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RESUMO

Partindo de experiéncia docente em escolas publicas municipais e estaduais, do
trabalho como assessor pedagdgico na Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Paulo
(gestao 1989 — 1992) e, posteriormente, em diferentes gestdes de administracdes
populares no Brasil, procuro caracterizar momentos organizacionais para movimentos
de reorientacao curricular.

A proposta politico-pedagodgica analisada ¢ o Projeto Interdisciplinar via Tema
Gerador, compreendido como um processo de formagdo permanente e coletiva dos
educadores, envolvendo toda a comunidade escolar, na perspectiva de buscar a
superagdo da dicotomia entre teoria e pratica a partir dos conflitos e contradi¢des
vivenciados no contexto da escola publica. A participagdo contextualizada dos sujeitos
na constru¢cdo de suas praticas pedagogicas € uma exigéncia politica, epistemoldgica e
sociocultural para a qualificagdo do fazer educativo nos diferentes momentos do
processo de construgdo curricular: desde a caracterizagdo das dificuldades enfrentadas
no cotidiano da escola convencional at¢ o momento de preparacdo de atividades
pedagodgicas para sala de aula, sendo estas organizadas a partir da selecdo de falas
significativas da comunidade, temas geradores sistematizados em redes de relacdes —
que procuram, dialeticamente, articular diferentes dimensdes da realidade sociocultural
— e por recortes pertinentes do conhecimento universal sistematizado, realizados pelos
educadores das diferentes areas do conhecimento.

Portanto, a perspectiva que deve orientar esse processo de construgdo curricular
fundamenta-se em referenciais éticos, politicos, epistemoldgicos e pedagdgicos, na
Teoria Critica e na praxis da Educagdo Popular e Libertadora, em que o compromisso
emancipatorio orienta o fazer dialdégico na constru¢ao de um curriculo popular critico.

Por fim, sdo discutidas as relagdes entre esses movimentos e as politicas
educacionais curriculares que os desencadearam no intuito de caracterizar avangos e
dificuldades observados nas praticas analisadas e as condi¢des necessarias para que sua
implementagdo se dé de forma coerente, contribuindo efetivamente para a construcao de
uma comunidade escolar autonoma, comprometida com a transformacao da realidade

sociocultural em que estd inserida.



Capitulo I

ética e negatividade na pratica

curricular dialégica

1- o trato dos saberes na pratica pedagdogica

“Conhecer, na dimensao humana,(...) ndo ¢ o ato através do qual um
sujeito, transformado em objeto, recebe, docil e passivamente, os
conteudos que outro lhe dd ou impde. (...) O conhecimento, pelo
contrario, exige uma presenga curiosa do sujeito em face do mundo.
Requer sua agdo transformadora sobre a realidade. Demanda uma busca
constante. Implica em invencdo e em reinven¢do. Reclama a reflexdo
critica de cada um sobre o ato mesmo de conhecer, pelo qual se
reconhece conhecendo e, ao reconhecer-se assim, percebe o ‘como’ de
seu conhecer e os condicionamentos a que esta submetido seu ato. (...)
Conhecer ¢ tarefa de sujeitos, ndo de objetos. E ¢ como sujeito, e
somente enquanto sujeito, que o homem pode realmente conhecer”
(FREIRE, [1969] 1992a, p. 27).

1.1. - A REIFICACAO COMO ROTINA CURRICULAR

O professor entra na sala, cumprimenta, pede siléncio. Faz a chamada dos
alunos, introduz rapidamente o topico programatico a ser abordado e, preenchendo o
quadro-negro ou ditando, “passa o ponto”, enquanto os alunos copiam. O professor
“explica”, repetindo o que ja foi copiado. A escola cumpriu mais uma etapa de seu
papel social.

Quantas vezes em nossa vida escolar repetimos — como alunos -, ou
reproduzimos - como professores — a rotina da reificacdo de forma “natural” em sala de
aula? Qual o grau de consciéncia dos sujeitos envolvidos na pratica vivenciada? Por
onde transitam pensamentos de educandos e educadores durante o processo? E que
sociedade propde tal rotina construir? E a filosofia da identidade imposta a
cotidianidade. E

“(...) a repeticdo como tal, o retorno vezes sem fim da mesmidade, em
toda sua desolacdo e tédio psicologico: vale dizer, neurose” (JAMESON,
[1990] 1997, p.32).



Sdo, na maioria das vezes, longos minutos, horas... O tempo ndo passa para
ninguém. Sujeitos e praticas dissociados, esperando, talvez, em um dia distante e
indefinido, que os opostos “naturalmente” concretizem sua integragao.

