora. Como diz Freire (2002, p. 16), “enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me in-
dago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me
educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anun-
ciar a novidade”.

Segundo Freire (1994, p. 77), nds seres humanos somos seres de agdo e
reflexdo, seres da praxis, da “transformag¢do do mundo”. O educador explica, as-
sim, que nosso fazer é constituido da pratica e de uma teoria que a ilumina, ndo
podendo ser reduzido a puro verbalismo ou puro ativismo. Essa teoria, no meu
caso, além de principios freireanos, incorpora conceitos do Desenho Universal
para a Aprendizagem (DUA) - Universal Design for Learning (UDL), em inglés -,
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uma abordagem que descobri e que tenho estudado e utilizado nos tltimos anos
para fazer com que minha pratica seja a mais acessivel possivel a alunos com
diferentes perfis.

0 DUA advém também de uma perspectiva progressista e prevé a con-
sideragao de trés aspectos em trés diferentes etapas do processo educativo: por
qué, o qué e como os alunos aprendem sdo perguntas que o professor se faz
acerca dos momentos de acesso aos materiais, de construcdo de conhecimento
e de representacdo do conhecimento construido (CAST, 2018). Em outras pala-
vras, o professor busca implementar no curriculo contetidos que despertem o
interesse dos alunos, bem como modos alternativos e acessiveis de apresenta-
¢do dos conteudos e interacdo com eles e formas diversas de avaliacao.

Também segundo Freire (1994, p. 53), a pratica da liberdade na educa-
¢do tem inicio antes de professor e alunos se encontrarem em sala de aula,
“quando aquele se pergunta em torno do que vai dialogar com estes. Esta inqui-
etagdo em torno do contetido do didlogo é a inquietacdo em torno do contetdo
programatico da educagdo”. Esse conceito fica claro quando o educador inicia a
preparacdo pedagogica. Na minha prética, por exemplo, em um dos cursos em
que leciono, de formacdo de professores indigenas da Educagio Basica da pro-
vincia de Manitoba, tenho experimentado modificar o curriculo basico para tor-
nar as matérias pertinentes tanto a formagio geral dos alunos quanto a sua
pratica docente.

Leciono as disciplinas introdutérias Tradi¢des Literarias e Literatura
Contemporanea para os jovens professores e o que tenho feito é inserir literatu-
ras indigenas no curriculo, selecionando eu mesma algumas obras, quando da
preparacdo do plano de ensino, enquanto deixo a cargo dos alunos escolher ou-
tras nas primeiras semanas de aula, seguindo algumas especificacdes, tais como
obras acessiveis gratuitamente, seja porque sdo de dominio publico ou porque
podem ser acessadas por todos da turma através da biblioteca da universidade,
usando o cadastro de estudante.

A preferéncia, entretanto, é dada sempre que possivel a Recursos Edu-
cacionais Abertos (REA) - Open Educational Resources (OER), em inglés -, que
sdo “materiais de ensino, aprendizagem e pesquisa em qualquer meio - digital
ou ndo - que residam em dominio publico ou foram publicados sob licenca
aberta que permite acesso, uso, adaptacgao e redistribui¢do sem custo e com ou
sem restri¢des por outrem” (UNESCO, 2019, tradugdo minha). Essa é uma forma
de tornar o préprio acesso aos materiais mais democratico, uma vez que nio ha
barreiras financeiras ou logisticas impedindo que qualquer aluno possa intera-
gir com os textos.
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Atribuir aos alunos a escolha de algumas das obras que querem estudar
em sala e em quais formatos é uma forma de reconhecer que eles tém capaci-
dade de discernimento acerca de suas proprias necessidades educacionais.
Dessa forma, eles também percebem que ganham maior responsabilidade pelo
processo de aprendizagem do que eles teriam se apenas tivessem de ler obras
por mim designadas através dos meios que eu julgasse adequados, como em for-
mato de antologia ou livro didatico que eles teriam de comprar ou emprestar da
biblioteca. Ao compartilhar o poder de decisdo com os alunos, pauto-me no que
diz Freire (1994, p. 54):

Nao seriam poucos os exemplos, que poderiam ser citados, de planos,
de natureza politica ou simplesmente docente, que falharam porque
os seus realizadores partiram de sua visdo pessoal da realidade. Por-
que nio levaram em conta, num minimo instante, os homens em situ-
acdo a quem se dirigia seu programa, a nio ser como puras incidéncias
de sua acdo. Para o educador humanista ou o revolucionario auténtico
a incidéncia da ac¢do é a realidade a ser transformada por eles com os
outros homens e ndo estes. Quem atua sobre os homens para, doutri-
nando-os, adapta-los cada vez mais a realidade que deve permanecer
intocada, sdo os dominadores.

Além de dialogar com os alunos a respeito do contetido do curriculo,
tenho elaborado avaliagdes cujos tépicos os préprios estudantes sdo responsa-
veis por escolher e justificar e que ndo sido apenas os tradicionais “essays”, tra-
balhos de pesquisa em que eles devem responder com um texto dissertativo a
uma pergunta que o professor formula, mas sim respostas a perguntas por eles
mesmos postas, além de planos de aula que eles podem vir a utilizar com seus
educandos.

Essas modificagdes que venho fazendo tém resultado em projetos sig-
nificativos, porque meus alunos escolhem os textos literarios com que querem
trabalhar com base na sua relevancia para o publico-alvo. Essa possibilidade de
escolha gera neles a responsabilidade de pensar em quem sdo seus aprendizes
e como fazer para neles despertar o interesse pela obra escolhida, bem como
pelas questdes que ela discute. Gera também a nogao de que eles precisam ter
suas proprias perguntas e respostas a respeito da obra antes de propor aos seus
alunos que a leiam, o que encoraja uma pesquisa prévia ao momento da aula,
além da abertura para o didlogo durante o processo de ensino-aprendizagem.

Dessa forma, os estudantes sdo investigadores criticos das obras que
leem e discutem em classe e, também, das obras que escolhem analisar em suas
avaliacdes. A eles, é posto o problema de selecionar textos que julgam interes-
santes trabalhar com seus préprios alunos da Educacdo Basica, considerando
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seu contexto, e justificar sua decisdo, além de pensar a respeito dos meios e mé-
todos que utilizariam para trabalhar com as criancas e/ou adolescentes e avaliar
sua aprendizagem e por que determinados métodos seriam mais apropriados
que outros. Nesse processo, os estudantes sdo encorajados a pensar em como
superar a “contradi¢do educador-educandos” (FREIRE, 1994, p. 38), o professor
é encorajado e os professores em formagio percebem que eles tém o potencial
de fazer o mesmo com os seus alunos no futuro.

Alguns estudantes consideram esses trabalhos complexos e necessitam
de mais tempo para desenvolvé-los do que o inicialmente designado no plano
de ensino, ou necessitam de um acompanhamento maior do que outros estudan-
tes. Em situacdes em que isso ocorre, quando o aluno nao tem nenhuma acomo-
dacao especial obtida por meio do setor de acessibilidade do departamento de
atendimento ao aluno, cabe a mim e a ele identificarmos as necessidades e for-
mas de satisfazé-las adequadamente.

Duas ac¢des que tenho incluido de forma recorrente sdo dar aos alunos
a oportunidade de revisar seus trabalhos com base em comentarios acerca dos
pontos que podem ser melhorados antes de atribuir uma nota oficial e conceder-
lhes extensdes de prazo para a entrega quando a data estipulada originalmente
ndo pode ser cumprida. Essa atitude, a meu ver, vai ao encontro do que Freire
(2002, p. 32) diz a respeito do bom senso que o professor deve ter para discernir
autoridade de autoritarismo e liberdade de licenciosidade:

A vigilancia do meu bom senso tem uma importancia enorme na ava-
liacdo que, a todo instante, devo fazer de minha pratica. Antes, por
exemplo, de qualquer reflexdo mais detida e rigorosa é o meu bom
senso que me diz ser tdo negativo, do ponto de vista de minha tarefa
docente, o formalismo insensivel que me faz recusar o trabalho de um
aluno por perda de prazo, apesar das explicagdes convincentes do
aluno, quanto o desrespeito pleno pelos principios reguladores da en-
trega dos trabalhos. E 0 meu bom senso que me adverte de que exer-
cer a minha autoridade de professor na classe, tomando decisoes,
orientando atividades, estabelecendo tarefas, cobrando a produgio
individual e coletiva do grupo ndo é sinal de autoritarismo de minha
parte. E a minha autoridade cumprindo o seu dever.

Ao dialogar com os estudantes sobre o que espero de suas analises e
exigir mais deles enquanto negociamos os prazos viaveis para que atinjam os
objetivos propostos, consigo fazer com que eles participem mais ativamente do
processo de avaliacdo e encontrem menos barreiras ndo sé a conclusao do curso,
mas também ao exercicio do pensamento sobre a literatura, pois evito que eles
deixem de realizar os trabalhos e, por resultado, venham a desistir de cursar a
disciplina. Com isso, eles se beneficiam e eu também, ja que, com a contribuicdo
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deles, passo a conhecer novas obras, as quais incorporo ao meu repertoério pes-
soal e integro aos planos de ensino dos semestres seguintes. Isso significa que
os alunos que passam por mim deixam contribui¢des para mim e para os alunos
que estdo por vir, porque efetivamente constroem um conhecimento que passa
a ser compartilhado.

As escolhas dos alunos me ajudam, ainda, a refletir sobre quem sio os
autores que devem figurar no curriculo e até que ponto a aderéncia ao canone
literario tradicional - que, segundo Rutledge (apud BATES, 2013), foi historica-
mente ditado por homens brancos privilegiados social e economicamente - faz
sentido nesse contexto.

0 que tenho percebido é que cada vez mais se faz necessario incluir as
perspectivas de autores de variados grupos a fim de se estudar a literatura en-
quanto disciplina, mas também como meio para se abordar questdes sociais im-
portantes no contexto atual, tais como a opressdo a que foram e ainda sdo
submetidos grupos minoritarios em diferentes regiées do mundo e em diferen-
tes tempos. Por essa razao, tenho optado por inserir nas disciplinas que leciono
autores indigenas, expatriados, LGBTQI e mulheres, além de escritores oriundos
de paises em desenvolvimento, que em geral possuem menor poder de dissemi-
nacao de sua cultura fora de seu proprio territério. Assim tenho feito para que o
que creio - que a igualdade é um valor a ser buscado - seja transformado em
pratica no que cabe ao meu fazer, pois abro espaco para que os temas que esses
autores abordam sejam investigados em classe, o que pode ampliar a curiosi-
dade e o0 engajamento dos estudantes a respeito deles em aula e fora dela.

O resultado dessa insergdo é que surgem novas formas de olhar e pen-
sar a existéncia desses individuos além da perspectiva dominante. Outra ramifi-
cacdo é o desconforto que, por vezes, é gerado devido a novidade e, as vezes,
discrepancia entre o que se sabia e o que se descobre, o que conduz ao debate.

Quando os alunos sdo expostos a possibilidades de existéncia alheias as
suas proprias e cuja representagdo vai de encontro as narrativas mais comuns,
pode haver resisténcia, como no caso de um aluno que, aproximadamente na me-
tade do semestre no ano passado, percebeu temas comuns a varios dos textos até
entdo trabalhados: machismo, sexismo e misoginia. O aluno verbalizou seu des-
conforto por ndo termos trabalhado até entdo textos que tratassem também de
misandria, o que lhe parecia injusto. A conversa, entdo, passou a girar em torno de
como misoginia e misandria ndo sio simples opostos e de como, apesar de ambas
se tratarem de expressdes de ddio que devem ser reconhecidas como tal, elas tém
propor¢des diversas, pois enquanto aquela é sistémica, esta ndo o é.

Momentos de didlogo como esse, que alguns professores podem consi-
derar como instancias de confronto, sdo significativos porque permitem a com-
preensdo acerca da razio do desconforto, que algumas vezes é uma sensacdo de
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ameaga a certas posicdes privilegiadas, outras, de uma sensacao de fragilidade
diante do que se considera uma exposi¢cdo de vulnerabilidades, ou, ainda, de
uma percep¢io de que se esta sendo parcial visando a uma doutrina¢ido. O que
aconteceu nesse caso foi que a dire¢cdo da aula se modificou para ser capaz de
atender a curiosidade e a necessidade de discutir desse aluno - e talvez de outros
estudantes que, por qualquer motivo, nio tenham se expressado. Freire (1994,
p. 55), acerca da a¢do educativa e politica, diz:

Sera a partir da situagdo presente, existencial, concreta, refletindo o
conjunto de aspira¢des do povo, que poderemos organizar o contetido
programatico da situacdo ou da agdo politica, acrescentemos. O que
temos de fazer, na verdade, é propor ao povo, através de certas con-
tradi¢des basicas, sua situagdo existencial, concreta, presente, como
problema que, por sua vez, o desafia e, assim, lhe exige resposta, ndo
s6 no nivel intelectual, mas no nivel da a¢do. Nunca apenas dissertar
sobre ela e jamais doar-lhe contetidos que pouco ou nada tenham a
ver com seus anseios, com suas davidas, com suas esperancas, com
seus temores. Contelidos que, as vezes, aumentam estes temores. Te-
mores de consciéncia oprimida. Nosso papel ndo é falar ao povo sobre
a nossa visdo do mundo, ou tentar impd-la a ele, mas dialogar com ele
sobre a sua e a nossa. Temos de estar convencidos de que a sua visdao
do mundo, que se manifesta nas varias formas de sua acdo, reflete a
sua situacao no mundo, em que se constitui. A acao educativa e politica
ndo pode prescindir do conhecimento critico dessa situagao, sob pena
de se fazer “bancaria” ou de pregar no deserto.

O que se faz importante em casos como esse, entdo, como também
aponta Freire (2002, p. 63), é “respeitar a leitura de mundo do educando” e
“toma-la como ponto de partida para a compreensao do papel da curiosidade, de
modo geral, e da humana, de modo especial, como um dos impulsos fundantes
da producdo do conhecimento”. Ainda para Freire (2002, p. 63):

E preciso que, ao respeitar a leitura do mundo do educando para ir
mais além dela, o educador deixe claro que a curiosidade fundamental
a inteligibilidade do mundo € histérica e se da na histoéria, se aperfei-
¢oa, muda qualitativamente, se faz metodicamente rigorosa. E a curi-
osidade assim metodicamente rigorizada faz achados cada vez mais
exatos. No fundo, o educador que respeita a leitura de mundo do edu-
cando, reconhece a historicidade do saber, o carater histérico da curi-
osidade, desta forma, recusando a arrogancia cientificista, assume a
humildade critica, prépria da posicao verdadeiramente cientifica.
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O aluno do exemplo acima teve voz e, junto comigo, conduziu a aula.
Mostrou-me que era necessario abordar um assunto que eu nao havia anteci-
pado no meu momento solitario de preparagio, porque nio fazia parte da minha
curiosidade, mas sim da dele, a qual a aula, para ser bem-sucedida, precisou abar-
car. Esse caso ilustra o que diz Freire (1994, p. 54) sobre a educac¢io auténtica, que
ndo é feita de um individuo para outro ou sobre o outro, mas sim de um com o
outro, “mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiona e desafia a uns e a ou-
tros, originando visdes ou pontos de vista sobre ele. Visdes impregnadas de an-
seios, de duvidas, de esperancas ou desesperancas [..]” (FREIRE, 1994, p. 54).

E a partir dessas visdes que o contetido da aula deve se basear, sendo
que, algumas vezes, essas visdes s6 serdo reveladas no meio do processo e ndo
previamente. Cabe ao professor, que nio acredita na educacdo bancaria, estar
atento e aberto ao didlogo e, na medida do que é possivel em seu contexto educa-
cional, perguntar diretamente aos alunos o que julgam ser necessario discutir e,
em seguida, propor atividades com esses temas. A educagdo libertadora tem como
pressuposto que o conteido programatico deva ser construido em didlogo com o
povo para que os participantes “se sintam sujeitos de seu pensar, discutindo o seu
pensar, sua prépria visio do mundo, manifestada implicita ou explicitamente, nas
suas sugestdes e nas de seus companheiros” (FREIRE, 1994, p. 75-76).

Na minha pratica, a problematiza¢do vai além dos contetidos a serem
trabalhados, refletindo-se também nos métodos com que escolho trabalhar. Pro-
curo estimular em meus alunos reagdes e respostas aos textos que lemos, assim
como mais perguntas. Anteriormente a leitura das obras, compartilho com eles
questdes que considero importantes trazer ao debate em aulas da disciplina de
literatura e encorajo-os a fazer o mesmo. Questiono-os sobre os autores das
obras: quem sdo, de onde sdo, quais suas outras obras e afiliagdes e quais os
assuntos com os quais se preocupam no geral e no texto trabalhado em particu-
lar, isto €, seus temas.

Também elaboro perguntas a respeito dos aspectos formais das obras,
tais como foco narrativo, tempo e espaco, principais personagens e suas relagdées
umas com as outras e recursos literarios utilizados. Pe¢o-lhes, ainda, que ve-
nham preparados para fazer perguntas sobre os autores, textos, e/ou temas bem
como para compartilhar com os colegas como se sentiram durante o ato da lei-
tura e o que causou seus sentimentos. As aulas, entdo, decorrem das perguntas
e respostas que os estudantes preparam.