“E o que dizer da afirmagdo em torno da inviabilidade do dialogo,
sobretudo porque significa perda de tempo? (...) Que fatos empiricos
fundamentaram esta afirmacdo tdo categoérica, da qual resulta que os que
a fazem optam pela doagdo ou pela imposicao de suas técnicas? (...)
Tempo perdido, do ponto de vista humano, ¢ o tempo em que os homens
sdo ‘reificados’ (e até este, de um ponto de vista concreto e realista, ndo
rigorosamente ético, ndo ¢ um tempo perdido, posto que ¢ onde se gera o
novo tempo, de outras dimensdes, no qual o homem conquistara a sua
condi¢dao de homem)” (FREIRE, [1969]1992a, p. 47 e 50).

Alunos e professores, concepgdes, experiéncias, interpretacdes e agdes,
curiosidades e indagagdes ricas em diversidade de analise, historicamente construidas e
efetivas na superacdo de dificuldades encontradas na realidade vivenciada, estdo
divorciados da sala de aula, irreconciliaveis, por conta de um conteudo escolar
aprioristicamente determinado pela forma autoritaria com que embasa sua utilizagao
pedagogica. Na trama das falas significativas' monologicas estd a revelagdo dos

conflitos e tensdes da pratica pedagdgica reificada.

Falas recorrentes de alunos da
escola publica

Falas comumente observadas entre
educadores a partir das praticas vivenciadas

“Professor, nao embaca nao. Nao
preciso aprender essas coisas. Isso ai
(conteido) nao tem nada a ver. Nao
preciso de nada disso. Passa no quadro
que eu copio.”

“A escola deve preparar para a vida, formar o
cidadao critico. Educagao é uma coisa sé: o
que é bom para o rico também o é para o
pobre.”

Professor, nao pede para a gente falar
porque nés nao sabemos nada. Aqui é
s6 o professor que tem que falar.”

“Conteudo é conteudo. Essa mania de partir
da realidade nao tem conteido, nao é
proposta séria.”

“Quero ser qualquer coisa, menos
professor. Vou arrumar é um emprego
de verdade.”

“Eu considero a realidade dos alunos, eu os
preparo para o vestibular.”

“Procuro dar um jeito com a prova. Sé
estou aqui para pegar o diploma.”

“Aluno hoje nao quer saber de nada. A escola
ndo esta fazendo diferenca.”

“Manda que eu fago. S6 assim que a
gente aprende.”

“Essa moda de ndo ter mais prova esta
acabando com a educag¢ao. Os alunos nhao
precisam estudar, ndo tem mais nada que os
prenda.”

' Denomino fala significativa da comunidade as falas dos diferentes segmentos escolares que trazem a
dentincia de algum conflito ou contradi¢do vivenciados pela comunidade local e que expressa uma
determinada concepgdo, uma representacdo do real.



“Professor, ndo pede para a gente falar porque nés nao
sabemos nada. Aqui é s6 o professor que tem que falar.”(...)
“Manda que eu fago. S6 assim que a gente aprende.”

“’Desculpe, senhor’, disse um deles, ‘que estivéssemos falando. O senhor
¢ que podia falar porque o senhor ¢ o que sabe. Nos, ndo’. — Quantas
vezes escutara esse discurso em Pernambuco e ndo s6 nas zonas rurais,
mas no Recife também. E foi a custa de ouvir discursos assim que
aprendi que, para o(a) educador(a) progressista, ndo hd outro caminho
sendo assumir o ‘momento’ do educando, partir de seu ‘aqui’ e de seu
‘agora’, somente como ultrapassa, em termos criticos, com ele, sua
‘ingenuidade’. Nao faz mal repetir que respeitar sua ingenuidade, sem
sorrisos irdnicos ou perguntas maldosas, nao significa dever o educador
se acomodar a seu nivel de leitura do mundo. O que nao teria sentido ¢
que eu ‘enchesse’ o siléncio do grupo de camponeses com minha palavra,
reforcando assim a ideologia que j& haviam explicitado. O que eu teria de
fazer era partir da aceitacdo de alguma coisa dita no discurso do
camponés e, problematizando-os, trazé-los ao dialogo de novo. Nao teria
sentido, por outro lado, apdés ter ouvido o que disse o campongs,
desculpando-se porque haviam falado quando eu € que poderia fazé-lo,
porque sabia, se eu lhes tivesse feito uma prelecdo, com ares doutorais,
sobre a ‘ideologia’ do poder e o poder da ideologia” (FREIRE, 1992b, p.
46).

A escola tradicional pressupde a separagdo dos sujeitos a partir de contetidos
alienados e alienantes, anacronicos e descontextualizados, cuja pertinéncia e
objetividade se restringem a retroalimentagdo do proprio sistema educacional: o ensino
nas séries iniciais se justifica como necessidade para as posteriores, vestibulares etc.,
independentemente do nimero de cidadaos que serdo excluidos no decorrer do processo
e da necessidade de conhecimentos relevantes para atuar na sociedade.

A aquisi¢ao do conteudo esta relacionada a processos de memorizagdo mecanica
a partir de exercicios de fixacdo, em que, muitas vezes, de forma insustentavel,
informagdes desconexas sdo artificialmente relacionadas a situagdes de uma realidade
considerada “proxima”, que serve de ilustracdo para o mundo metafisico criado e
apresentado como “ideal” pelos livros didaticos e programas de ensino. Com a
promessa de ascensdo socioecondmica e de igualdade politica entre os cidaddos,
promove-se a educacdo funcionalista - ou neofuncionalista (Morrow e Torres, 1997, p.
87) -, com a socializagao reprodutivista de cddigos, conhecimentos, culturas e valores
académicos, desconsiderando o contexto politico economicamente seletivo do Estado

elitista.’

2 Sobre o conceito de “educacio funcionalista”, consultar Carlos A.TORRES (1992, p.13 e seguintes).



Nessa proposta pedagdgica ndo ha espago para a interlocugdo, justamente porque
sua perspectiva de cidadania ¢ diferenciada e sectaria. Cabe ao professor falar aquilo
que lhe mandaram e ao aluno ouvir e “deglutir”, sem se manifestar — ¢ a pedagogia da
“educacao bancéria”, na terminologia de Freire. Estd ai o modelo “perfeito” de escola
para uma sociedade “também perfeita e estdvel” que se pretende construir. O fracasso
escolar e social deve-se a “imperfei¢cao” da maioria dos individuos em cumprir seus
papéis de forma “competente”, ou, no caso especifico do escolar, a supostas situacdes
de caréncia familiar e/ou de “capital cultural”.’ Em qualquer das hipdteses, entretanto, o
fracasso jamais € relacionado as formas de conceber os sistemas escolares e a sociedade.
Conseqiientemente, os excluidos sdo aqueles “incapazes de produzir satisfatoriamente”,
sendo, direta ou indiretamente, “responsaveis pelo proprio malogro™.

A expressdo desse curriculo académico técnico-linear* é permeada pela
neutralidade da racionalidade instrumental acritica, que se apresenta como se fosse livre
de valores e anistorica, em que a participagdo de educandos e educadores se restringisse
a observagdo e contemplacdo passiva das representagdes contraditorias da realidade
presentes em livros didaticos e aulas expositivas que proclamam a “verdadeira ciéncia”.
Nao ha ponto de fuga, perspectiva, nem a dimensdo sdcio-histdrica dos sujeitos
construtores de conhecimento, inseridos em um contexto social particular, axiologico e
intencional. Ha apenas a ciéncia linear a ser transmitida e assimilada, absoluta em seus
axiomas e imperscrutavel em sua validade e legitimidade social. Cria-se a ilusdo do
acimulo de um conhecimento que, em seu processo de descoberta, sempre parte de um
observador neutro, como se ndo houvesse relagao entre observador e objeto observado.
O conteudo sistematizado dessa pratica, e a realidade por ele idealizada, retroagem,
tentando excluir os sujeitos da pratica ao procurar aprisionar o espago-tempo do
cotidiano escolar em um moto-perpétuo epistemologico inquestionavel.

Evidentemente, o elo entre um reprodutivismo curricular e um
conformismo sociocultural e econémico manifesta-se de maneira complexa, em
diferentes dimensdes da pratica escolar. E nesse sentido que o termo
“correspondéncia” entre escola e mundo do trabalho procurou, algumas vezes
de forma simplista e reducionista, demonstrar como a Educacdo estaria

comprometida com a manutencdo das desigualdades sociais e econémicas.

3 Pierre Bourdier (apud Michael APPLE, 1982).

* Cujos principios basicos sdo: a) preparar individuos para exercer funcdes definidas e b) organizar os
contetdos curriculares segundo essas fungdes especificas. A esse respeito, ver a caracterizagdo dos
paradigmas curriculares em José Luiz DOMINGUES (1988, p. 27 e seguintes).



Como destaca Torres (1993, p.59 e 60), varias sdo as questdes mal explicadas
pelas teorias que se fundamentam, estritamente, na correspondéncia:

“(...) como ¢ possivel que haja dissenso, (...) que, de repente, da escola
publica possam surgir pensadores socialistas se a escola ¢ exclusivamente
um mecanismo de reprodug¢dao da ideologia dominante e dos habitos
dominantes. (...) O que faz com que os professores aceitem ser,
consciente ou inconscientemente, os reprodutores do sistema capitalista.
(...) como ¢ possivel que, nesse processo continuo de negociagdo e lutas
[a formulagao da politica educativa], sejam os industriais que se impdem
sempre na pratica. (...) por que razdo se da tanta énfase as questdes nao-
cognitivas”.