Como recomenda Freire (2002, p. 44, grifos do autor), é papel do pro-
fessor, nos variados niveis de educacio:

153



Estimular a pergunta, a reflexdo critica sobre a propria pergunta, o
que se pretende com esta ou com aquela pergunta em lugar da passi-
vidade em face das explica¢des discursivas do professor, espécies de
resposta a perguntas que nao foram feitas. Isto nao significa realmente
que devamos reduzir a atividade docente em nome da defesa da curi-
osidade necessdria, a puro vai-e-vem de perguntas e respostas, que
burocraticamente se esterilizam. A dialogicidade nao nega a validade
de momentos explicativos, narrativos em que o professor expde ou
fala do objeto. O fundamental é que professor e alunos saibam que a
postura deles, do professor e dos alunos, é dialdgica, aberta, curiosa,
indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O que
importa é que professor e alunos se assumam epistemologicamente
curiosos.

Dessa abordagem que uso decorre que as aulas sdo bastante dialogadas
desde o inicio do semestre letivo e vao ficando ainda mais ao longo do percurso,
porque alguns conceitos que carecem de definicdo e explicacdo mais detalhada
de minha parte no comego se incorporam, gradativamente, a analise dos proé-
prios alunos quando pertinente. Freire (1994, p. 37) aponta a tendéncia das re-
lagbes educacionais em varios niveis de serem “fundamentalmente narradoras,
dissertadoras”.

Nesses casos, o professor é sujeito e agente, os educandos sdo objetos e,
como resultado, o contelido esvazia-se, pois é tratado como “parado, estatico,
compartimentado e bem-comportado”, sendo também muitas vezes desconec-
tados da realidade e alheios as experiéncias dos alunos (FREIRE, 1997, p. 37). A
palavra “se esvazia da dimensdo concreta que devia ter ou se transforma em pa-
lavra oca, em verbosidade alienada e alienante” (FREIRE, 1997, p. 37).

Evitar esse padrido de educacdo bancaria ao trabalhar com perguntas
consiste, entdo, na minha tentativa de aderir a uma pratica problematizadora,
que ndo prevé que eu como professora seja sujeito cognoscente em um mo-
mento e sujeito narrador em outro, mas sempre cognoscente, em que os conte-
udos sao incidéncias de reflexdo minha quando da preparacdo e dos alunos e
novamente minha durante as aulas, conforme explica Freire (1994).

Em conclusdo, usar perguntas como forma de trabalhar com as obras
literarias inseridas no contetido programatico e permitir que os estudantes es-
colham néo s6 alguns dos textos que querem discutir em sala, mas também to-
dos aqueles sobre os quais querem escrever porque desejam ensinar é uma
forma de promover a pesquisa, a participacdo ativa, o didlogo e a autonomia,
assim como negociar com eles prazos e dar-lhes a oportunidade de revisar seus
trabalhos sdo maneiras de incentivar a responsabilidade pelo processo de
aprendizagem.
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Finalmente, utilizar materiais abertos tanto quanto possivel e incluir
autores de diferentes esferas da sociedade e com diversas marcas identitarias
sdo formas de promover acessibilidade e igualdade. Considero todos esses prin-
cipios como inspirados nos ensinamentos de Paulo Freire, sendo progressistas
e capazes de gerar conhecimento significativo que pode inspirar a agdo de meus
alunos dentro da sala de aula e fora dela.
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Em dialogo...

DIALOGO, AMOROSIDADE E
PROFESSOR REFLEXIVO: UM CAMINHO
PARA A EDUCACAO SIGNIFICATIVA

VALERIA BUSSOLA MARTINS!?
NICKOLAS MARQUES DE ANDRADE?

E preciso que saibamos que, sem certas qualidades ou virtudes como
amorosidade, respeito aos outros, tolerdncia, humildade, gosto pela
alegria, gosto pela vida, abertura ao novo, disponibilidade a mudanga,
persisténcia na luta, recusa aos fatalismos, identificagdo com a espe-
ranca, abertura a justica, ndo é possivel a pratica pedagégico-progres-
sista, que nao se faz apenas com ciéncia e técnica.

Paulo Freire

Fernanda Batista, professora de Lingua e Literatura Inglesas, na Brandon
University, no Canad4, e autora-base para as reflexdes que serdo desenvolvidas
a seguir, faz o leitor refletir sobre a importancia da pratica do didlogo em todo
ambiente educacional. Ciente da importancia de uma relacdo saudavel entre do-
centes e discentes, os professores deveriam ter consciéncia de que a relagao pro-
fessor-aluno, por respeitar o aluno - ator principal na cena pedagoégica -, deve
estar calcada no dialogo.

Na escola tradicional, a auséncia do didlogo era vista como uma situagao
normal no cotidiano escolar. Alids, podemos ir mais além: o siléncio era o desejo
maior de grande parte dos professores. A auséncia de som, de barulho, era vista
como sinénimo de respeito por parte dos alunos. Uma inverdade ja que, muitas
vezes, o siléncio denotava medo, desinteresse ou uma situa¢do de submissdo em
relacdo ao mestre que era o detentor absoluto do saber. Professores falavam,

1 Universidade Presbiteriana Mackenzie
2 Universidade Presbiteriana Mackenzie
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dissertavam sobre um assunto. Os alunos, por sua vez, escutavam e copiavam
tudo em seus cadernos.

A inexisténcia de didlogo entre professores e alunos e a falta de questio-
namentos dirigidos aos mestres representavam provas de que tudo estava se
desenvolvendo como o esperado. Se os alunos ndo tinham perguntas, estavam
compreendendo todos os objetos do conhecimento em estudo. Assim sendo, em-
bora a escola se denominasse como uma instituicdo preocupada com a interagao
do individuo no meio social no qual estd inserido, visando a um bom convivio
em grupo e em sociedade, o didlogo nio era, até bem pouco tempo atras, uma
pratica constante entre docentes e discentes.

Freire (1996, p. 135), entretanto, ja havia evidenciado ha anos que “viver
a abertura respeitosa aos outros e, de quando em vez, de acordo com o mo-
mento, tomar a prépria pratica de abertura ao outro como objeto da reflexdo
critica deveria fazer parte da aventura docente”. Nesse sentido, o professor, por
maior que seja o seu conhecimento e a sua experiéncia profissional, ndo pode
fechar-se em um mundo sem didlogo:

O fechamento ao mundo e aos outros se torna transgressdo ao im-
pulso natural da incompletude. O sujeito que se abre ao mundo e aos
outros inaugura com seu gesto a relagio dialdgica em que se confirma
como inquietacdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente
movimento na Histéria (FREIRE, 1996, p. 136).

Saber ouvir os educandos é fundamental para conhecer o contorno geo-
grafico, social e econdmico dos aprendizes e, também, da escola. Essa pratica
reflete respeito pelos educandos e gera o desenvolvimento de uma relacgéo in-
tercomunicativa que pode conseguir grandes progressos ao longo do processo
ensino-aprendizagem.

E devido a todas essas questdes que Batista narra sua pratica de “dialogar
com os alunos a respeito do contelddo do curriculo”. Vé-se, portanto, que nio se
trata aqui de didlogos vazios sobre questoes aleatérias do dia a dia de cada um.
Freire (1996, p. 138) fala de didlogos capazes de “desocultar verdades escondi-
das”, de “desmistificar a farsa ideoldgica, espécie de arapuca atraente em que
facilmente caimos”, de “enfrentar o extraordinario poder da midia, da linguagem
da televisdo, de sua ‘sintaxe’ que reduz a um mesmo plano o passado e o pre-
sente”.

Dentro desse contexto educacional, o educador, portanto, ndo pode ape-
nas ouvir os seus educandos. Mais do que isso, ele precisar saber ouvir, melhor
dizendo, estar disposto a ouvir:
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A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tam-
pouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras,
com que os homens transformam o mundo. Existir, humanamente, é
pronunciar o mundo, é modifica-lo. 0 mundo pronunciado, por sua vez,
se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles
novo pronunciar. Ndo é no siléncio que os homens se fazem, mas na
palavra, no trabalho, na acdo-reflexdo (FREIRE, 2005, p. 90, grifos do
autor).

Ganhando esta nova dimenséo, o didlogo também cria lagos de afetivi-
dade na relagio professor-aluno. O educando sente-se valorizado ao ser ouvido
e aproxima-se do docente. Batista nos explica que:

Essas modifica¢des que venho fazendo tém resultado em projetos sig-
nificativos, porque meus alunos escolhem os textos literarios com que
querem trabalhar com base na sua relevancia para o publico-alvo. Essa
possibilidade de escolha gera neles a responsabilidade de pensar em
quem sdo seus aprendizes e como fazer para neles despertar o interesse
pela obra escolhida, bem como pelas questées que ela discute. Gera
também a noc¢do de que eles precisam ter suas proprias perguntas e res-
postas a respeito da obra antes de propor aos seus alunos que a leiam,
0 que encoraja uma pesquisa prévia ao momento da aula, além da aber-
tura para o didlogo durante o processo de ensino-aprendizagem.

E importante destacar também que pode ser até mesmo estranho para
alguns alunos quando um professor se demonstra aberto para o didlogo, porque,
frequentemente, eles sao calados pela dinamica da aula. Poucos professores es-
tdo realmente dispostos a ouvir seus alunos. Muitos fazem de tudo para que suas
aulas terminem com o sinal para que perguntas ndo sejam feitas. Varios sao os
docentes que entregam suas avaliagdes corrigidas ao término do periodo para
que questionamentos nao surjam.

Segundo Freire (2005), os individuos transformam-se e ganham signi-
ficacdo enquanto homens, quando reconquistam o direito de dialogar. Dialogar,
muitas vezes, é libertar-se de uma situacdo de opressio. E por esse motivo que
o professor ndo pode reduzir sua profissdo a rotina de depositar informacgdes e
conhecimentos no outro, a ndo ser que queira manter a situagdo opressora entre
mestres e aprendizes que, constantemente, instala-se no ambiente escolar.

Nessa situacgdo, impera apenas a educag¢do “bancaria” - termo consa-
grado por Freire (2005, p. 59). Um verdadeiro didlogo e uma real troca de ideias
tornam-se fundamentais em um ambiente que busca a formacgdo da cidadania.
Alunos e professores ganham nesse cendario dialégico. Batista destaca esse ga-
nho duplo ao explicar que os alunos
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se beneficiam e eu também, ja que, com a contribuicio deles, passo a
conhecer novas obras, as quais incorporo ao meu repertério pessoal e
integro aos planos de ensino dos semestres seguintes. Isso significa
que os alunos que passam por mim deixam para mim e para os alunos
que estdo por vir contribui¢des, porque efetivamente constroem um
conhecimento que passa a ser compartilhado.

Todavia, em pleno século XXI, nem todos os professores estdo prepara-
dos ou pré-dispostos a dialogar com seus discentes. Em primeiro lugar, muitos
ndo desenvolveram tal habilidade nos cursos de formacao, ou seja, ndo recebe-
ram informacodes concretas sobre a importancia dessa pratica no contexto edu-
cacional. Eles ndo sabem que o didlogo pode representar uma ferramenta
importantissima na busca por uma aprendizagem significativa, estreitando re-
lagdes de afetividade entre educadores e educandos, ato que gera um clima de
confianca ao longo do processo ensino-aprendizagem.

Em segundo lugar, ainda de acordo com Freire (2005, p. 92), ndo ha di-
alogo sem amor ao mundo e aos homens:

Sendo fundamento do didlogo, o amor ¢, também, didlogo. Dai que seja
essencialmente tarefa de sujeitos e que ndo possa verificar-se na rela-
¢do de dominagdo. Nesta, o que ha é patologia de amor: sadismo em
quem domina; masoquismo nos dominados. Amor, nao. Porque é um
ato de coragem, nunca de medo, 0 amor é compromisso com os ho-
mens. Onde quer que estejam estes, oprimidos, o ato de amor estid em
comprometer-se com sua causa. A causa de sua libertacdo. Mas, este
compromisso, porque é amoroso, é dialégico.

Nesse caso, a realidade que se observa torna-se mais complexa na medida
em que ndo sdo todos os docentes que carregam o sentimento amor para as suas
salas de aula. Na fala de Freire e no texto de Batista, percebe-se o profundo vinculo
entre o didlogo e a afetividade, além do respeito ao educando na figura nao sé do
aluno, mas, também, no papel de individuo em processo de formagao.

Como ser educador, se ndo desenvolvo em mim a indispensavel amo-
rosidade aos educandos com quem me comprometo e ao préprio pro-
cesso formador de que sou parte? Ndo posso desgostar do que faco
sob pena de ndo o fazer bem. Desrespeitando como gente no desprezo
a que é relegada a pratica pedagogica ndo tenho por que desama-la e
aos educandos (FREIRE, 1996, p. 40).

Logo, nota-se que a educacdo intelectual deve caminhar junto da educa-
¢do afetiva. O professor deve levar em consideragdo tanto os aspectos cognitivos
quanto os aspectos afetivos, porém é importante ressaltar que o desenvolvi-
mento de uma boa afetividade pode fazer com que o individuo tenha uma vida
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mais plena, equilibrada e sadia e o didlogo é uma das pegas mais fundamentais
nesse processo.

Nesse sentido, o didlogo também se torna determinante para o docente
que reflete constantemente sobre sua pratica, pois, conversando com os alunos
e discutindo as propostas desenvolvidas em sala, o professor pode ter um re-
torno critico dos discentes sobre as atividades e perceber a necessidade de va-
riar as estratégias metodoldgicas para um melhor aproveitamento do préprio
educador e dos educandos.

Isso é tdo verdade que Batista conta que: “As escolhas dos alunos me
ajudam, ainda, a refletir sobre quem sdo os autores que devem figurar no curri-
culo e até que ponto a aderéncia ao canone literario tradicional faz sentido nesse
contexto”. Porém, quem é do universo docente, provavelmente concordara que
ainda é muito pequeno o nimero de docentes que aceitam sugestdes de mudan-
¢as nos cronogramas de determinados componentes curriculares vindas dos
alunos.

Aceitar sugestdes na construgdo de um curriculo democratico, um cur-
riculo que seria construido em didlogo com os alunos e com a sociedade que cir-
cunda a escola, provavelmente, levaria a uma educacio libertadora, ja proposta
ha tanto tempo nas obras de Freire (2005). Se pensarmos no Brasil, por exem-
plo, existem diferencas territoriais gritantes e mesmo que a atual Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2017) tenha determinado o desenvolvimento de
competéncias gerais e especificas para todos os alunos da Educagio Basica no
pais, ainda assim, é indispensavel ouvir o corpo discente e a sociedade local.

Devido a isso, Batista evidencia que os professores precisam compreen-
der que esses momentos, chamados por ela de “instancias de confronto”,

[..] sdo significativos porque permitem a compreensao acerca da ra-
zdo do desconforto, que algumas vezes é uma sensacao de ameaca a
certas posicoes privilegiadas, outras, de uma sensacdo de fragilidade
diante do que se considera uma exposicdo de vulnerabilidades, ou,
ainda, de uma percepgio de que se esta sendo parcial visando a uma
doutrinagido. O que aconteceu nesse caso foi que a dire¢io da aula se
modificou para ser capaz de atender a curiosidade e necessidade de
discutir desse aluno - e talvez de outros estudantes que, por qualquer
motivo, ndo tenham se expressado.

0 que se vé, portanto, é que um bom didlogo entre educador e educandos
pode fazer brotar, em um profissional consciente, a necessidade de repensar as
estratégias utilizadas em sala de aula. Nasce, assim, o professor reflexivo. A ta-
refa é fazer com que o aluno assista a aula e tenha prazer em lhe assistir, tendo,
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também, a forte concorréncia de equipamentos que, de tempos em tempos, fi-
cam cada vez menores, melhores e mais tecnoldgicos, como os celulares. Talvez
por isso Batista destaque que: “Na minha pratica, a problematizacdo vai além
dos contetidos a serem trabalhados, refletindo-se também nos métodos com que
escolho trabalhar”.

Ao longo do processo ensino-aprendizagem, o educador continua sendo
um elemento fundamental, principalmente na Educagdo Basica, na qual a forma-
¢do ndo envolve apenas os conhecimentos cientificos e académicos. E claro que
existem alunos autodidatas, mas esse ndo é o perfil geral do alunado.

0 que um educador sabio faz é alterar as suas estratégias para que a aula
ndo caia na monotonia, que faz tantos alunos nao se interessarem por ela. Inu-
meros professores reclamam que seus discentes utilizam o celular durante a
aula. Porém, isso, normalmente, acontece quando estdo sendo propostas ativi-
dades enfadonhas e repetitivas. As aulas somente expositivas, por exemplo, po-
dem ser um desestimulo completo para uma crianca e para um adolescente
(VASCONCELOS; MARTINS, 2019).