Claro que tanto a “violéncia simbolica” da linguagem da elite que domina a
esfera publica (Bernstein), compondo um “capital cultural” (Bourdieu e Passeron),
quanto a imposi¢ao de seus habitus de classe sdo praticas socioculturais recorrentes nas
escolas, onde o “o qué” e o “como”, de forma explicita ou implicita (“curriculo oculto”
de Apple), sao ensinados como parte dos interesses de politicas educacionais
centralizadas, buscando legitimar entre os socialmente excluidos competéncias culturais
e fracassos educacionais.’

Certamente, em concordincia com muitos desses autores, considero que limitar
a pratica curricular a descricao de processos de “inculcacao ideologica”, muitas vezes €
uma visdo estereotipada, pois ndo leva em conta aspectos da resisténcia percebida na
rotina da maioria das escolas. Educadores e educandos buscam, com graus de
consciéncia diferenciados, e a partir de situagdes inusitadas, romper a dominagdo
sociocultural instituida no cotidiano escolar, romper a pretensa perfeicdo do modelo
tradicional reprodutivista que aceita o apregoado pelo sfatus quo, mesmo porque a
realidade ¢ diversa, dindmica e contraditéria, ndo sendo passivel de aprisionamentos ou
de total submissdo dos individuos. Havera sempre praticas, tempos e espacos fora do
controle, ndo sujeitas a reproducao.

Como uma politica curricular pode organizar esses momentos para viabilizar
uma pratica pedagdgica critica e eticamente comprometida com os anseios populares ¢
parte da resposta que persigo. Mas, independentemente de certas discordancias,
considero importante assinalar o conceito de resisténcia de McLaren, pois, para ele, a

resisténcia apresentada pelos alunos

“(...) ¢ uma rejeicdo a sua reformulacdo em objetos doceis, onde a
espontaneidade ¢ substituida pela eficiéncia e pela produtividade, de

® Consultar também as obras de Mariano Fernandez ENGUITA, “Trabalho escola e ideologia” (1993), e,
fundamentalmente, “A face oculta da escola” (1989).



acordo com as necessidades do mercado” (MCLAREN, [1989] 1997a,
p.221).

Entretanto, ndo vejo a tentativa de romper a perspectiva curricular da
técnica instrumental pela subjetividade exacerbada, priorizando enfoques
psicolégicos e idiossincraticos, como a melhor via de resgatar os sujeitos
alheios das praticas pedagdgicas. Ao contrario, fazer da educagao o ato de
motivacdes e descobertas pessoais descontextualizadas, muitas vezes, reforga
o idealismo epistemoldgico narcisista da organizacao social individualizada, em
que os interesses de grupos e classes sao escamoteados na perspectiva da
dominagdo sociocultural e econbémica. O sujeito coletivo dessa pratica
educacional continua a ser desapossado da construgdo critica de historia
sociocultural.

Assim, a meu ver, com ressalvas, cabe a defesa de Giroux de uma
“‘pedagogia critica da representagao” — fundamentado em Stuart Hall: assume
que a representacdo desempenha um papel “constitutivo e ndo apenas
reflexivo aos eventos” socioculturais, apresentando-se como uma possibilidade
de reacao coletiva, uma perspectiva propositiva de “resisténcia reativa”, ndo se
contenta com o discurso da denuncia da situagdo de dominagao, assume o
“dialogo critico” como proposta ativa de assuncdo do “outro”. Em sintese,
Giroux (1999, p.257 e 258) aponta que uma pedagogia critica da resisténcia

“(...) deve estabelecer a relatividade de todas as formas de
representacdes, situando-as nas construgdes historicas e sociais que
tanto informam seu conteddo quanto estruturam seus parametros
ideoldgicos. (...) deve trazer a luz as estratégias que sédo usadas para
estruturar a forma como os textos sao interpretados, (...) [evidenciando]
ndo apenas como o poder esta inscrito em uma pedagogia da
representacdo, mas também como essa pedagogia pode ser usada
para destruir os sistemas ideoldgicos, culturais e politicos (...) Isso
sugere que a pratica de interpretar as ideologias esta conectada a
producdo de estratégias politicas informadas pelas ideologias
transformadoras. (...) deve estar fundamentada em projetos que
proporcionem uma conexdo entre representagdes que operam em
locais educacionais particulares e representagbes que operam em
outros locais culturais (...) deve ser assumida como uma forma ética de
lidar, que fundamenta o relacionamento entre o ‘self e os outros em
praticas que promovem o cuidado e a solidariedade, em vez de
opressdo e sofrimento humano. (...) ndo pode ser desarticulada da
responsabilidade radical da politica e da ética”.

Além disso, € importante salientar que a esfera curricular no cotidiano da

escola publica €, portanto, um campo de disputas e conflitos ético-politicos, em



que principios e pressupostos pedagdgicos se confrontam, tanto com o
pragmatismo politico institucional da racionalidade instrumental no campo
epistemolégico do processo de ensino-aprendizagem, quanto com a
racionalidade tecnocratica no campo administrativo-pedagdgico. A forga do
saber-fazer, por mais espontaneista que seja, ndo pode ser subestimada, pois
sempre representa uma resposta a demandas praticas, a necessidades reais,
consubstanciando sentidos, interesses e concepgdes que se apresentam como
obstaculos a uma pratica reflexiva promotora de mudancgas, envolvendo
relacdes de poder instituidas. Nesse sentido, Torres (1993, p.50) observa que a
racionalidade tecnocratica ndo é simplesmente uma maneira de fazer, mas
também uma forma de legitimar a maneira de fazer quando o que prevalece
ndao € mais a forca bruta mas a técnica como “ciéncia” na negociacao
democratica.

Algumas tendéncias pedagogicas progressistas tém, ao longo dos anos,
influenciado praticas alternativas que servem como referéncia para muitos professores.
Muitas vezes, vé-se na valorizacdo de uma “cultura local” o suficiente para um projeto
pedagbgico progressista. Ao comentar a posicdo axiologica sobre a cultura de
Scannone, Dussel ([1998] 2000, p. 480, nota 36), observa:

“Como Scannone nao indica a dominagdo ou exclusao (a negatividade)
que pesa sobre a cultura popular, ndo pode tampouco apontar a libertagao
necessaria (momento dialético de superagdo). E o que se vé, pois ele
critica diversos ‘projetos’, mas ndo atina com propor nenhum projeto de
libertacao da situagdo atual. Ha resisténcia, ndo porém libertacao”.

Nao ¢ raro encontrar muitos dos aspectos acima mencionados no contexto dos
projetos pedagdgicos construidos pelas escolas publicas, nos ultimos anos. Como
explicar os limites observados na implementacdo de tais abordagens? O que apontar
como perspectiva pedagogica democratica para essas instituicdes? Ao realizar essa
problematizagdo, Sacristan ([1998] 1999, p. 13) propoe:

“(...) que sentidos lhes damos e como podemos manter institui¢des, que,
como a escola publica, t€ém entre suas mais elevadas fun¢des oportunizar
um primeiro espago publico para sair do regionalismo e caminhar para a
igualdade a partir da heterogeneidade da partida? Os territorios
desestabilizados da racionalidade e da cultura exigem-nos o tratamento
das relacdes entre poderes atribuidos aos agentes individuais e sociais
que participam da educacdo: estudantes, pais, professores e
representantes da sociedade. A racionalidade dialogada com a qual ¢
preciso orientar-se em periodos de incerteza e em territdrios incertos,
como ¢ a educagdo, exigem formas de participagao...”



Acreditar em modelos completos e propor pacotes ou receitas prontas para o
novo curriculo transformador da prética escolar seria incorrer, até de forma ingénua, nos
mesmos equivocos de varias experiéncias pedagdgicas que, sem desencadear um
processo de constru¢do coletiva e critica de uma praxis pedagogica, propuseram
alteragOes curriculares nao efetivadas e se tornaram superficiais.

Ora, se poder e conhecimento sdo sindnimos®, em muitas propostas pedagdgicas
rotuladas de progressistas ha uma contradi¢ao entre o que se pretende para a sala de aula
e 0 que se propde como momento de planejamento para o professor. Partindo de uma
leitura fragmentada e parcial de Gramsci sobre o papel sociocultural contra-hegemonico
que a escola precisa desempenhar e, em nome da suposta aquisicdo de uma “bagagem
cultural universal”, uma elite intelectual se arroga o direito de selecionar recortes do
conhecimento que considera os mais relevantes a serem implementados pelos
educadores sobre os educandos, ambos considerados incapazes de participar do
processo de analise e escolha, reproduzindo na pratica o planejamento centralizado
tecnicista. A esse respeito, ¢ esclarecedora a posi¢do de Tamarit (1990, apud Morrow e
Torres, 1997, p. 256):

“A [tese da] apropriacdo do capital cultural [argumenta que] ela fortalece
as classes dominadas e enfraquece o poder das classes dominantes.
Expressa no quadro da hegemonia, ndo faz qualquer sentido pois o que
acontece ¢ exatamente o contrario. Quanto mais esse discurso
hegemonico penetra o senso comum dos sujeitos (...) mais impregna sua
visdo de mundo, a sua moral e o seu modo de vida, € mais aumentara o

poder das classes dominantes, que desse modo se consolidardo também

como classes hegemonicas”.’