Poucas pessoas gostam de fazer sempre as mesmas coisas, de ter uma ro-
tina que ndo se altera e de realizar tarefas por obrigacdo, sabendo, as vezes, que
elas pouco farao diferenca na vida pratica de cada um. O mesmo acontece no
ambiente escolar. Talvez por uma questdo de comodidade ou costume, certos
docentes ministram as aulas de uma unica forma dia apés dia, sem propor ativi-
dades que suscitem a curiosidade ou que desafiem os alunos.

Nao ha pior quadro do que esse. A esterilidade do universo escolar pode
prejudicar todo o periodo letivo de um aluno, fazer com que ele perca o gosto
pelo estudo, afaste-se da leitura e deixe de perceber a importancia de uma sélida
formacdo educacional. Muitos discentes tornam-se desmotivados, lamentavel-
mente, porque tém aula com professores desmotivados. Encontra-se nesse
ponto a importancia de se variar as estratégias usadas ao longo das aulas.

Também é interessante comentar que, em um primeiro momento, é
muito comum culpar os cursos de formacdo por essa cruel realidade. Nao sao
poucos os professores que dizem nido propor atividades diferentes a seus alunos
porque ndo aprenderam nada de inovador enquanto eram alunos dos cursos de
licenciatura. Entretanto, habitualmente, o que se vé na pratica é que as mudan-
¢as que ocorrem na dinamica da aula de muitos professores nio sio fruto de
uma apropriacao direta de informagdes transmitidas por meio de cursos, livros
ou revistas. Weisser, citado por Albuquerque (2006, p. 15), explica essa reali-
dade dizendo que

os saberes nao sdo o fruto de uma transmissdo, mas de uma apropria-
¢do e de uma producio; eles sdo ligados ao autor profissional e a sua
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pessoa. A formacgio do professor tomara nio o aspecto de uma trans-
feréncia de conhecimentos descontextualizados, mas uma reinterpre-
tacdo de um discurso pedagégico préprio a cada um dos formados.

Isso significa que cada um reinterpreta, ou pelos menos deveria reinter-
pretar, o discurso pedagogico que recebe nos cursos de formagdo para encon-
trar a propria e mais adequada forma de ministrar a sua aula, levando em
consideracgdo a realidade escolar na qual se esta inserido. Observa-se, por exem-
plo, a infraestrutura escolar, as possibilidades de cada aluno, a realidade da re-
gido que circunda a escola e a proposta pedagdgica utilizada.

Batista, no inicio de seu texto, explica que coloca em pratica propostas
educacionais calcadas nos principios de Freire, mas que quando estava no Brasil
também as usava. Batista simplesmente repete as experiéncias brasileiras posi-
tivas em territorio canadense? N3o. Ela analisa, conhece os alunos, dialoga com
eles e s6 entdo aplica no dia a dia académico novos caminhos metodolégicos.

Quando se percebe que algo no cotidiano escolar nio esta satisfatdrio, sdo
fundamentais dados novos para se chegar a possibilidades de solu¢des que re-
solvam os problemas detectados. Na realidade, esse processo de andlise da rea-
lidade educacional cotidiana deve ser um processo permanente e infindavel. O
professor deve transformar-se, entdo, em um incansavel investigador e a refle-
x40 e a pesquisa em um exercicio constante.

Para captar o cotidiano escolar, o docente deve observar, cuidadosa-
mente, os habitos, as regularidades, os comportamentos espontaneos ou no,
aceitaveis ou nao, as linguagens utilizadas pelos discentes, levando em conside-
ragdo que toda a atividade humana é heterogénea. Assim, o educador tem de
transformar-se em um novo professor a cada nova turma, a cada ano letivo.

Todos esses fatores influenciam na montagem das atividades a serem desen-
volvidas ao longo de um ano letivo. Nesse contexto, a postura do docente tem um
papel de destaque nesse processo na medida em que o professor ndo deve se con-
formar com situacdes dificeis presentes no ambiente escolar. E muito facil culpar os
cursos de licenciatura. E mais simples, mais cbmodo e menos trabalhoso.

Alias, as vezes, o contexto é precdrio porque, justamente, ano apo6s ano,
os professores deixaram de se importar com o cotidiano da escola, ndo solicita-
ram mudangas, manuteng¢ao ou compra de equipamentos, afastando-se, assim,
dos alunos. Sdo esses mesmos profissionais que desvalorizam e até mesmo iro-
nizam a importancia da formagao continuada. Alias,

E necessario articular o “pensar” sobre a didatica com a didatica “vi-

vida” no dia a dia da pratica educativa. Em geral, o que se pode ver é
uma dissociacdo entre a didatica que é vivenciada, inclusive nas aulas
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de didatica, e o discurso sobre o que deveria ser esta propria pratica
(CANDAU, 1996, p. 114).

Para maior resultado formativo, recomenda-se ao docente flexibilidade
para mudar o rumo da a¢ao, ja que estratégias, por si, tém o carater de incerteza
e imprevisibilidade, préprios dos processos humanos presentes no cotidiano es-
colar e extraescolar. A utilizacido de variadas estratégias de ensino conduz
a uma aprendizagem integrada, capaz de estabelecer novos significados sobre o
mundo ao mesmo tempo em que desenvolve habilidades, valores e competén-
cias. H4, na maioria das vezes, a participacdo ativa dos alunos, o desenvolvi-
mento da autonomia estudantil e também da autoestima do discente que passa
a acreditar nas proprias descobertas que faz provenientes de suas pesquisas.

0 educador consciente da sua tarefa ndo deve esperar por estratégias
milagrosas. Deve, sim, refletir, discutir com os colegas e com os alunos, criar pro-
postas, desenvolver projetos e avaliar os resultados. Esse é o professor reflexivo.

Antes de terminarmos, gostariamos de evidenciar e refor¢ar mais uma
vez que a educacdo académica deve caminhar junto da educacgio afetiva. Um
bom educador deve considerar os aspectos cognitivos e os afetivos de seus alu-
nos sem nunca se esquecer de que o desenvolvimento de uma boa afetividade
entre docentes e discentes pode contribuir para que o educando cres¢a de forma
mais plena, equilibrada e sadia, sendo, portanto, o didlogo uma das pegas prin-
cipais desse percurso que busca uma educagido mais significativa para o alunado.
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CONTEMPLATIONS ON FREIRE’S LEGACY ON
DANCE PEDAGOGY: INSIGHTS FROM FINLAND

EEVA ANTTILA!

Dance, dance, otherwise we are lost.

Pina Bausch

The journey begins

When defending my doctoral dissertation on dialogical dance pedagogy
in 2003, [ reminisced my recent trip to Brazil in the following way:

This summer I made a real journey. However, it was almost like a
dream: the destination of this trip was Brazil, home country of Paulo
Freire, whose writings have influenced my work greatly. Every three
years, dance and the Child international, an organization for promot-
ing children’s dance, holds its international conference on a different
continent. [ think it was close to a miracle that this time, right after
finishing my dissertation, I was to travel to Brazil. Not only that I got
to see the country from where such strong ideas on education origi-
nated from, but also, I was able to reunite with my colleagues in dance
education. Many of them have also been inspired by Freire’s work and
share with me a conviction that dance education needs to be examined
from a broad and critical viewpoint. (Anttila 2003/2017, para 1)

Indeed, this journey was like a miracle, a profound experience that
opened my eyes in so many ways and sparked the need to work for social justice
and equality with more effort. [ have been privileged and lucky to be able to con-
tinue critical research on dance pedagogy and more broadly, on arts education

1 UNIARTS (Helsinki - Finlandia)
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ever since that year, until today. I intend to continue this work despite the grow-
ing awareness on social justice and equality being ever more distant goals both
globally and locally as inequality is growing even in Finland, the “happiest coun-
try in the world” (World happiness report 2021). From this fortunate Nordic
viewpoint, it feels unfair to claim to understand much about the hardships in
countries like Brazil. The main sentiment that [ feel when taking on this writing
task on Freire’s legacy is humbleness and gratitude. I am grateful for having had
the possibility to educate myself about countries like Brazil through Freire’s
work. [ have revisited his writings regularly while also moving to many other
directions and authors in my continuous search for social justice through dance
and art. My first move towards new directions was to take a closer and deeper
look at the notion of freedom.

Freedom

Liberation, emancipation, and autonomy are key themes in critical ped-
agogy. According to Freire freedom is “the indispensable condition for the quest
of human completion” (1972, p. 24). In Pedagogy of Freedom: Ethics, Democracy
and Civic Courage, published after Freire’s death in 1998, he reasserted that
freedom does not refer to the absence of limits, and that “a pedagogy of auton-
omy should be centred on experiences that stimulate decision making and re-
sponsibility, in other words, on experiences that respect freedom” (1998, p. 98).

However, soon after having defended my dissertation, I realized that
emancipatory work, and its conceptual premise is far more complex than [ had
understood as a doctoral candidate, and that my understanding of poststructur-
alist philosophies regarding humanist ideals regarding freedom had been naive.
Thus, my first post-doctoral research project (Anttila 2004) tackled the notion
of freedom. In the introductory section of my “freedom study” I made a confes-
sion:

My paradigm concerning human nature, strongly influenced by hu-
manism, had been in a process of shattering for some time ... This shat-
tering was triggered by an increasing awareness about recent
paradigm turns I human sciences that challenge the humanist as-
sumptions of continuous evolution of thought, identity and subjectiv-
ity as foundations for human autonomy. (Anttila, 2004, p. 19)

Leaning on feminist social scientist Patti Lather (1992) I then explicated
that such shifts have complicated the process of doing liberatory work in the
postfoundational era and revealed that “my personal experiences of dance as a
liberatory praxis, as affirmative as they have been, have partly lost their thrust
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in giving direction to my work as dance teacher and teacher trainer” (Anttila
2004, p. 19-20). The study that I carried out with three dance educators was,
however, liberatory process for myself, and it may have been so for them as well.
We approached the question on the meaning of freedom in dance learning
through a research methodology thatleaned on the notion of body memories, or
embodied memories (see for example, Casey 1987). The study involved move-
ment improvisation in a dance studio, followed by verbal reflection, with all
three participants together and also as solo sessions. The reflections were rich
and through this process we were able to understand freedom as an embodied
experience. Three short phrases, one from each participant, crystallize the
meaning of freedom for these female dance professionals:

[ am a good dancer. I don’t have to please anyone.
[ am going to get back on my feet.

[ would like to be a little bit more as a body.
(Anttila 2004, p. 56)

I interpreted these phrases as affirmation of the self and connected this
notion with my original question on what is it to do liberatory work in the post-
foundational era where identity and selfhood have become contested notions. |
appeared that “the self, indeed, seems to be there, crying for acknowledgement
and continuity” (Anttila 2004, p. 56). Based on this desire to be acknowledged
as an embodied subject I concluded that dance learning can, indeed, be con-
ceived as practice of freedom under certain conditions. These conditions entail
openness and flexibility in terms of bodily and expressive skills, so that dance
learning involves and embraces a sense of empowerment regarding decisions
that concern one’s own body, its movement, and its expressivity. This means
that the dancer is “able to make choices and act upon them when dancing, and
that these choices and actions are conscious and responsible in relation to oth-
ers” (Anttila 2004, p. 58). Learning to make choices and decisions is thus, as im-
portant as learning bodily skills. Thus, my detour to poststructuralism that had
made me question the possibility for education towards autonomy, towards re-
sponsible subjecthood and socially conscious agency, actually reinforced my
commitment towards education as practice of freedom:

No one is first autonomous and then makes a decision. Autonomy is
the result of a process involving various and innumerable decisions ...
Either we become mature with each day that passes or we do not. Au-
tonomy is a process of becoming oneself, a process of maturing, of
coming to be. It does not happen on a given date. In this sense, a ped-
agogy of autonomy should be centered on experiences that stimulate
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decision making and responsibility, in other words, on experiences
that respect freedom. (Freire 1998, p. 98)

Pedagogy of freedom, thus, entails practice of freedom that is, learning
to make choices and decisions, and learning to foresee the consequences of each
decision, that is taking responsibility. A sense of agency and inner authority
must be supported by this kind of practice. Following Freire’s powerful claim
that, “it’s in making decisions that we learn to decide” (1998, p. 97), it seems
quite obvious that autonomy cannot be reached by relying on outer authority,
that is, through someone else making decisions for you.

Critical pedagogy of freedom must be distinguished from free educa-
tion. Whereas free education can be characterized as “natural,” or “without re-
strictions,” education for freedom can be highly structured and purpose-
oriented. Thus, education from freedom is not free from values, contents, or di-
rection. However, the content of education cannot be a gift or an imposition but
based on the things about which the students want to know more, related to
students’ present, existential, concrete life situation. (Freire 1972, p. 65-66)
Freire says,

It is not our role to speak to the people about our own view of the
world, not to attempt to impose that view on them, but rather to dia-
logue with the people about their view and ours. (1972, p. 68)

Freire speaks about tension between freedom and authority. Limitless
freedom may result when legitimate exercise of authority is confused with
abuse of authority. Such freedom does not respect the freedoms of others:

Freedom without limit is as impossible as freedom that is suffocated
or contracted ...The great challenge for the democratic-minded edu-
cator is how to transmit a sense of limit that can be ethically inte-
grated by freedom itself. The more consciously freedom assumes its
necessary limits, the more authority it has, ethically speaking, to con-
tinue to struggle in its own name ... Freedom becomes mature in con-
frontation with other freedoms... (1998, p. 96)

Arbitrary use of authority is abusive and disrespectful, and disregards
students’ growth in autonomy. However, teacher’s authority is legitimate when
exercised with respect for students, supporting their growth towards autonomy.
Respect is indeed, a key premise for critical pedagogy and for dialogue. Respect
entails deep acknowledgement of difference:

To accept and respect what is different is one of those virtues without
which listening cannot take place. If | am prejudiced against a child . .
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.itis obvious that I cannotlisten to them and I cannot speak with them,
only to or at them, from the top down. Even more than that, I forbid
myself from understanding them. If [ consider myself superior to what
is different ... I am refusing to listen. (Freire 1998, p. 108)

This citation, and the notion of difference takes me back to my journey
to Brazil, and to my doctoral defense, and then, onwards to another move to-
wards poststructuralist discourse.

Difference

The notion of difference and differential ontology (see, e.g., Deleuze
1994) are challenging notions and belong to a whole difference sphere of aca-
demic discourse than Freirean critical pedagogy. However, I now see that my
interest in the notion of difference has its roots in this journey to Brazil. I con-
tinued my introductory talk-part of the procedure of doctoral defense in all uni-
versities in Finland-as follows:

But most importantly, I got to meet almost a thousand dancing chil-
dren from all over the world. They were of all sizes, many races, and
both genders. Seeing so much difference in dancing styles and in bod-
ies at once was overwhelming and exhilarating. No other experience,
[ think, could have been more convincing for me about the meaning of
dance for children, and the importance of adults sharing ideas about
children, dance and education. This journey illuminated to me the
meaning of appreciating and understanding difference. (Anttila
2003/2017, para 1)2

This idea on appreciating and understanding difference has developed
into a deep commitment, a both personal and professional quest that I cannot
ignore. Likewise, the quest for social justice and equality, this idea has become
more difficult to realize as the pressure for similarity seems to be increasing the
post-digital, ever more globalized world of cultural production. This pressure to
be similar with the majority may be rooted in a very human desire to belong.
However, this pressure, especially for young people who are searching for their
identity, easily results in erasure of difference because such difference poses
threats to norms and normative ways of being and behaving. Those individuals
who display some kind of externally identifiable difference may become ex-
cluded, harassed and discriminated against. According to Todd May (1997) mar-
ginalizing and eliminating that which is different is a dangerous pattern and is
associated with totalitarianism. Freire himself, of course, has been a target of

2 Today, I would say, and write “all genders” instead of “both genders.”
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totalitarian regime, and extreme marginalization starting from his youth,
throughout his professional life. This totalitarianism continues even after his
death, as current Brazilian regime attempts to silence Freire’s work through
trolling his followers, including myself.3

Of course, Freire understood the notion of difference in a deep and em-
bodied way. The notion of dialogue, as a key element in critical pedagogy, is
rooted in this understanding and listening to the differences of the other:

To listen. . . is a permanent attitude on the part of the subject who is
listening, of being open to the word of the other, to the differences of
the other. This does not mean, of course, that listening demands that
the listener be “reduced” to the other, the speaker. This would not be
listening. It would be self-annihilation. True listening does not dimin-
ish in me the exercise of my right to disagree, to oppose, to take a po-
sition. (1998, p. 107)

It is difficult for me, today, to imagine anything that would be more im-
portant in my work than listening to the differences of the other. However, it
took me until 2015 before I had the opportunity to dive more deeply in differ-
ential ontology, or deleuzian positive philosophy of difference. Such philosophy
of difference emphasizes “how things become different, how they evolve and
continue to evolve beyond the boundaries of the sets they have been distributed
into” (Williams 2013, p. 65). This kind of philosophical stance, thus, signifies a
conceptual move from categorical difference to seeing “...difference as a consti-
tutive element in some part of our experience” (May 1997, p. 2).