Nao é na dicotomia pedagodgica entre planejadores e executores, ou
entre processos e produtos, que se vai superar as dificuldades
observadas no ato educativo. Se o planejar nao estiver coerente com a
perspectiva que se apresenta para o processo ensino-aprendizagem, este,
como sempre, reverenciara a dinamica de construgao curricular que o
desencadeou, reproduzindo valores, intengdées e praticas nele implicitas.
Qualquer proposta concebida de forma centralizada e elitista, reservando
aos educadores o papel de executores de um plano pronto e concluido,

por mais democraticas sejam suas intengdes educacionais tedricas, nao

® Francis Bacon (apud Theodor ADORNO e Max HORKHEIMER, [1944] 1985, p.20).
" Ver também a discussio apresentada por Raymond A.MORROW e Carlos A. TORRES (1997, p. 243-
256), sobre as concepgoes do que seja contetido escolar a partir de diferentes leituras de Gramsci.



conseguirao atingir seus objetivos praticos, pois nao se institui a
democracia por mandado, mas sim pelo proprio exercicio democratico. A
contradicao que substancia tal proposta condena-a ao fracasso ja em sua
gestacao.

Assim, entendo o trabalho de construg¢do coletiva condigdo sine qua non para o
éxito de um processo de reorientagdo curricular. Mas sera esta uma demanda da maioria
dos educadores? O acompanhamento de movimentos de construgdo e autonomia
curriculares para os educadores tem respondido de forma negativa a indagagdo anterior,
para a maioria das situagdes vivenciadas em escolas publicas.

O professor que diagnostica os problemas ¢ muitas vezes 0 mesmo que nao se
predispde a mudanca. Envolvido por dogmatismos, valores e preconceitos oriundos da
sociedade que o encerra, o educador apela para supostas demandas pragmadticas que
inviabilizam as mudancas pretendidas. Nao se distancia para a analise desse
pragmatismo do fazer acritico e, portanto, perde a autoria de sua pratica, reproduzindo o
que lhe ensinaram. Aponta, de forma genérica, ora para a responsabilidade do poder
publico ora para o seu despreparo profissional como fatores que determinariam a
inexeqiibilidade do novo. Condicionando sua mudanca as dos contextos educacionais e
sociais, julga, por vezes, apoiar uma transforma¢dao que ele mesmo inibe. Desvalendo
sua pratica educacional, acredita se eximir de responsabilidades, legando o “ndo fazer”
como proposta social de cidadania.

Portanto, um movimento de reorientagdo, em uma perspectiva transformadora e
emancipatoria — ou seja, “fazer uso da propria palavra, ser senhor de si”, como
conceitua Zuin et alii (1999, p. 136) - ndo pode se pautar em discussdes superficiais ou
corporativas que ocultam concep¢des sociais totalitarias e legitimam praticas
reaciondrias vigentes. Ao contrario, o didlogo constante desvela intencdes e
compromissos politicos, explicitando o sentido e a coeréncia ética das agdes.®

“A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. O
saber que a pratica docente espontdnea ou quase espontanea,
‘desarmada’, indiscutivelmente produz ¢ um saber ingénuo, um saber de
experiéncia feito, a que falta a rigorosidade metodica que caracteriza a
curiosidade epistemologica do sujeito” (FREIRE, [1996] 1997, p.43).

Dialogar €& problematizar o fazer-pedagdgico e suas respectivas

consequéncias, € suscitar exigéncias para a mudanca. Ndo se trata de

8 Consultar Ana M. SAUL (1998a, p. 154) sobre os principios e pressupostos da reorientacdo curricular
desencadeada no Municipio de Sdo Paulo na gestdao Paulo Freire, a partir de 1989.



apresentar respostas prontas, mas sim de, ao questionar as intengbes e
contradi¢gbes do constituido, processar a reconstrugdo. Resgatar o histérico da
formacgao do educador e do papel social que dele se espera, e, por outro lado,
0 que ele almeja, seus compromissos e propostas, pode ser uma alternativa
que desencadeie o0 movimento, porém n&o sera suficiente se ndo ocorrer uma
correspondente caracterizagcdo da pratica, em que diferentes concepcdes
pedagogicas se estabelecem. Decorrentes de concepg¢des de mundo e de
sociedade, sao estas que constituirdo o fazer-educacional.

E fundamental identificar pressupostos e premissas, suas implica¢des na escolha
dos objetos de estudo contextualizados, na selecdo dos conhecimentos que se tornarao
conteudos escolares e nas proposi¢des metodoldgicas, na caracterizagdo da proposta
pedagbgica vigente e naquela que se pretende construir. Sem alternativas concretas
balizando o novo fazer, corremos o risco do proposto, e construido coletivamente, sofrer
um esvaziamento pela auséncia de acdes efetivas que retroajam sobre o planejado,
redirecionando-o. Sem a consisténcia da pratica, resta ao educador retroceder em seu
agir e pensar.

Em sintese, na concepcao da pratica curricular, ocorrem dificuldades gerais que,
necessariamente, devem ser compreendidas de forma inter-relacional, a partir dos
pressupostos politico-filoséficos que as embasam. Procurei organiza-las a partir de

cinco aspectos amplos: psicossocial, sociocultural, epistemologico, metodologico e

organizacional.

A) E negada a problematicidade das interagdes socioculturais inerentes e
propulsoras do processo de ensino / aprendizagem;

B) Nao se reconhece que os diferentes sentidos e significados presentes
na pratica sdo conflitantes e conflituosos.

O Ocorre uma concepcao linear e estatica que caracteriza o
conhecimento como produto €, como conseqiiéncia, ha um equivoco
do que seja conteido escolar, escamoteando-se suas tensdes
geradoras.

D) As praticas sdo incorporadas como “receitas” didaticas, mecanicas e

pragmaticas, dissociando processos e produtos, pedagogia e didatica,

confundindo método com técnica.



E) Hé submissdo a forma empirica, autoritaria e contraditdria com que
se da a organizacdo da dimensdo coletiva do fazer educativo nas
diferentes instancias e momentos da construcao e gestao curricular.

Tanto na dimensao psicossocial quanto na cultural, a ndo-percep¢ao dos sentidos

conflitantes e conflituosos dos significados da pratica pedagodgica para os sujeitos dela
construtores impede uma compreensdo do tempo-espago do fazer educativo como o
momento de mediacdo entre diferentes significados socioculturais, como o espago de
coordenacdo de diversas concepgdes e foro de negociacdo entre individuos possuidores
de diferentes normas, valores e tradigdes. Assim, o processo consciente de
reordenamento e recriacao cultural torna-se difuso e inconseqiiente.

No cotidiano educativo é freqiliente os educadores negarem a

pratica pedagoégica concreta, com a infantilizagao dos sujeitos

culturais e socio-historicos nela envolvidos, e dela indissociaveis,
negando-lhes a fala, referéncia primeira do processo de ensino /

aprendizagem na dimensao psicolégica, cultural, epistemoldgica e

sociolégica para a implementacao de qualquer agao educativa.

“E necessario, nao obstante, justificar este medo do didlogo, e a melhor
maneira ¢ ‘racionaliza-lo’. E falar de sua inviabilidade; ¢ falar da ‘perda
de tempo’. Dai que, entre eles, como ‘distribuidores’ do saber erudito e
seus alunos, jamais sera possivel o dialogo. E o antididlogo se impde,
ainda, segundo os que assim pensam, em nome, também da ‘continuidade
da cultura’. (...) Esta continuidade existe; mas, precisamente porque ¢
continuidade, ¢ processo, € ndo paralisagdo. A cultura sé é enquanto esta
sendo. S6 permanece porque muda. Ou, talvez dizendo melhor: a cultura
sO ‘dura’ no jogo contraditorio da permanéncia e da mudanca” (FREIRE,
[1969] 1992a, p. 54).

Da mesma forma, ndo ha vinculo entre as atividades curriculares de sala de aula
com aquelas desencadeadas em outros espacos € com o envolvimento de outros
segmentos escolares. Muitas vezes, procura-se “compensar” uma pratica curricular
fragmentada e autoritaria com atividades “paradidaticas”, festividades ou
acontecimentos, sem qualquer tipo de preocupagdo pedagdgica, evidenciando um
curriculo de extremos nao-pedagdgicos — o do racional e o da vivéncia, como praticas
divorciadas —, ou seja, um curriculo autoritario e bancario na perspectiva sociocultural
e, por outro lado, descomprometido e inconseqiiente como ac¢do educativa.

Nao ha diferenciagdao da concepcao educativa prepositiva — no sentido de um

curriculo aprioristico e metafisico para alunos concebidos como futuros cidadaos ideais



para uma dada sociedade — daquela propositiva. Nesta, a intencionalidade ¢ a
diretividade da pratica € coerentemente construida com os alunos como sujeitos
inseridos em uma realidade concreta especifica, com diferentes anseios e expectativas
culturais, sem aprisionar e subjugar tempos / espacos histdricos concretos a um tempo-
espaco futuro e mitificado.

“Esta ¢ a razdo pela qual ao perceber um fato concreto da realidade sem
que o ‘ad-mire’, em termos criticos, para poder ‘mird-lo’ de dentro,
perplexo frente a aparéncia do mistério, inseguro de si, 0 homem se torna
magico. Impossibilitado de captar o desafio em suas relagdes auténticas
com outros fatos, atonito ante o desafio, sua tendéncia, compreensivel, ¢
buscar, além das relagdes verdadeiras, a razdo explicativa para o dado
percebido. Isto se d4, ndo apenas com relagdo ao mundo natural, mas
também quanto ao mundo histérico-social” (FREIRE, [1969] 1992a, p.
29).