From the viewpoint of embodied artistic practice, and specifically
dance, these ideas generate rich possibilities for envisioning pedagogies that re-
spect and celebrate difference. Indeed, Deleuze sees art as a possibility for af-
firming difference. With my colleagues Rose Martin and Charlotte Svendler
Nielsen (Anttila, Martin & Svendler Nielsen 2019) we have explored these pos-
sibilities in the context of a six-year long research initiative, entitled ArtsEqual“.
We concluded that,

... dance is an example of a performing art that, when connected to
students’ everyday lives and social realities, offer significant possibil-
ities for transformation and social change. However, we also need to
allow ourselves and our students to imagine and perform alternative
realities, possibilities, utopias, making the impossible possible, and

3In 2019 I received a long email from a Brazilian “teacher” without signature that dishonored
Freire as a hoax, and accused him of plagiarism and more, asking me to give up his legacy.

4 ArtsEqual is an acronym for The Arts as Public Service: Strategic Steps towards Equality. Itis a
six-year long research initiative (2015-2021) funded by the Strategic Research Council of the
Academy of Finland. See artsequal.fi/en.
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participate in creating spaces for performing difference. Moreover, we
need to let ourselves be affected, and we need to dare to affect others
in an ethical way. We propose that dance education that is framed this
way may be deeply about democratic life within diverse and sustain-
able communities. (Anttila, Martin & Svendler Nielsen 2019, p. 215)

Dance as an embodied practice thus, has great possibilities to support
the development of fluid identities, diverse communities, social justice and
equality. However, critical, dialogical pedagogy is, for me, an embodied phenom-
enon in all contexts, even outside dance studios. I have become fully engaged
even during the past year when giving online lectures to a large group of arts
education students. Sometimes I feel this kind of embodied engagement and ex-
citement even when taking part in meetings.

Freire wrote quite sparingly about embodiment. However, his peda-
gogy is holistic and rooted in his lived experiences. | am certainly not alone mak-
ing this interpretation. For example, British educational scholar Darren Webb
(2010) states that Freire “regards hope, like knowledge, as an experience of the
entire body, involving emotions, desires, dreams, thought processes and intui-
tions” (p. 329). Of course, Freire’s notion of praxis confirms this pertinently, as
he writes that, “As critical perception is embodied in action, a climate of hope
and confidence develops which leads men to attempt to overcome limit-situa-
tions.” (Freire 1972, p. 72).

Hope, hopelessness, and the pedagogy of hope are central themes in
Freire’s work. These themes re-emerged for me in the context of a book project
that I worked on with my colleague Anniina Suominen. The project became com-
pleted in 2019 and the book became entitled “Critical Articulations of hope from
the margins of arts education: International perspectives and practices” (Anttila
& Suominen 2019).

Hope

When envisioning the book with Anniina, we discussed “how arts edu-
cators working in the margins with limited resources actualize projects that aim
towards communal empathy, support, equality, sustainability, and a sense of
hope through art” (Anttila & Suominen 2019, p. 2) Our intent was to make mar-
ginal efforts to build social justice more visible. We wanted to depict hardships
and struggles and by so doing, celebrate the strength of individuals and commu-
nities who work towards fair and just cultures and communities. The book is
based on the idea that participation in the arts is a basic human right and that
diverse cultures and the arts are an integral aspect of healthy lives and sustain-
able societies. In our view, arts education practices conceptualized this way is
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driven and guided by hope, love, passion, and search for freedom, and in this
conceptualization, we strongly leaned on Freire’s legacy (Freire, 1972, 1996,
1998; see also hooks, 1994; Greene, 1998). In the introduction we write:

True to this orientation, the ultimate aim for this book has been to
highlight the power of the arts in fostering dialogue, healing, and hope,
as well as in establishing meaningful cultural and social engagements
for individuals and communities. This introductory chapter, and the
book as a whole, celebrates the work of artists and arts educators who
fight for social justice and actualize projects that bring hope to dis-
tressed communities but seldom get recognized beyond the immedi-
ate contexts. (Anttila & Suominen 2019, p. 2)

Moreover, we emphasize Freire’s significance as the most influential ed-
ucational philosopher regarding critical pedagogy, as educational scholar who
recognized spoke about the importance of being constantly engaged in inquiry
and creative transformation, and about education as an on-going, prophetic and
hopeful process. Education, according to Freire (1972) entails perceiving reality
as limiting, but not fated and unalterable. Freirean pedagogy of hope (1996) was
the driving force for the book, and his thoughts are echoed throughout it.

As female academics, however, we were-and | have to affirm, continu-
ously and increasingly I am-aware about feminist critiques towards critical
pedagogy. These critiques focus on, among other issues, the view on human be-
ing, knowledge and the world narrowly, and see that critical pedagogy has ac-
cepted “enlightenment’s emphasis on the emancipatory function of cognitive
learning” (Darder, Baltodano and Torres 2017, p. 15). To challenge this privileg-
ing of reason as the foundation of knowledge, “feminists have passionately ar-
gued for pedagogical embodiment through the inclusion of personal biography,
narratives, a rethinking of authority, and an explicit engagement with the his-
torical and political location of the knowing subject” (Darder, Baltodano and
Torres 2017, p. 15). We agreed and, thus, encouraged personal, evocative, and
embodied approaches to writing.

We also embraced bell hooks’ (1994) idea of the classroom as a location
of possibility, and extended the contexts for arts education “art institutions,
market places, places of exile, institutions intended to only temporarily host
people, empty swimming pools, roof tops or online video sharing platforms”
(Anttila & Suominen 2019, p. 7). Following hooks, we see that in these class-
rooms, “we have the opportunity to labor for freedom, to demand ourselves and
our comrades, an openness, an openness of mind and heart that allows us to face
reality even as we collectively imagine ways to move beyond boundaries, to
transgress. This is education as the practice of freedom” (hooks, 1994, p. 207).
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In my own chapter in our edited volume (Anttila 2019), I explored hope
as an embodied phenomenon. My aim was to find out how Freirean education
in hope might be connected to the notion of hope as affect, and how this inquiry
might support my quest for hopeful dance education. As a critical, feminist dance
educator and scholar I have a deep interest towards embodied knowledge, that
is, knowledge creation through bodily sensations and felt experiences. Such
knowledge creation practices involve attending to multisensory experiences
and aim at connecting thinking with sensing. Moreover, in my practice as dance
educator I have witnessed how shared moments of expressive movement ignite
joy and meaning within learners and how such moments enliven shared social
and physical spaces. These experiences have laid ground for exploring the em-
bodiment of hope. Thus, I found myself wondering: how does hope become em-
bodied? What does it do? How does it feel?

For Freire, hope is an ontological, existential need. Hopelessness is a
distortion of that need, as Freire writes:

[ do not understand human existence, and the struggle needed to im-
prove it, apart from hope and dream. Hope is an ontological need.
Hopelessness is but hope that has lost its bearings, and become a dis-
tortion of that ontological need. (1996, p. 8)

Hope is thus inevitably bound our existence. Having experienced even
dimmest hope, the memory of that experience lingers in our consciousness. As
Freire affirms, “there is hope, however timid, on the street corners, a hope in
each and every one of us” (Freire, 1996, p. 8).

Freire’s pedagogy of hope, or education in hope is grounded in practice
and involves action. Education in hope evokes hope and gives it guidance (see
Webb, 2010, p. 329). Hope animates and mobilizes critical educators so that they
become “able to encounter and work with disengaging, immobilizing, or even
paralyzing forces in society” (Anttila 2019, p. 62). This is how hope mobilizes us
towards action and enables us to take part in social change. Such critical hope
seeks to “unveil opportunities for hope, no matter what the obstacles may be”
(Freire, 1996, p. 9). However, Freire warns against sheer hopefulness:

As an ontological need, hope needs practice in order to become his-
torical concreteness. That is why there is no hope in sheer hopeful-
ness. The hoped-for is not attained by dint of raw hoping. Just to hope
is to hope in vain. (1996, p. 9)

Sheer hopefulness, indeed, is a narrow view on hope. In separating re-
flection from action, it enforces rational, dualistic view on the human being. In
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his article “Becoming and being hopeful: towards a theory of affect” Ben Anderson
(2006) claims that hope is a taken-for-granted part of contemporary Western
everyday life. When descriptions of hope are “frequently likened to the immate-
rial-matter of air, or sensed in the prophetic figure of the horizon, hope antici-
pates that something indeterminate has not-yet become” (p. 733, author’s
emphasis). The questions he poses-what can a body do when it becomes hope-
ful? What capacities, and capabilities, are enabled? —connect embodiment and
present moment to the inquiry in a way that makes sense to me as the look at
human being as a whole.

Anderson explores hope as a transpersonal capacity that moves be-
tween bodies (2006, p. 748). It in this sense is an affect, or energy that moves
across human and non-human bodies. Hope does not, thus, reside in a subject
and is not an object possessed by a subject, but emerges through relations and
becomes embodied as “proprioceptive and visceral shifts in the background
habits, and postures, of a body” (Anderson, 2006, p. 736). Hope can also be de-
tached from of any particular aim or content. As an affect, hope, thus, “provides
a dynamic imperative to action in that it enables bodies to go on” and nourishes
“a yearning to live” (Anderson, 2006, p. 744).

Contemporary affect theories are related to poststructuralist thinking.
These contemporary discourses are complex and diverse and may seem distant
from critical theories and pedagogy of hope. For me, the connection is not so distant.
The emphasis on relations, as well on as animation and action, connect affect theory
to critical pedagogy, and for me, this connection enlivens Freirean legacy. It also
helps to sharpen the feminist, holistic, and ecological undercurrent of critical peda-
gogy as affect theory brings our attention to non-human forms and vital forces of life
(Braidotti, 2016). Sensing vitality also as a non-human force, may indeed be one key
in understanding hope in contemporary times, where human civilization faces for-
midable challenges caused by human life on the earth.

In my view, critical arts education is grounded in body-mind unity and
in embodied action. Such education embraces both social and material relations
thattie together human and non-human agents. Within this intricate web of con-
nections hope may be ignited through animation and transmitted through ac-
tion, and the task of the critical arts educator is crucial in this process. Embodied
practices, like dance, thus, have great potential as pedagogy of hope.

The journey ends

To close, I am returning to my talk in 2003. However, this is not an end,
just a moment to rest. The search for new destinations will continue with new
partners in dialogue.
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This journey has highlighted for me the value of communities that ac-
cept and welcome difference. There are such communities, but I think
that there is still much to do in creating spaces where different people
could imagine and create something new together. I hope that my
dance classes, my groups of students and working teams would be
such communities, and I hope that my study will inspire and encour-
age others who long for these qualities in their life and work. (Anttila
2003/2017, para 24)
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Em dialogo...

CONVIDANDO EEVA ANTTILA PARA UMA
DANCA AO SOM DE PAULO FREIRE.

MARLON MURARO!
JULIANA A. M. ALMEIDA S. MANGUSSI?

Considero desperdicado qualquer dia em que ndo dancei.
Friedrich Nietzsche

Ensaio. Breve introducao:
reflexdes iniciais acerca do artigo de Eeva Anttila

Escrever é um ato de coragem. Porque por meio de palavras, expressoes
e pensamentos impressos, todo autor se revela. Desnudar suas convicgdes, es-
cancarar seus medos e divulgar suas crencas e valores é saber que, fatalmente,
ao final do processo de leitura, um julgamento sera proferido. Aqui reside um
alto grau de valoracio do artigo produzido por Eeva Anttila, professora de pe-
dagogia da danca na Theatre Academy da University of the Arts Helsinki, Finlan-
dia, e que lidera o programa de mestrado em pedagogia da danca. Dentre outras
inimeras ocupacdes, Eeva atuou como presidente da Dance and the Child Inter-
national (2009-2012). Também integra o conselho editorial do International
Journal for Education & the Arts e do Nordic Journal of Dance: Practice, Education
and Research.

Dangar com Eeva ndo é simples, mas muito prazeroso. Porque seu texto
expde a coragem de entender o dialogismo latente entre realidades tao distantes
quanto as que vivencia em sua terra natal, Finlandia e a que veio conhecer pes-
soalmente, em terras brasileiras. Anttila expressa, a partir de sua leitura nérdica

1 Universidade Presbiteriana Mackenzie
2 Secretaria Municipal de Educag¢do de Campos do Jordao
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sobre nossas questdes e desigualdades tropicais, um carinho e um respeito pro-
fundo pela obra de Paulo Freire que a fez dedicar ainda mais seu tempo e sua
competéncia as questdes como justica social e igualdade.

Sua gratiddo e respeito a obra e as ideias de Freire estdo expressas em
todo seu artigo, sem reservas, sem receios. O Brasil, terra de Paulo Freire como
ela mesmo observa, é um palco excepcional para quem observa, procura enten-
der e ensinar passos de danca no ritmo da educacgio, da libertacdo e da justica
social por meio da arte e da danca. E, claro, exerce um olhar mais atento a nocao
de liberdade, escolhas individuais e justica social.

Neste sentido, cabe trazer o conceito de justica social presente na obra
de Freire:

O conceito de justica tem relagdes estreitas com aqueles de “cidada-
nia” e “democracia”. A justica ndo é o caminho para levar a uma homo-
geneizacdo das relagdes humanas, mas a uma verdadeira
aprendizagem da democracia e da cidadania no sentido de “viver
junto”. (STRECK; REDIN e ZITKOSKI, 2008, p.282)

Ao longo de seu texto, Eeva Anttila nos convida a refletir especialmente
sobre questdes como Liberdade, Diferenca e Esperanga, conceitos arraigados e
discutidos por Freire em diferentes momentos de sua obra.

E neste pas de deux que pretendemos acompanhar os movimentos rit-
micos ora esticados, ora sustentados, ora dobrados, ora circulares que a autora
gentilmente nos convida a praticar e nos ensina sobre sua experiéncia com sons
e tons da obra de Paulo Freire.

Cena 1. Da Finlindia ao Brasil. Da humppa ao samba.

A dancga pode ser confundida - e por certo compreendida -, com a pré-
pria existéncia humana. Toda a evolugdo da civilizacdo pode ser acompanhada
por meio da danga e seus movimentos. Ndo a toa, a danga é considerada a pri-
meira manifestacdo corporal do emocional humano. Para Diniz e Darido (2012,
p. 176), “a danca é entendida como uma antiga forma de expressao corporal hu-
mana que traduz as manifestacdes de um povo, bem como sua emog¢ao e comu-
nicagdo.” Na Antiguidade a danca era considerada importante e fonte-base do
aprendizado no teatro, nas crencas religiosas e, ja na educacgao, Platdo fazia uso
da danga para ensinar seus discipulos. O ato de ensinar para Platdo inclufa a uti-
lizacdo da danga, uma vez que os homens eram capazes de aprendé-la. De forma
similar, encontramos em Freire (1997, p. 24) que “foi aprendendo que percebe-
mos ser possivel ensinar”.
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Ja para Verderi (2009, p. 35), “O homem primitivo dangava por indme-
ros significados: caca, colheita, alegria, tristeza.. O homem dangava para tudo
que tinha significado, sempre em forma de ritual.” Esta forc¢a intrinseca entre a
natureza humana e o ato de dancar se manifesta desde os primérdios e acompa-
nha a sociedade em seu desenvolvimento e processo evolutivo.

A danga, como a concebemos e verificamos no texto de Anttila e com
base em conceitos-chave da obra freireana, assume matizes ainda mais nitidas
quando a pensamos do ponto de vista educativo.

Como uma das ferramentas mais poderosas no sentido do desenvolvi-
mento integral do ser humano, a danc¢a opera e produz numerosas habilidades
e competéncias revestidas de carater positivo em quem a pratica: desdobramen-
tos e aceleracao dos aspectos cognitivo/motor, assim como afetivo/emocional;
elevacdo da autoestima; exercicio continuo da socializacao; espirito de equipe e
benesses a saide mental e fisica com potencial prevencdo de doengas como de-
pressdo e obesidade.

Para Arantes e Haetinger:

Precisamos considerar a danc¢a em todos os seus aspectos, ja que o ato
de dangar abarca a relacao do ser humano com seu corpo, a coordena-
¢do de habilidades motoras, a expressao de sentimentos, sensagoes,
cédigos e conhecimentos internalizados e ativagdo da memoria, con-
tribuindo para o desenvolvimento da consciéncia corporal, que en-
globa a percepcdo de gestos, o equilibrio e a nogdo espacial. (ARANTES
e HAETINGER, 2008, p. 67)

Qualquer que seja a habilidade que se queira extrair do processo de en-
sino-aprendizagem da danga, em todas o ponto de partida sera o uso e conheci-
mento de préprio corpo. A danga se materializa pelo uso do corpo, pelo jogo e
ritmo entre corpos, seja na humppa, um ritmo finlandés que mistura jazz e fox-
trote, seja no samba brasileiro, em que o gingado, o ritmo e a técnica exalam dos
poros e corpos masculinos e, principalmente, femininos.

E o que pode ser mais libertario que a plena consciéncia da potenciali-
dade do corpo humano e sua completa exposicdo? Isto nos traz Anttila ao enten-
der e nos explicar a questao da liberdade como uma expressao corporificada.
Para a autora, “o aprendizado da danga pode, de fato, ser concebido como uma
pratica de liberdade sob certas condi¢des” (ANTTILA, 2004).

Esse aprendizado, uma vez capaz de libertar o corpo como mecanismo
de comunicacdo e de pertencimento individual, é capaz de provocar e trazer
questdes excepcionalmente atuais como o empoderamento e suas variantes pu-
blicitarias (“mexeu com uma mexeu com todas”, “meu corpo, minhas regras”,
“ndo é ndo”).
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E neste sentido que a discussdo chega aqueles que nio podem ou nio se
permitem ter o direito de se exprimirem por meio do seu corpo, de sua danga,
de sua voz. Este é o conceito de liberdade que a danca nos leva a conhecer e
provoca um pensamento mais amplo e sempre critico. Em paises onde a liber-
dade é mais do que apenas uma palavra presente na letra fria da lei e da sua
Constituicdo, criangas, adolescentes e adultos desenvolvem a consciéncia da
forca de expressao dos seus corpos e da plena propriedade dos mesmos. Assim,
a danga promove uma conscientizacdo do eu-individuo, do eu-liberto e isto pode
ser estimulado em paises nérdicos ou, por outro lado, reprimidos em muitos ou-
tros. Pois a liberdade gera a capacidade critica, o pensamento e a nao alienagio. O
uso da danca como pratica pedagogica favorece a criatividade, além do processo
de construcdo do conhecimento. E a quem realmente interessa um povo criativo,
livre e com acesso ao conhecimento? Certamente, ndo a todos. Sobre liberdade,
podemos citar Paulo Freire para quem a visdo da liberdade tem na pedagogia pro-
gressista e libertadora “[...] uma posicio de relevo. E a matriz que atribui sentido
a uma pratica educativa que sé pode alcangar efetividade e eficicia na medida da
participacdo livre e critica dos educandos”. (FREIRE, 1967, p.11).

Educandos livres e criticos tendem a se tornar cidaddos conscientes e
mais dificeis de serem manipulados. Essa liberdade, no entanto, ndo é um pre-
sente, ndo é dada gratuitamente a cada um. Talvez o seja nos paises mais desen-
volvidos, mas nao abaixo da linha do Equador. Recorrendo novamente a Freire:
“A liberdade, que é uma conquista, e ndo uma doagio, exige uma permanente
busca. Busca permanente que sé existe no ato responsavel de quem a faz. Nin-
guém tem liberdade para ser livre: pelo contrario, luta por ela precisamente por-
que ndo a tem”. (FREIRE, 1987, p.82)

E sdo estas realidades tdo distintas que leva Anttila a pensar e refletir
sobre desigualdades e diferencas. Como cita em seu capitulo, o interesse pelas
diferencas teve suas raizes quando de sua viagem pelo Brasil. Foi vivenciando a
realidade brasileira e convivendo com milhares de criangas de diferentes ragas,
sexos e condi¢des sociais, que a autora pode descobrir e compreender o sentido
do conceito da diferenga. Ao entendermos a danga como parte de um processo
pedagdgico, recorremos a Freire, que é assertivo:

Estou convencido de que nenhuma educacgio que pretenda estar a ser-
vigo da boniteza da presen¢a humana no mundo, a servico da serie-
dade da rigorosidade ética, da justica, da firmeza do carater, do
respeito as diferencas, engajada na luta pela realizacdo do sonho da
solidariedade pode realizar-se ausente da tensa e dramatica relacao
entre autoridade e liberdade. (FREIRE, 2020, p. 18)
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Talvez resida nesta tensdo entre autoridade e liberdade o fato de que,
apesar de termos no Brasil desde 1996 uma lei que afirma “o ensino da arte
constituira componente curricular obrigatorio, nos diversos niveis da educagdo
basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos” (LDB
9394/96 Art. 26 - § 22), na pratica, o que vemos, € nosso pais ter inimeras esco-
las que ndo possuem a disciplina, pelo fato de ndo terem professores, por nio
compreenderem a sua importancia no desenvolvimento humano, por precon-
ceito ou ignorancia pedagdgica. Com isso nossos alunos continuam com uma vi-
sdo cultural muito restrita e despojados de um pensamento mais abrangente e
critico.

A realidade da educacdo brasileira faz com que a dancga seja ainda uma
louvavel excecdo em ambientes escolares, especialmente nos publicos, prejudi-
cando e impedindo criancgas a terem acesso as interagdes sociais, praticas cria-
tivas, liberdade de expressao e aprendizado mais completo.

Valorizar e compreender esta diferenca é um compromisso pessoal e
uma busca profissional que nossa autora finlandesa deixa claro em seu artigo.
Diz Anttila: “A danga como pratica corporificada, portanto, tem grandes possibi-
lidades de apoiar o desenvolvimento de identidades fluidas, comunidades diver-
sas, justica social e igualdade”.

Repare que, ao pensar sobre as diferengas, novamente temas como
igualdade e justica social se apresentam. O pensamento a partir dos seus para-
digmas, de seus opostos acabam por atrair o desejo de se modificar aquilo que
se vé e se percebe em realidades como as do nosso pais. Em Freire:

E na minha disponibilidade permanente a vida a que me entrego de
corpo inteiro, pensar critico, emocao, curiosidade, desejo, que vou
aprendendo a ser eu mesmo em minha relacdo com o contrario de
mim. E quanto mais me dou a experiéncia de lidar sem medo, sem pre-
conceito, com as diferencas, tanto melhor me conheco e construo meu
perfil. (FREIRE, 1967, p.69).

Tendo por base o interesse de Eeva Anttila pelo conhecimento corpori-
ficado, ou seja, a criagdo do conhecimento por meio de sensa¢bes corporais e
experiéncias sentidas, fica claro que, para que este processo pedagogico se com-
plete, é necessario que os individuos tenham a liberdade do aprender e do fazer.
E a educacdo como pratica da liberdade que a autora cita em Hooks.

Se até aqui ja discutimos conceitos como liberdade e diferenga, nio seria
possivel ndo trazer aluz, a pratica pedagégica da danca sob os holofotes do conceito
e do entendimento da esperanga, tdo presente em toda a obra de Paulo Freire.
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De que esperanca falamos? Da esperanga que surge a partir da arte e
suas possibilidades, do seu aprendizado e de suas variantes como pintura, tea-
tro, cinema e neste caso, da danga. A partir da ideia de que as artes sdo um direito
humano basico e fonte inesgotavel de aprendizados saudaveis e sustentaveis,
como ainda este pode ser negado as geragdes presentes? Freire afirma: “Nao
gostaria de discutir a esperanga na pratica educativa como se ela lhe fosse algo
estranho, como se vivé-la esperancada ou se desesperancadamente fosse um
problema exclusivo de seus sujeitos, afetando-a apenas adjetivamente”.
(FREIRE, 2000, p.51).

Pratica educativa e esperanca sdo naturalmente complementares, in-
trinsecas e retroalimentares. A educagdo como um processo continuo, profético
e esperangoso ¢ citado por Anttila como um dos pilares da filosofia educacional
de Freire em relacdo a pedagogia critica. Nao a esperan¢a que aguarda; mas
aquela que move. Aquela que se faz presente na acdo pedagoégica em sala de aula,
fomenta o aprendizado e mais que isso, permite aos educandos que pratiquem
a esperanca no presente como unica forma de modificar seu futuro. Para Anttila,

A educacio artistica critica é baseada na unidade corpo-mente e na
acdo incorporada. Tal educacgdo abrange rela¢des sociais e materiais
que unem agentes humanos e ndo humanos. Praticas corporificadas,
como a danga, portanto, tém grande potencial como pedagogia da es-
peranca. (ANTTILA, 2021)

Assim, fechamos esta primeira cena do espetaculo protagonizado por
Eeva Anttila. Uma cena em que liberdade, diferencas e esperanca surgem no
palco, iluminados pelo pensamento de Paulo Freire, com cenarios e figurinos
finlandeses e brasileiros, tudo isto unido pelo som e movimento da danga, o
grande fio condutor.

Cena 2. Experiéncias brasileiras na danca que revelam o poder da arte
em questdes fundamentais da existéncia humana.

Nesta segunda cena, buscamos trazer exemplos e expandir as ex-
periéncias brasileiras na danga, principalmente, em projetos de escolas ptblicas
a fim de se tentar um didlogo com a experiéncia finlandesa de Eeva Anttila e os
pressupostos de liberdade, esperanga e igualdade apontados por Paulo Freire.

Contextualizando a realidade brasileira, bem se sabe que existem diver-
sos entraves para o desenvolvimento de um trabalho educacional; falta de pro-
fessores especializados, preconceito ou ignorancia pedagégica, falta (ou
incorreta distribui¢cdo) de recursos para instaurar momentos que contribuam
com o desenvolvimento integral dos alunos. Portanto, com a chegada da Base
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Nacional Comum Curricular - BNCC - de 2018, viu-se uma tentativa de imple-
mentacdo da Arte na escola de Educacdo Basica, assim como de outros compo-
nentes curriculares, para que tenhamos a garantia minima de direitos
fundamentais aos estudantes.

Nessa perspectiva, a BNCC (2018, p. 193), sobre o componente curricular
Arte, apresenta a danca como uma das formas de linguagens que contribui para
a contextualizacdo dos saberes e das praticas artisticas, possibilitando compre-
ender as relacdes entre tempos e contextos sociais dos sujeitos, na sua interacao
com a arte e a cultura.

Dessa maneira, o documento normativo destaca como cultura as mani-
festacoes de tempos e espagos diversos, incluindo o entorno artistico dos alunos
e as producdes artisticas e culturais que lhes sio contemporaneas. Do ponto de
vista historico, social e politico, propicia aos educandos o entendimento dos cos-
tumes e dos valores constituintes dessas culturas, manifestados em seus proces-
sos e produtos artisticos, o que contribui para a formacio integral.

Sob esse olhar, a dang¢a, na BNCC, se constitui como uma pratica artistica
pelo pensamento e sentimento do corpo, mediante a articulacdo dos processos
cognitivos e das experiéncias sensiveis implicados no movimento, transfor-
mando e problematizando situa¢des que permitem novas visdes de si e do
mundo, por meio da cultura.

Sobre isso, Vasconcelos e Brito (2006, p. 67) pontuam que a cultura re-
presenta a somatdria de toda a experiéncia, criagdes e recriacdes ligadas ao ho-
mem no seu espaco de hoje e na sua vivéncia do ontem, configurando-se como a
real manifestacdo do homem sobre e com o mundo. Assim como o que Paulo
Freire afirma: “A cultura como o acrescentamento que o homem faz ao mundo
que ndo fez. A cultura como o resultado de seu trabalho. Do seu esfor¢o criador
e recriador. [..] A cultura como aquisi¢ao sistematica da experiéncia humana”.
(FREIRE, 2020, p. 142-143).

A vista disso, observamos que tanto a BNCC, quanto as ideias freireanas
convergem para o entendimento de que, ao se valorizar as diferentes manifes-
tagdes culturais e os contextos dos alunos, ha a expansdo do repertoério, assim
como se centrada em experiéncias, estimulam a ampliagdo de sua autonomia,
tomada de decisoes e responsabilidades. Para tanto, é preciso reconhecer a di-
versidade de saberes, experiéncias e praticas culturais dos estudantes como mo-
dos legitimos de pensar, de experienciar, de criar e de participar de diferentes
praticas o que coloca em evidéncia o cunho social e politico de tais agdes.

Nesse sentido, entende-se o carater imprescindivel da danga como aporte
de humanizacgio e possibilidade de transformacao social, como salienta Anttila
(2021) e, para fins de reflexao sobre os pressupostos inerentes a esses aponta-
mentos, compartilhamos fragmentos do relato de pratica, da professora Vanessa
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Elias Pupo de Godoy, que desenvolve projetos de danca, ha 25 anos, principal-
mente em escolas publicas, na cidade de Campos do Jordao (interior do Estado
de Sdo Paulo), destacando as ideias que fundamentam a nossa discussio, numa
busca da constituicdo de nossa coreografia.

Com relagdo a danga como possibilidade de agente social transformador,
que contribui para a formac¢do humana, assim como considera Paulo Freire so-
bre a educacao, a professora destaca:

A danga veio como um agente transformador na vida dos alunos. Ao
participarem da aula tinham a liberdade de ser quem realmente eram,
as aulas eram mais que um local de aprendizado de coreografias e te-
orias. Eram um lugar de vivéncias pessoais e sociais. Ali era possivel
se expressar respeitando o outro e a si mesmo. As aulas se tornavam
prazerosas a medida que os alunos esqueciam do seu cotidiano dificil
e eles viam na dan¢a uma possibilidade de serem aceitos, a autoestima
era elevada a cada aula pelo incentivo que recebiam e pela prépria de-
dicacdo de cada um. (GODQY, 2021, dados de entrevista).

Dessa maneira, além da liberdade de expressao que a danga permite por
si sé, concordamos e ratificamos o ponto de vista defendido por Eeva Anttila
(2021) ao conceber a danga como propria pratica da liberdade; pois ao analisar-
mos o relato, percebemos que a agdo promove o encorajamento do sujeito, a
convivéncia em grupo, a autonomia, a criatividade e o respeito, elementos tio
essenciais a convivéncia e ao desenvolvimento humano, como assegura Freire:
“A partir das relacdes do homem com a realidade, resultantes de estar com ela e
estar nela, pelos atos de criagdo, recriagdo e decisdo, vai se dinamizando o seu
mundo. Vai dominando a realidade. Vai humanizando-a. Vai acrescentando a ela
algo que ele mesmo é o fazedor”. (FREIRE, 2019, p. 60)

Outro ponto a ser destacado no discurso da educadora brasileira é sobre
a participacdo dos alunos nas aulas de danga e o envolvimento ao se mostrarem
interessados, motivados e esperangosos ao sonhar com o seu préprio futuro. So-
bre isso, vale enfatizar o que Freire nos assevera:

Sonhar nio é apenas um ato politico necessario, mas também uma co-
notacdo de forma histérico-social de estar sendo de mulheres e ho-
mens. Faz parte da natureza humana que, dentro da histéria, se acha
em permanente processo de tornar-se. (FREIRE, 2019, p. 91)

Assim, muitos alunos se inspiram nos professores e em ex-alunos, que
hoje ocupam grandes palcos brasileiros e estrangeiros, como coreégrafos, edu-
cadores e bailarinos profissionais e, independentemente da profissao que esco-
lham no futuro, os estudantes sdo valorizados, ouvidos e livres para serem quem
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sdo e possuem a esperanca, que podem encontrar na danca, a possibilidade de
mudanca social e realiza¢ao pessoal:

A maior diferenca que observava nos alunos que faziam minhas aulas,
eram suas expectativas com o seu préprio futuro, eles acreditavam em
si mesmos, queriam buscar algo novo e melhor do que a realidade nas
quais estavam inseridos. Muitas eram as frases que ouvia “Eu quero
fazer uma faculdade e ser um grande profissional.” “Meu sonho é ser
uma professora como vocé.” “Um dia vou conseguir ser uma grande
bailarina?”. Essas frases eram minhas motiva¢des, pois sabia que a
danca tinha um propdsito na vida de cada aluno, que ela fazia a dife-
renca e nao importasse sua escolha profissional futuramente, mas que
levassem dali o sentimento de se sentirem valorizados, ouvidos e li-
vres para serem quem sdo. A esperanca que os alunos depositavam na
danca, para mudar a realidade social que viviam, era nitida a cada aula,
e 0 meu papel era ajuda-los a trilhar um caminho saudavel e com rea-
lizagbes pessoais. (GODOQY, 2021, dados de entrevista)

Vale ressaltar, mais uma vez, a grande contribuicdo da dan¢a como cons-
tituidora da esperanca aos alunos. Por meio das experiéncias e das vivéncias que
lhes sdo permitidas no espago da danga, os estudantes podem almejar um futuro
diferente da realidade em que estdo inseridos, e ao desenvolverem a percepcao
critica, que também lhes é propiciada pela acio, “[...] desenvolve-se um clima de
esperanca e de confianca que leva os homens a se empenharem na superacdo
das situagdes-limite” (FREIRE, 2019, p. 126).

Outro ponto muito relevante no relato de Godoy (2021) é sobre o traba-
lho realizado com todos os alunos, promovendo e praticando conceitos funda-
mentais de vida como a inclusao e a igualdade de oportunidade a todos:

[..] As aulas eram totalmente inclusivas. Nelas participavam alunos
cadeirantes, surdos, com sindromes, e todos tinham seu espago e sua
importancia dentro das coreografias e apresentag¢des. Uma aula inclu-
siva, verdadeiramente, trazia para todos os alunos muitos aprendiza-
dos como: senso de equidade, empatia, respeito com o préximo,
cooperacdo e trabalho em grupo. Estes valores ficavam claros a cada
espetdculo que assistia das coxias, e podia perceber que ali ndo havia
diferencas, mas sim um conjunto homogéneo dangando com alegria e
liberdade. (GODQY, 2021, dados de entrevista).

E evidente que a possibilidade de convivéncia e a participagdo de alunos, de
diferentes contextos e limitagdes fisicas e emocionais no projeto, ndo caracteriza im-
pedimento e oportunidade de momentos de aprendizagens mutuas, como define
Freire. No discurso da professora, observa-se uma pratica educativa, proporcionada
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pela dancga, em que educadores e educandos ensinam e aprendem, “sem que isso
signifique serem iguais” (FREIRE, 2019, p.141), mas ao gerir um grupo em que se
constitui pelas diferencas, resulta-se na “unidade na diversidade” (FREIRE, 2019, p.
154), em que o didlogo e o respeito sao palavras-chave.

Encaminhando para o término de nossa coreografia, ajuntamos os dife-
rentes espagos que as dangas acontecem. Sobre eles, frisamos que locais estru-
turados e bem planejados, ndo sdo requisitos imprescindiveis para que a danga
ocorra, mas independentemente da existéncia de espacos tradicionais, a situa-
¢do de ensino pode acontecer, e consequentemente, a aprendizagem. Sobre isso,
nos relata Godoy:

Hoje me orgulho ao ouvir que a dan¢ga mudou a vida de muitos, que
contribuiu para sua formacio e que foi a época mais feliz da vida deles.
Hoje encontro estudantes, médicos, dentistas, advogados, professo-
res, maes e pais que comegaram sua visdo de mundo novo dentro de
uma sala de aula dangando. E sim é possivel um futuro através da arte,
muitos dos alunos que falavam a frase “Meu sonho é ser uma grande
bailarina (0)”, conseguiram alcancar, sendo 6timos professores, 6ti-
mos bailarinos em cia brasileiras e do exterior, futuro que foram tra-
cados através das aulas de ballet em uma sala de aula comum, em uma
quadra, ou em um patio. E ndo importa o que os alunos escolham no
final, o que importa é a liberdade de ser quem sdo, é saber fazer a di-
ferencga e ter esperan¢a em um mundo melhor (GODOY, 2021, dados
de entrevista).

Diante disso, finalizamos a segunda cena do espetaculo, em que Anttila,
protagonista finlandesa e Godoy, protagonista brasileira, assim como tantas ou-
tras experiéncias, que poderiam ter sido compartilhadas neste documento e
participado deste espetaculo, compreendem que mesmo fora de contextos for-
mais da danga, o respeito, o didlogo, a criticidade, a cooperacdo, o ouvir, o apren-
der, o ensinar, o conviver sdo elementos fundamentais a constru¢ao humana e
estdo imbricados, ao que nos garante o grande “coredgrafo” Paulo Freire, sobre
a construgdo do sujeito.

Cena Final. Experiéncias brasileira e finlandesa: dancando ao som de
Paulo Freire

Em busca de uma finalizagdo de nossa coreografia que coteja experiéncias
brasileira e finlandesa, pautadas em pressupostos freireanos, desfechamos que a
danga, assim como todas as Artes, é um direito que precisa ser garantido ao ser hu-
mano. Direito esse que resulta da valorizacdo das préprias experiéncias e contextos
do sujeito, como parte integrante de uma sociedade e de uma cultura, que possuem
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suas especificacdes e merecem ser ditas, respeitadas e mostradas, assim como tam-
bém deve se comprometer com o outro e com as suas manifestacoes.

Em uma sociedade como a brasileira que procura evoluir (ainda que
como em uma danca a dois, muitas vezes dé um passo a frente e dois atras), a
presenca discursiva de conceitos como empatia, inclusao, diversidade e plurali-
dade sdo importantes e mostram que, apesar de longo, estamos na direcao certa.

N3ao obstante se considere os inimeros desafios encontrados atualmente,
na disseminagdo dessa pratica, vé-se a possibilidade de uma a¢do que promova
e estimule a tomada de decisdes e responsabilidades, o empoderamento, a espe-
ranga, o respeito, a criatividade, permeados pelo didlogo, em busca de uma
transformacdo social e constituicdo do sujeito que “[..] ndo apenas estd no
mundo, mas com o mundo.” (FREIRE, 2020, p. 55).

Os passos da danga, referentes aos ideais de liberdade, esperanca e dife-
renca que foram concatenados nessa coreografia, nos mostraram o quanto ainda
é necessaria uma valorizacdo da Arte, como pratica educativa mais frequente em
nossa cultura, e como ela é capaz de prover caminhos que oportunizam o en-
frentamento da realidade, a tomada de decisdes, a ampliacdo de conhecimentos,
o desenvolvimento da empatia, cooperacao e respeito que contribuem para a
formacdo integral dos nossos alunos.

Ao ler e conhecer a perspectiva de uma pesquisadora como Eeva Anttila
e seu olhar globalizado para experiéncias em terras nérdicas e tropicais, perce-
bemos que 14 como ca a danga e a arte como um todo tem poder social transfor-
mador de rara importancia. Valorizar a arte e aqueles que por meio dela
ensinam, aprendem e se desenvolvem, é caminho certo para uma sociedade
mais justa, mais desenvolvida.

Por fim, ao contextualizarmos as experiéncias em nosso artigo, fomos
surpreendidos pela prépria Arte, pois o que a principio seria uma breve obser-
vacdo e comparacdo de experiéncias, tornou-se um envolvimento sincrono,
numa variedade de possibilidades e de combina¢des ritmadas, pelas imensas
significacdes permitidas pelos trabalhos desenvolvidos. Assim, fomos e somos
agraciados pelos passos da danga, no ritmo da liberdade, didlogo, diferenca e
esperanca apresentados por Eeva Anttila, Vanessa Godoy e fundamentados por
Paulo Freire, em busca da humanizacao e que, agora, finalizam esse espetaculo.
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PAULO FREIRE...
UM FAZEDOR DE AMANHECER:

R0SA SOARES NUNES?

Nao posso investigar o pensar dos outros, referido ao mundo se ndo
penso. Mas nio penso autenticamente se os outros também nio pen-
sam. Simplesmente, ndo posso pensar pelos outros nem para os ou-
tros, nem sem os outros. A investigaciao do pensar do povo ndo pode
ser feita sem o povo, mas com ele, como sujeito do seu pensar.

Paulo Freire

Este é o tempo continuado de Pedagogia do Oprimido, em que forma e
conteudo se casam na celebragdo de uma “praxis” que, num mergulho estético,
se transcende em consciéncia do mundo. No “ato de vir a conhecer”, se prolonga
em ato de amor na linguagem poética e politica de Paulo Freire. Como poderia
ser de outro modo se essa linguagem tem os condimentos que lhe dio a dimen-
sao revolucionaria?

Nalembranga de Hubert Reeves (1990), no espaco criado pelas mudan-
¢as nasce um fascinio em que se entrevé um sentido novo, irredutivel as pala-
vras que o produziram. A poesia é um trilho diferente para o magma obscuro da
realidade. Aumenta a capacidade de expressdo da linguagem.

Nessa linguagem Paulo Freire inscreve homens e mulheres como sujei-
tos éticos, capazes de intervir, de ajuizar, de decidir, de romper, de escolher. E
defende, até ao fim, ser o amor a caracteristica mais fundamental do didlogo, a
forca constitutiva que anima todas as pedagogias da libertagao.

Do outro lado do espelho, na imensiddo de um mar de insurgéncia, a His-
toria é a do mesmo lugar essencial, do mesmo tempo histérico: as veias abertas,
por onde escorre a opressdo. No mesmo barco, Freire e Galeano ddo-nos a di-
mensao do desastre. Até hoje:

1 Por referéncia a um poema de Manoel de Barros (2013).
2 Universidade do Porto (Portugal).
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E muita a podridio a atirar para o fundo do mar no caminho da re-
construcdo da América Latina. Os despojados, os humilhados, os mal-
ditos tém, eles sim, nas suas maos essa tarefa. [...] HA quem acredite
que o destino se senta no colo dos deuses, mas a verdade é que traba-
lha, como um desafio candente, nas consciéncias dos homens.
(GALEANO, 1971, p.411)

Para Freire, no mesmo tempo histérico, no mesmo lugar essencial, a
conscientizagdo como causa maior da libertacdo. “Conscientizacao, é ébvio, que
ndo para, estoicamente, no reconhecimento puro, de carater subjetivo, da situa-
¢do, mas, pelo contrario, que prepara os homens, no plano da acao, para a luta
contra os obstaculos a sua humanizac¢do.” (FREIRE, final dos anos 60, p.162).

E com meridiana clareza previne: “Nosso papel nio é falar ao povo so-
bre a nossa visdo do mundo, ou tentar impd-la a ele, mas dialogar com ele sobre
a sua e a nossa visao do mundo.” (ibid., p. 124)

Ha trés séculos atras, Espinosa inscreve na diferenca entre filosofia e te-
ologia a questdo da liberdade de pensamento: “Se pensar é entregar-se ao tra-
balho espontaneo do intelecto, que tem seu préprio ser no movimento interno e
espontaneo de producio, afirmacio e articulacio de ideias, entio saber é pensar
livremente”. (CHAUI, 2003, p.12). No seu estudo sobre o filésofo, Marilena Chaui
(2003, p. 14) esclarece que a liberdade de pensamento defendida por Espinosa,

Longe de ser a vaga aceitagdo da multiplicidade de opinides que po-
voam o social, longe de confundir-se com a nogdo de tolerancia, defen-
dida pelas ceitas religiosas do sec. XVII ou pelos fildsofos do sec. XVIII, a
liberdade de pensamento de Espinosa, que exige a plena visibilidade da
pratica politica, é simplesmente poder pensar e poder agir sem obedi-
éncia a ideias, preceitos, mandamentos e decretos transcendentes.

Fazendo da filosofia o contradiscurso da teologia, Espinosa pde a claro
que a busca do fundamento ndo transforma a filosofia em teologia e, em contra-
mao, leva-nos a adivinhar o caracter teoldégico de muita ciéncia profana: um sa-
ber incapaz de compreender o seu préoprio fundamento, incapaz de alcangar a
sua propria génese e a do discurso que profere.

Poucas vezes um significante terd concentrado em si a for¢a de um tal
comprometimento com o mundo: na certeza de ser o conhecimento o mais po-
tente dos afectos, a dedicatéria de Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 1968) es-
parge em significacdes, na procura de um saber capaz de compreender o seu
préprio fundamento, um saber libertador. “Aos esfarrapados deste mundo e aos
que neles se descobrem e, assim descobrindo-se, com eles sofrem, mas, sobre-
tudo, com eles lutam.” (p. 27)
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Nos finais dos anos 80, Paulo Freire, em resposta a uma “provocagao”
quanto a ser ele um classico, e reinterpretando-a de modo incisivo:

Sou um classico, sim. Ndo porque subjectiva e presungosamente deste
modo me considere, mas porque, como classico sou considerado por
todas aquelas e todos aqueles que encontram na minha obra um ins-
trumento para enfrentar um classico problema: a existéncia de opres-
sores e oprimidos. Por isso, enquanto esse problema persistir, quero
continuar chateando, incomodando e fustigando os que, contempora-
neos meus ou ndo, defendam a permanéncia das desigualdades.
(CORTELLA, 2001, p. 12)

Em pleno século XX, a seca lancou multiddes de esfomeados sobre as
cidades do Nordeste Brasileiro.

Saquearam comboios e lojas; aos gritos, imploravam chuva a Sdo José.
Os “flagelados” langcaram-se aos caminhos. Um telegrama de abril de
1970 informa: “A policia do Estado de Pernambuco deteve no ultimo
domingo, no municipio de Belém de Sdo Francisco, 210 camponeses
que estariam para ser vendidos a proprietarios rurais de Minas Gerais
a 18 dolares por cabega”. [...] Mas o governo também utiliza este cau-
dal de mao-de-obra barata para as grandes obras publicas. Do Nor-
deste vieram, transportados como gado, os homens nus que numa
noite e num dia ergueram a cidade de Brasilia no meio do deserto. Esta
cidade, a mais moderna do mundo, esta hoje cercada por uma cintura
de miséria [...] (GALEANO, 1971, p. 144).

E quando a consciéncia das desigualdades, e da opressdo que as geram
e alimentam, atinge niveis insuportaveis da sua aceitagdo passiva, que talvez
possamos falar seriamente de uma entidade tdo incémoda, por tdo subversiva,
como é 0 amor.

Para Hegel o amor é o conhecer que no Outro se conhece, isto é, em que
cada um se assemelha ao outro justamente por se lhe ter contraposto.

0 seu distinguir-se do outro é, pois, o seu equiparar-se a ele, e é conhe-
cimento precisamente porque para cada um e para si mesmo a sua oposicido se
muda em semelhanga ou porque se conhece a si mesmo tal como se intui no ou-
tro (cf. HABERMAS, 1986, pp 17 ss.).

Em Paulo Freire explicita-se o conhecer-se no Outro fazendo depender
dessa relacdo intersubjectiva a formagao do proéprio EU, erigindo o amor a con-
dicdo sem a qual ndo ha espaco dialdgico.

Na tensao entre reconciliagdo e conflito prévio se afirma e se revela a
identidade baseada no conhecimento reciproco, na unido complementar de su-
jeitos que se encontram contrapondo-se.
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Ao arrepio desta tensao dialdgica, matricial a accdo educativa, o esque-
cimento do Outro vem impregnando as nossas relacdes, reduzidas que vao es-
tando aos ditames do alcance global do capitalismo e do modo como ele introduz
em todo o mundo uma divisdo de classes radical, num mundo que nos compro-
mete todos os dias com a sonoléncia em que “vemos, ouvimos e lemos” e pode-
mos ignorar. A questdo dos refugiados e dos migrantes é esclarecedora. Ela
inscreve-se nas dimensdes psicolégica (internalizacdo/externalidade), social,
ética e politica de uma pedagogia do oprimido.

No dizer de Peter McLaren (2001, p.194), “o que distingue Paulo Freire
da maioria dos outros educadores de esquerda, nestes tempos de razao cinica, é
a sua insisténcia, sem a minima vergonha de fazé-lo, na importancia do poder
do amor”:

[..] Onde quer que estejam estes, oprimidos, o acto de amor esta em
comprometer-se com a sua causa. A causa da sua libertacdo. [...] So-
mente com a supressdo da situacdo opressora é possivel restaurar o
amor que nela é proibido. Se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se
ndo amo os homens e as mulheres, ndo me é possivel o didlogo.
(FREIRE, 1993, p. 194 e 195).

Mas se no conversar, pondo dentro da conversa a vida, P. Freire como
que corporifica esse amor, no proprio texto - ainda quando a sua penetrante
analise das relagdes de opressdo tem o pendor mais explicito de construgdo teo-
rica - ele surpreende-nos com a cadéncia e a sonoridade de um conto cem vezes
contado, introduzindo a magia de uma atmosfera inclusiva que persuade a co-
munhdo com a paixdo com que enfrenta a causa da igualdade e da emancipagao.

E nessa paixao atravessa o tempo no raro dom de transformar o enigma
l6gico ou as provocacdes didaticas numa poética da comunicacio.

Foi em pleno processo revolucionario do 25 de Abril (a nossa revoluc¢do
de Abril de 1974) que me dei conta da Pedagogia do Oprimido.

A minha histéria pessoal de ligacao a alfabetizacdo de adultos vinha da
década de 60 (em plena ditadura salazarista) quando, com 20 anos acabados de
fazer, e na condicdo de professora das criangas de uma aldeia préxima de Alco-
baca - onde a jorna, quando a havia, mal dava para mitigar a fome - num quadro
de pobreza extrema, eu guardava as horas do entardecer para ensinar os pais
das minhas alunas a ler quando vinham do campo e passavam a casa de um casal
de pequenos agricultores aonde, na entrada que dava para a adega - e era o vao
de escadas hiumido e frio do 12 andar onde eu morava com os donos da casa - a
luz de um candeeiro de petrdleo, nos acomodavamos: corpos cansados e, no
olhar, um misto de humilhagio e de esperanca num almejado e distante diploma
da 42 classe, na imaginagao de fugir a um destino de miséria.
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Mas foi nos finais dos anos 703 que, ainda sob o efeito desse relampago
de claridade que foi a nossa Revolugao, como alfabetizadora e coordenadora
concelhia do “Plano Nacional de Alfabetizacdo e Educagio Basica de Adultos”, a
minha histdria se cruza mais directamente com a “praxis” freireana - e é inten-
cionalmente que o parafraseio no uso do sentido marxista da terminologia pra-
xis, com que ele se refere a sua propria agéncia, no ambito da alfabetizac3o.
Coordenacgao que, abrangendo as freguesias da sede do Concelho administrativo
de Moura e todas as freguesias dispersas, na altura muito populosas, se revestiu
de uma pratica de convergéncia entre os principios da Educagdo Permanente
(muito informados pela reflexdo de Avanzini e de um conjunto de autores que
desenvolviam trabalho em torno deste conceito), e a da Educa¢do Popular, com
Paulo Freire por inspiracao. Mobilizada a populacgao e as institui¢ées locais, num
projecto em que se sentiam reconhecidas, as pessoas tomaram a palavra e nela
se transcendiam.

As memdrias, contadas ou cantadas, ganhavam estatuto de sabedoria
nas conversas em que convocavamos o valor da sabedoria do povo, quando con-
viddvamos os professores e as professoras a reflexdo, também eles e elas envol-
vidos no continuum em que passou a configurar-se o quadro intergeracional de
aprendentes, imprimindo um sentido comunitario de reciprocidade cognos-
cente ao trabalho af desenvolvido.

No tom de uma “encomenda social”, no sentido de Maiakovski, a Peda-
gogia do Oprimido era um estimulo vigoroso e uma fonte de esclarecimento da
luta contra a opressao. E nela se nutria o conforto de nos sentirmos acompanha-
dos nessa luta, porque para Freire “os proprios procedimentos do processo de
alfabetizacdo e o acto de vir a conhecer devem ser transformados de modo que
atribuam posicao de destaque as questdes da justica social e da luta pela eman-
cipacdo.” (MCLAREN, 2001: 181). Como ele esclarecia, “A educagdo popular nao
se confunde nem se restringe somente aos adultos. O que caracteriza, o que de-
fine a educagdo popular nio é a idade dos educandos, mas sim a opg¢do politica”
(FREIRE, apud TORRES, 2001, p. 235).

0 reconhecimento dos fundamentos das tradi¢oes populares e a impor-
tancia da construgio colectiva do conhecimento sido, no meu entendimento, a
deriva epistemolégica que propicia condi¢des de capacitacdo dos oprimidos
para “analisarem a sua prépria condi¢do na engrenagem da hierarquia, calcada
em privilégios da sociedade capitalista, e a se comprometerem com tentativas
de deslocamento dos ciclos de reproducdo social existentes” (MCLAREN, 2001,
p. 188). A urgéncia das tarefas de conscientizagdo, determinante das condi¢cdes

3 A Revolugdo que, em Portugal, pds fim a mais longa ditadura da Europa (mais de 48 anos), decorre
do levantamento militar de 25 de Abril de 1974, logo convertido em levantamento popular.
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dialéticas criadoras de sinteses de esclarecimento comprometido com esse des-
locamento.

A ditadura que leva Paulo Freire ao exilio, conferindo ao Brasil o papel
de “praca predilecta dos investimentos imperialistas”, oferecia, abertamente e
sem subterfligios, o pais aos capitalistas estrangeiros pondo o acento onde con-
vinha. Galeano cita The New York Times, de 19 de Janeiro de 1969:

O tratamento aos estrangeiros no Brasil é dos mais liberais do mundo
[...] ndo ha restri¢des a nacionalidade dos acionistas [...] ndo existe li-
mite a percentagem de capital registado que pode ser remetido como
lucro [...] ndo ha limitagdes a repatriacdo de capital, e o reinvesti-
mento dos lucros é considerado um incremento do capital inicial.
(1971, p. 334 ss.).4

A esclarecer este quadro de dependéncias, o autor refere que,

A burguesia industrial integra a constelacdo de uma classe dominante
que é, por sua vez, dominada a partir de fora [...]: Os empresarios na-
cionais estdo, na sua maioria “presos de pés e mios aos centros es-
trangeiros de poder através de multiplas cordas de dependéncia”.
(ibid., p. 338).

Ora, na visao freiriana, para que os oprimidos convertam as suas pro-
prias actividades em forga revolucionaria, precisam de desenvolver uma cons-
ciéncia colectiva da sua prépria condigdo ou formagdo como classe subalterna.
Se s0 se transforma aquilo que se conhece, a emergéncia dessa consciéncia co-
letiva radica na procura da compreensdo desalienada do mundo, isto é, “na
busca do fundamento”, no caminho pedregoso “daliberdade de pensamento que
exige a plena visibilidade da pratica politica”.

Por isso Freire toma a educagdo como ato eminentemente politico.

4+Em “A pobreza do homem, como resultado da riqueza da terra” - subtitulo da obra maior de Edu-
ardo Galeano, As Veias Abertas da América Latina - recorre-se ao primeiro tomo de O Capital, e a
lucidez analitica de Marx. Com esse respaldo analitico* lembra-se que «o saque interno e externo foi
0 meio mais importante de acumulacdo primitiva de capitais que, desde a Idade Média, tornou pos-
sivel o aparecimento de uma nova etapa histérica na evolugio econémica mundial» (ibid, p. 58). «A
rapina dos tesouros acumulados sucedeu a exploragdo sistemadtica, nas galerias e nas jazidas, do
trabalho forgado dos indigenas e dos escravos negros arrancados de Africa pelos traficantes [...]. Ao
mesmo tempo que a enorme concentragdo internacional da riqueza, em beneficio da Europa, impe-
diu, nas regides saqueadas, o salto para a acumulac¢do do capital industrial» (ibid, p. 59). Recen-
trando-se na América Latina, Galeano cita Ernest Mendel: «a dupla tragédia dos paises em
desenvolvimento, consiste em nio terem sido apenas vitimas desse processo de concentragio inter-
nacional, mas em terem tido de compensar, posteriormente, o seu atraso industrial, num mundo
inundado com os artigos manufaturados de uma industria madura: a ocidental» (MENDEL, 1968,
citado por op.cit: 58, 59)
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Porém, como comeca a ser preocupacdo entre muitos dos estudiosos de
Freire, o desvirtuamento da abordagem educacional freiriana é uma ameaca
concorrente a alguns modos subtis de domesticacdo da pedagogia critica.

“A suarelagdo actual com lutas mais amplas pela libertagao, com énfase
na luta de classes revoluciondria, parece estar seriamente atenuada, sendo fatal-
mente emudecida” (CORTELLA, 2001: 188). E é convic¢do desses autores que ha
poucas davidas “de que a sua obra esteja sendo domesticada por alguns dos seus
seguidores — na medida em que determinados aspetos do “corpus” desta obra
sdo apropriados sem o devido tratamento critico e sdo descontextualizados do
projeto politico do autor de luta pela constru¢do de uma sociedade genuina-
mente socialista” (op. Cit. p.189).

Reiteradamente, ele insistiu “em que a sua analise e a sua critica a edu-
cagdo bancdria |[...] se referiam a educagdo como um todo e, sobretudo, a socie-
dade para a qual essa “educacdo bancaria” servia de base. A alfabetizacio de
adultos foi o ponto de partida e de intervencdo que lhe permitiu olhar critica-
mente a totalidade do fendmeno educativo”, como esclarece Rosa M. Torres
(2001, pp 234). Na clareza das suas proprias palavras:

Muita gente pensa que eu desenvolvi todos estes temas porque sou
especialista em alfabetizacdo de adultos. Nao, ndo e ndo. Nao é assim.
E l6gico que a alfabetizacdo de adultos é algo que eu estudei profun-
damente, mas estudei este tema devido a uma necessidade social do
meu pais, como um desafio. Em segundo lugar estudei a alfabetizacao
de adultos dentro do contexto da educagdo e dentro do contexto de
referéncia da teoria do conhecimento, mas nio como algo em si
mesmo, porque como tal ndo existe (ibid., p. 235).

Paulo Freire acreditava que o desafio da transformacio da escola deve-
ria estar direcionado para a superagao da injustica social e econémica, ligada as
estruturas politico econémicas da sociedade. Ignorar que essa abordagem, como
totalidade sistémica, estabelece uma compreensio bastante incisiva dos mode-
los de distribuicao e de redistribuicdo com o propésito de transformar, e nao
apenas interpretar as estruturas econdémicas a eles subjacentes, que geram re-
lagbes de exploracgio, é, de certo modo, deixar de fora as ideias mais relevantes
da sua obra.

E por isso que educagdo bancdria é uma metafora quase sublime. Nela
se localiza a experiéncia da situagdo vivida no interior de um todo significativo.
Isto é, um mapeamento cognitivo em que a luta de classes sobredetermina todas
as outras lutas, no lugar conceptual do universal concreto de Hegel. Num sé golpe
significante, nela se define o trajeto que subjaz a inculcacdo do mais pregnante
sentido de mercado na relagdo de estranheza da pessoa com o seu contexto, com
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o Outro, consigo propria, subtraido que fica o lugar de uma estética de aproxi-
macao. E dificilmente encontramos lugar de melhor esclarecimento dessa rela-
¢do alienante do que os lugares da escrita de Marx para que a Pedagogia do
Oprimido tanto remete. O desapossamento do operario do seu produto tem o sig-
nificado, ndo sé de que o seu trabalho se torna um objeto, uma existéncia exte-
rior, mas também de que ele existe fora dele, independente e estranha a ele, e se
torna um poder auténomo frente a ele, de que a vida que ele emprestou ao ob-
jeto o enfrenta de modo estranho e hostil. Nao é o trabalhador que utiliza os
meios de produgio - afirma Marx (1975), em Manuscritos Econémico-Filosdficos
de 1844, rasgando o tempo na atualidade do seu pensamento - sdo os meios de
producdo que utilizam o préprio homem. Em lugar de surgirem consumidos por
ele, como elementos materiais da sua atividade, sdo eles que o consomem como
fermento do seu processo vital.

E esta é uma constatagdo brutal e de uma estonteante atualidade.

Nesta inversdo do sujeito em objeto e vice-versa, nesta subjetivacdo das coi-
sas e coisificacdo das pessoas esta o sentido da alienagdo do trabalho e, portanto, da
natureza humana, num processo impessoal da sua transformacgio de fim em meio, de
pessoa em instrumento da sua prépria dominagio.

A Pedagogia do Oprimido é um lugar conceptual onde as proposi¢coes
se convertem e dao expressdo maior a fungao interrogativa da linguagem:

0 nosso discurso emancipatério que (de par com o obscurantista) se
perde na noite dos tempos, que efeito propulsor do desenlace de maior decéncia
nos diferentes niveis de relagdes de uns com os outros tem tido sobre as “forcas
do mundo”? Ou, mais incomodamente: quanto desse discurso tem sido travao
involutivo do que se diz arauto? Qual o nivel da nossa cumplicidade com este
novo darwinismo social que, quotidianamente, consolida estratégias de concen-
tracao, nunca vista, da riqueza e do conhecimento produzidos, em meia dizia de
maos alheias a dor e a humilhagdo que, num gritante siléncio, avassalam este
nosso mundo?

Que dizer da violéncia dos muros materiais e simbdlicos que, em todo o
mundo, vio marcando a linha diviséria entre os “bons” e os “maus”, e “sdo barris
de pélvora num mundo global, mas fraturado, onde a pobreza é a principal causa
e consequéncia da exclusao (o PIB per capita do México é 14% do dos EUA; o da
Palestina 7,5% do de Israel” (GAMBOA, 2019: 32)? Que dizer dos muros que
protegem Alfaville ou dos que abafam a favela de Macei4?

A prépria universidade, erigida a forum privilegiado de debate e produ-
¢do cientifica, em que estado se encontra no seu comprometimento com o tra-
balho de despertar a sensibilidade social e envolvimento dos estudantes nas
tarefas (exigentes de um sério trabalho ao nivel simbo6lico) de transformacgao
social? Encravada entre uma produc¢io conceptual, vezes demais cristalizada na
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teoria sobre a teoria, alheada da “coisa em si”, e uma “agressividade” interven-
tiva que pouco ou nada tem a ver com o favorecimento da consciencializacdo das
populagdes mais vulneraveis as consequéncias de uma diferenciacdo desigual
na reparticao da riqueza e do conhecimento produzido, para a tomada em maos
da resolucdo dos problemas que verdadeiramente as afligem mas, quantas ve-
zes, com preocupacgdes academicistas que sobrelevam e encaminham energias e
sinergias para o lugar da disputa no dmbito de uma carreira que eleva a compe-
ticdo a niveis que fazem inveja a que se processa no ambito das instituicdes do
mercado capitalista. Assoberbada por uma racionalidade burocratica, que tam-
bém transparece na pressurosa ado¢do de uma linguagem neoliberal, nem se
pergunta: com tanta reflexdo, com tanto debate, com artigos produzidos em ca-
tadupa - correndo sério risco de se confundir produc¢ido de conhecimento com
fabrica¢do de papel - como este curso do mundo?

Em Paulo Freire, a palavra decidir sempre tem por perto o conceito de
rutura, quando inscreve homens e mulheres como seres éticos, capazes de deci-
dir, de romper, de escolher.

A linguagem de Paulo Freire é poética e politica. Como poderia ser de
outro modo se ela tem os condimentos que lhe ddo a dimensio revolucionaria?

Tomar a palavra, a palavra viva, a palavra-acdo. Palavra que “E signifi-
cacdo produzida pela “praxis”, palavra cuja discursividade flui da historicidade
- palavra viva e dindmica, nao categoria inerte, exanime. Palavra que diz e trans-
forma o mundo.” (FIORI, no belissimo Prefacio de Pedagogia de Oprimido, p. 25).
Em pura reflexividade, restituindo ao sujeito o impulso dialético da totalizacio
histoérica, a conscientizacdo abre-se a acao libertadora na superagao dialética
das contradigdes que sdo a trama e o drama da existéncia humana.

A pobreza nio estd escrita nas estrelas:

O subdesenvolvimento ndo é fruto de um obscuro designio de Deus.
[...] O subdesenvolvimento néo é uma etapa do desenvolvimento. E a sua
consequéncia. [..] O sistema postula-se a si proprio como destino e
gostaria de confundir-se com a eternidade. Toda a meméria é subver-
siva, porque é diferente, e também todo o projecto de futuro. A histé-
ria é um profeta com o olhar virado para tras: pelo que foi, e contra o
que foi, anunciara o que sera. (GALEANO, 1971, p. 28).

Este é o tempo continuado de Pedagogia do Oprimido!
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A PERCEPCAO DO INACABAMENTO HUMANO
E O PRINCIPIO DE ALTERIDADE

LILIANE BARROS OLIVEIRA DELORENZI!
PEDRO AUGUSTO ZAMBON?

A educacdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem
com a libertacdo nio pode fundar-se numa compreensdo dos homens
como seres “vazios” a quem o mundo “encha” de contetidos; ndo pode
basear-se numa consciéncia especializada, mecanicistamente com-
partimentada, mas nos homens como “corpos conscientes” e na cons-
ciéncia como consciéncia intencionada ao mundo. Nio pode ser a do
deposito de contelddos, mas a da problematizagdo dos homens em
suas relagdes com o mundo.

Paulo Freire

Os termos incompletude ou inacabamento poderiam ser escolhidos
como elementos chaves da concepg¢do freireana de educacgdo. Tanto por parte do
professor quanto do aluno - as figuras centrais dos estudos, das pesquisas e dos
debates sobre os quais Paulo Freire dedicou grande parte de sua vida - o reco-
nhecimento em si mesmos do valor semantico desses termos é que os impulsio-
nam, levam adiante e fazem progredir o processo educacional para atingirem
um eficiente trabalho de ensino-aprendizagem. Quando o aluno percebe a ne-
cessidade de “ser mais” e busca na aprendizagem uma forma de libertar-se e,
consequentemente, trazer liberdade para o grupo no qual estd inserido, e, ao
mesmo tempo, quando o professor compreende a importancia de seu trabalho
mediador e a inevitabilidade de aprimorar seu fazer pedagégico para que seu
aluno possa construir o conhecimento necessario para ampliar sua visdo de
mundo, nesse momento ambos reconhecem a sua incompletude, ou o seu inaca-
bamento, e a partir dela o desejo de buscar algo mais e melhor.

1 Universidade Presbiteriana Mackenzie
2 Universidade Presbiteriana Mackenzie
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Podemos ainda, nesse diapasdo, ligar o termo inacabamento com a
questao identitaria do ser humano. Vejamos, pois, esse inacabamento é uma das
formas da "crise de identidade" (HALL, 2020, p.9), que é um processo mais am-
plo de mudanca no processo da sociedade. Para entender melhor esse processo
de crise identitaria podemos utilizar o conceito do sujeito pds-moderno, ou seja,
"0 sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades
que ndo sao a unificadas ao redor de um eu coerente" (HALL, 2020, p.12) para
buscarmos entender essa incompletude que se da pelo fato da identidade ser
"total ou parcialmente "descolada"” em toda parte, ndo estar totalmente em lugar
algum" (BAUMAN, 2005, p.19). Essa descentraliza¢do da identidade do sujeito é
0 que torna esse um assunto importante, como fora dito por Mercer, “identity
only becomes an issue when it is in crisis, when something assumed to be fixed,
coherent and stable is displaced by the experience of doubt and uncertainty”3
(1990, p.43).

Além disso, também podemos dizer que € a partir desses vocabulos que
dois principios educacionais afloram: a concepgao de alteridade e de tolerdncia.
A alteridade estd no ato de ver o seu proximo como alguém “diferente de vocé”,
mas nio “estranho a vocé”, ou seja, alguém que, mesmo com caracteristicas fisi-
cas, psiquicas e culturais diferentes das suas, tem necessidades, anseios e obje-
tivos semelhantes aos seus (CORTELLA, 2015). Junta-se a isso o conceito de
tolerdncia, entendido ndo como um ato de boa disposi¢do daqueles que preci-
sam suportar o outro, ter paciéncia ou indulgéncia, mas como uma atitude social
de quem permite aos outros o direito de manifestar diferencas de conduta e de
opinido. Nas palavras de Freire (2013, p.26):

Ninguém é verdadeiramente tolerante se admite o direito de dizer do
outro ou da outra: o maximo que posso fazer é tolerd-lo, aguentd-Io.
[..] O que a tolerdncia auténtica demanda de mim é que respeite o di-
ferente, seus sonhos, suas ideias, suas op¢des, seus gostos, que ndo o
negue s6 porque é diferente. O que a tolerancia legitima termina por
me ensinar é que, na sua experiéncia, aprendo com o diferente.

Todos nds somos, de fato, diferentes. O que precisa ser considerado é a
maneira como sdo tratadas essas diferengas e, acima de tudo, como estas sio
respeitadas. Vale ressaltar aqui que essas diferencas ndo devem ser tratadas
como dicotomicas, isso porque, se pensarmos em termos binarios sempre tere-
mos um desequilibrio entre esses “diferentes”. (WOODWARD, 2020).

3 [dentidade s6 se torna uma questdo quando esta em crise, quando algo que se supde fixo, coe-
rente e estavel é posto em duvida. (Tradugdo nossa)
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Olhamos os outros como estranhos, como se nido pertencéssemos a
mesma sociedade e ndo tivéssemos vinculo algum. Nesse sentido, podemos di-
zer que ha falta alteridade, para que possamos ndo apenas olhar para quem esta
anossa volta, mas também nos importar com o préximo. (VALLE & DELORENZI,
2016) E, na educacdo, podemos dizer que o amor é a mola propulsora para o
sucesso da relacdo professor-aluno, mas nio um amor vazio de propdésito, que
se estabelece apenas pelo carinho e/ou pela “tolerancia” daqueles que precisam
da nossa piedade e da nossa ajuda, mas um amor que se estabelece entre ho-
mens e mulheres, seres inacabados e em constante aperfeicoamento, que, jun-
tos, buscam uma forma de aprender para auxiliar o outro e os outros que os
cercam. Assim ratificam Vasconcelos & Brito: o amor “é o sentimento primario,
proprio do homem, que aguca a humildade em busca de superacio do egoismo,
das desigualdades e dos preconceitos.” (2006, p. 43) E nesse momento que per-
cebemos esse sentimento como a caracteristica mais fundamental para promo-
ver o dialogo, “a forca constitutiva que anima todas as pedagogias de libertacao”.

Entendemos, por conseguinte, que uma relacdo bem-sucedida, que pro-
move o progresso do aluno e o sucesso da relacdo de ensino-aprendizagem, de-
pende de que suas bases estejam fundamentadas no conceito basico do amor
intencional. Exposto isso, cabe dizermos que todo o processo de busca pela al-
teridade dentro da sala de aula sé é possivel com a incompletude, com inquie-
tude de todos dentro da sala de aula. Somente com isso conseguiremos manter
um ritmo constante de uma formacgao cada vez mais humana.

O poeta brasileiro Manoel de Barros, expds em um de seus poemas as
sensacdes de um eu lirico que ndo se contenta com a estagnacao de uma rotina
ou com a determinacao de um ser que nao se permite ser mais. Em Retrato de
um Artista quando Coisa, o poeta assim afirma por meio da voz poética:

A maior riqueza do homem

é a sua incompletude.

Nesse ponto sou abastado.

Palavras que me aceitam como sou - eu nio aceito.

Ndo aguento ser apenas um sujeito que abre portas,
que puxa valvulas, que olha o relégio,

que compra pdo as 6 horas da tarde,

que vai la fora, que aponta lapis,

que vé a uva etc. etc.

Perdoai

Mas eu preciso ser Outros.
Eu penso renovar o homem usando borboletas.
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Com Manoel de Barros, compreende-se que é “preciso ser Outros”, é
preciso reconhecer que “a maior riqueza do homem/ é a sua incompletude.” Nio
apenas viver uma existéncia na qual se olha o relégio e se vai “comprar pao as
seis horas da tarde”, amarrado em uma repeticdo de acdes que nao dio asas ao
ser como as tém as borboletas.

0 eu lirico, de Manoel de Barros, recusa-se a perder a sua esséncia hu-
mana - a percepg¢do de que é um ser em constante construgdo - e ndo suporta se
limitar, “apenas” a execucio das ag¢des rotineiras, repetitivas, executadas de ma-
neira automatica, feitas sem pensar, concretizadas nas experiéncias do cotidi-
ano. Essa preocupagdo se concretiza no emprego do ritmo, com versos que se
completam no verso seguinte, ressaltando a ndo acomodacdo do sujeito poético:
“Palavras que me aceitam como eu sou - eu ndo / aceito.” (CEZAR, 2013)

Engana-se quem analisa o poema de uma forma simplista e ingénua. E
necessario ir além e que o leitor quebre preconceitos, expanda o seu horizonte
de leitura de maneira consciente, estabelecendo um dialogo critico que lhe per-
mita compreender melhor o estar no mundo.

Ele fala ndo apenas de si, ao contrario, ele é porta-voz de todos noés: pro-
fessores e alunos que veem a necessidade de mudanga e a partir de suas inquie-
tagdes buscam oferecer mais ao outro. No contexto educacional, docentes e
discentes precisam perceber sua incompletude e a necessidade de estarem sem-
pre se construindo, transmutando-se em um permanente vir a ser a partir da
sua insatisfacao.

Da mesma maneira, para Paulo Freire (1996, p. 22), “Onde ha vida, ha
inacabamento”, porém diferente de outros seres, sé nés, os humanos, temos ca-
pacidade e condigdo de ter consciéncia disso. E ao nos referirmos aos seres hu-
manos, estamos descrevendo seres vivos, conscientes, atuantes, educaveis,
histéricos, em razdo do seu inacabamento, da sua inconcluséo.

Segundo os ensinamentos de Freire, “existir” é diferente de simples-
mente “viver”. O ato de apenas “viver” se d4 entre os seres que ndo percebem
sua incompletude e tém no mundo somente a base, um suporte de passagem.
“Vivem” sem perceber o fazer parte de um todo, sem interagir com o todo de
forma a modifica-lo, melhora-lo. O ser humano, por outro lado, deve viver a ex-
periéncia consciente dessa condi¢do. Em contato com o mundo, ele reflete sobre
a sua realidade e de seus pares, buscando extrair elementos que o conduzam a
uma acdo melhor executada, melhor praticada, melhor vivida.

Na educagio, o amor e a consciéncia de um ser inacabado sdo elementos
que geram o “comprometimento com o trabalho de despertar a sensibilidade
social”, a percepcao de que a opressao, a desigualdade e a pobreza nao sao esta-
dos taxativamente impostos a individuos que precisam aceitar sua condigio e
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calar-se, ou acomodar-se, perante a realidade que lhe foi designada. Para ensi-
nar e aprender é preciso “ser mais”. Considerando isso podemos dizer que é ne-
cessario um olhar voltado para a multiplicidade, pois essa é “uma maquina de
produzir diferencas [..] estimula a diferen¢a que se recusa a se fundir com o
idéntico”. (SILVA, 2020, p. 101).

Contudo, ninguém percebe sua necessidade de ser mais ou sua condi¢ao
de ser inconcluso se nao vislumbra a concepc¢ao de identidade do préprio eu, ou
seja, ao homem sé é imputado o desejo de mudanc¢a quando o questionamento
e o desvendar da diferenca do multiplo possibilitam a ele enxergar que ha algo
além que precisa ser buscado, algo que o fara mais completo, mais capaz, mais
atuante. Tudo isso como um processo natural, de reconhecimento no outro da-
quilo que ele ¢, daquilo que ele ndo é e daquilo que ele deseja ser. Dessa forma, a
ideia de uma convivéncia de respeito e tolerancia acaba ajuizando que é com o
outro e por meio do outro que compreendemos a nossa identidade individual, o
nosso papel social e buscamos nossa atuacdo no mundo. Para isso, é necessario
ver o outro ndo como alius, estranho, termo que possibilita entender o uso que
fazemos das palavras: alienado, alheio ou alienigena, entretanto simplesmente
como alter, aquele que é “0 outro”, isto significa, aquele que nio sou eu, mas que
tem o direto (e por que ndo dizer o respeito) de ser diferente de mim.
(CORTELLA, 2015)

Nesse ponto reside a compreensdo da alteridade, o exercicio de colocar-
se no lugar do outro e perceber que ele ndo sou eu, mas é semelhante a mim.
Colocando-me nessa posi¢do eu me reconheco como ser unico, que molda a mi-
nha identidade a partir das minhas intengdes e entendo o outro como alguém
com sua proépria identidade, suas crencas e suas ambi¢des, sem julgamentos li-
neares e pré-concebidos.

Os pressupostos apresentados até aqui sdo ratificados nas palavras do
filésofo alem&o Georg Hegel ao explanar os conceitos do pré-socratico Heraclito:

Em Her4clito, vemos o infinito como tal expresso como conceito e es-
séncia: o infinito, que é em si e para si, é a unidade dos opostos e, na
verdade, dos universalmente opostos, da pura oposicdo, ser e nao-ser.
[..] Em Heraclito o momento da negatividade é imanente; disto trata
o conceito de toda a filosofia. (HEGEL apud CORIOLANO, 2005, p. 34)

Dessa maneira, podemos inferir que o universal é construido a partir
dos opostos, ou seja, das diferencas. Ele parte da negacao do estado atual do ser
e expde o absoluto a partir da unidade das diferengas e essa unidade é o devir?,

4 Devir: Vir a ser; tornar-se; devenir. FILOS Processo de transformagdo constante pelo qual passam
todos os seres e todas as coisas; vir a ser. Disponivel em: https://michaelis.uol.com.br/busca?
id=XWKq. Acesso em maio de 2021.
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o0 movimento que é posto pelo outro na busca da determinacdo do eu. “A oposi-
¢do, enquanto devir, é colocada como catalisadora do pensar e é ela — a oposicao,
a unidade dos opostos - que impulsiona o homem para o Logos.” (CORIOLANO,
2005, p. 34)

Cabe ainda ressaltar que o miiltiplo é diferente do diverso, uma vez que
o multiplo estd sempre em movimento, enquanto o diverso somente é visto
como um dado, algo estatico, que busca somente reafirmar o idéntico (SILVA,
2020). E necessario, portanto, que alunos e professores sejam estimulados a ex-
plorar as possibilidades de subverter, perturbar e transgredir as suas proprias
identidades consolidadas, pois somente assim é possivel alcancar o principio da
alteridade por meio do outro. Dessa forma, resgatamos o conceito de “crise de
identidade”, proposto por Hall (2020), visto que “A identidade e a diferenca tém
a ver com a atribuicio de sentido ao mundo social e com a disputa e luta em
torno dessa atribui¢do” (SILVA, 2020, p.96).

Se as identidades sdo firmadas em dependéncia com a constatacédo das di-
ferencas, o preferivel seria entender essas diferencas ndo como desvio, mas como

[...] uma variedade de formas legitimas de se expressar culturalmente
que devem ser respeitadas ou toleradas - no exercicio de uma tole-
rancia que pode variar desde um sentimento paternalista superior até
uma atitude de sofisticagdo cosmopolita de convivéncia para a qual
nada que é humano lhe é ‘estranho’. (SILVA, 2020, p. 97)

Ha de se atentar, no entanto, que muitas vezes a identidade também é
imposta a partir de um grupo social e das exigéncias que sao feitas a um indivi-
duo e, nesses casos, ndo podemos ser ingénuos ao perceber que a sociedade, em
muitas situacgdes, configura o que deve ser positivo, de maior ou melhor valor,
segundo padrdes historicamente impostos.

[..] Na determinac¢do de uma identidade ou de uma diferenca sao ex-
tremamente marcantes as relacdes de poder estabelecidas. Entram
em jogo as disputas pelos bens sociais de prestigio, a ruptura das fron-
teiras demarcadas entre o “nés” e o “eles”, a rejei¢do aos binarismos
preestabelecidos. E o saber é a ponte que conduz a comum usufruto e
aquisi¢do desses bens. (VALLE & DELORENZI, 2016, p. 19 e 20)

Por tudo isso, Freire adverte sobre a necessidade de uma educagio que
seja problematizadora, aquela que apoie a transformacdo, incentive o cresci-
mento e melhor prepare os individuos para enfrentar a dindmica do mundo, nao
aceitando passivelmente um futuro pré-moldado, uma vez que os sujeitos sio
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seres transformadores, educaveis e, logo, aptos a seguirem permanentemente o
percurso do seu vir-a-ser numa realidade em permanente mudanca. E é a partir
desses fatos que constatamos a condi¢do dos homens como seres histoéricos e a
sua historicidade como um traco eminentemente relativo a sua natureza muta-
vel, flexivel, dindmica.

Por fim, trazemos para o cerne destes apontamentos a esséncia da pa-
lavra tolerdncia. Ja discutida em trabalhos anteriores os quais retomam tal con-
ceito e aprofundam o estudo das obras freireanas. Nas palavras do educador, em
Cartas a Cristina, Freire muito bem esclarece que

A tolerancia ndo é um favor que “gente superior” faz a “gente inferior”
ou concessdo que gente bondosa e caridosa faz a “gente carente”. A
tolerancia é dever de respeitar o direito de todos de ser diferentes. A
tolerancia, porém, ndo me obriga a concordar se me oponho, por n ra-
zoes, ao outro. [...] Mas me obriga a respeitar o pensamento contrario
ao meu e ao sujeito que o pensa. (FREIRE, 2019 a, p. 194 e 195)

Logo, ser tolerante nao significa ser conivente com uma educag¢io que
ndo desperta a criticidade no aluno e nao estimula a busca do ser mais naqueles
que veem no professor um mediador de um mundo a ser conquistado. O educa-
dor dialégico deve ter claro que respeitar o outro significa também ser tolerante
em termos das posi¢cdes ingénuas - e até mesmo retrégradas — que a sociedade
muitas vezes impd&e aos oprimidos sociais, calando as vozes e limitando a cons-
tante busca por completude que lhe é inerente. Nas palavras de Freire, em Pe-
dagogia do Oprimido:

A educacdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem
com a libertacdo nio pode fundar-se numa compreensdo dos homens
como seres vazios a quem o mundo ‘encha’ de contetido; ndo pode ba-
sear-se numa consciéncia especializada, mecanicamente comparti-
mentada, mas nos homens como ‘corpos conscientes’ e na consciéncia
como consciéncia intencionada ao mundo. Nao pode ser a do depdsito
de contetido, mas a da problematiza¢do dos homens em suas relacées
com o mundo. (2011, p.94)

Ao educador ndo é oferecida a opgao de ter uma atitude passiva no pro-
cesso de ensino-aprendizagem. E necessario que, sendo consciente também de
sua incompletude, até mesmo no espago profissional, busque ser mais por meio
de sua atuacdo e do seu papel social de ensinar e levar outros a perceberem que
podem e devem buscar a mudanga, apontando os caminhos ao seu alcance para
que esse processo seja real e bem-sucedido. Por isso, Paulo Freire ja destacava
que a educacdo ndo é, e ndo deve ser, um ato neutro. A tolerancia é uma das
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condic¢des do tipo sine qua non que configura a democracia e o exercicio da cida-
dania. Logo, “a tolerancia é a virtude que nos ensina a conviver com o diferente.
A aprender com o diferente, a respeitar o diferente.” (FREIRE, 2019 b, p. 59)

Podemos dizer que é nesse momento que nasce o legitimo amor ao qual
Freire constantemente se refere em sua obra. Um amor que enxerga, por meio de
um olhar de alteridade, a semelhanca no outro, ou seja, a busca por ser mais e pre-
encher sua incompletude, assim, por entender que o outro ndo é menor do que eu,
tolera o seu proximo e, juntos, numa relacdo de cumplicidade e amor, buscando a
superacio de seus desafios diarios. Nas palavras do préprio educador:

0 amor é uma intercomunicacido intima de duas consciéncias que se
respeitam. Cada um tem o outro, como sujeito de seu amor. [...]
Amam-se na medida em que se busca comunicagio, integracgio a par-
tir da comunicagdo com os demais. Nao ha educagiao sem amor. O
amor implica luta contra o egoismo. Quem nao é capaz de amar
seres inacabados nao pode educar. Nio ha educacdo imposta, como
ndo ha amor imposto. (FREIRE, 2009, p.29. Grifos nossos.)

Em funcédo desses pressupostos é que uma maxima freireana é usada de
forma recorrente “ensinar nao é transferir conhecimento” (FREIRE, 2007, p.12),
ou seja, a educagdo bancaria nido prevé um ensino que crie possibilidades de
producdo e construcao de novos saberes através por meio de indagacdes, esti-
mulo a curiosidade e ao ser critico do aluno. E imprescindivel que o educador
veja a si mesmo e ao seu aluno como sujeitos historicos e, de forma diferentes,
em constante construcdo. A sala de aula deve ter uma abertura ao didlogo, uma
vez que no didlogo com o outro, ao mesmo tempo que se ensina também
aprende. Deste modo, percebem-se, docente e discente, como seres inconclusos
estando em constante aprendizagem, tornando-se capazes de intervir no
mundo, de comparar, de decidir, de romper e de transformar pela constante
busca para sanar seu inacabamento.
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