A concepcao limitada e estatica do que seja conhecimento e, por conseguinte,
conteudo escolar, ndo permite que sejam identificadas as tensdes que o geram. O
conhecimento ¢ entdo veiculado na pratica pedagogica sem que se diferenciem seus
niveis de abordagem, dimensdes e critérios de escolha como referéncias
epistemologicas, sua génese sociocultural, seus processos historicos e contextos de
producao e de reconstrucdo, seus limites de validade e de verdade, aspectos balizadores
do fazer educativo.

Essa dificuldade manifesta-se no que se refere a qualificagdo do que seja uma
aula que tenha atingido seus objetivos, compreendida como pratica educativa completa,
plena e acabada, sem tensdes — ocultar essas tensdes ¢ fundamental para reforgar a
concepgdo metafisica e idealista na apreensdo do real (Becker, 1993) —, que acaba
reduzida a um processo de transmissdo de informagdes, em que o educador repassa todo
o conteudo previsto, independentemente da participacdo dos alunos, sem considerar
seus interesses e conhecimentos prévios, pois nao ha lugar para o imprevisivel, o
imponderavel, para a criagdo do novo; a atividade precisa transcorrer presa a um
passado l6gico e dominado, do qual nao se liberta. Afinal, s6 no passado existe a certeza
— ndo importa que se esteja negando a constante transformacdo por que passa a

realidade, seus sujeitos, espagos, tempos e praticas.

“O que defendemos ¢ precisamente isto: se o conhecimento cientifico e a
elaboragdo de um pensamento rigoroso ndo podem prescindir de sua
matriz problematizadora, a apreensdo deste conhecimento cientifico e do
rigor deste pensamento filos6fico ndo pode prescindir igualmente da
problematizacdo que deve ser feita em torno do proprio saber que o
educando deve incorporar” (FREIRE, [1969] 1992a, p. 54).



Nao hd um distanciamento epistemologico critico - exigéncia metodoldgica
fundamental para o processo de conscientizagdo - dos objetos de estudo, tomados de
forma difusa, a partir de uma leitura linear e fragmentada das areas do conhecimento.
Desconsiderando-se os limites de suas abordagens especificas, as relacdes entre
processos e produtos, informagdes e analises, pretextos e contextos, interesses e valores
— desumanizados em nome de uma objetividade inexistente, distanciados de realidades e
de praticas sociais, desqualificados de sentidos e significados — tornam-se inuteis como
elementos de intervencao e de uso sociais, reforgam o senso comum € as concepgdes
ingénuas e primarias, ao contrario do que geralmente se imagina.

“A necessaria promogdo da ingenuidade a criticidade ndo pode e ndo
deve ser feita a distancia de uma rigorosa formacao ética ao lado sempre
da estética. Decéncia ¢ boniteza de maos dadas. (...) mulheres ¢ homens,
seres historico-sociais, nos tornamos capazes de comparar, de valorar, de
intervir, de escolher, de decidir, de romper, por tudo isso, nos fizemos
seres éticos. (...) Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos
contetidos ndo pode dar-se alheio a formagao moral do educando. Educar
¢ substantivamente formar. Divinizar ou diabolizar a tecnologia ou a
ciéncia ¢ uma forma altamente negativa e perigosa de pensar errado”
(FREIRE, [1996] 1997, p. 36 ¢ 37).

Nao se reconhecem os diferentes padrdes de validade para os conhecimentos e
para as praticas, nos respectivos limites das verdades em seus contextos € conjunturas,
em dimensdes e escalas valorativas, éticas e estéticas, referenciadas em opgdes por
grupos sociais ou no compromisso democratico com a justi¢a e a dignidade da maioria.
N3ao ha neutralidade do conhecimento universal sistematizado e da ciéncia, concebida
ndo mais como descoberta de verdades naturais, mas sim como pratica sociocultural
intencional e sujeita aos interesses e intengdes de comunidades cientificas em
determinados momentos histdricos especificos.

A esquizofrenia entre teoria e pratica leva a ocultacdo da primeira e a
justificativa discursiva da segunda. Parte-se, entdo, para a reciclagem, o treinamento, a
busca constante de uma atualizagdo estéril, modismos terminologicos, rebuscando
apenas discursos, pelo medo do novo, sem quaisquer modificagdes na pratica.

Acredita-se na apreensao do conhecimento em uma seqiiéncia Unica e linear no
processo de ensino / aprendizagem que contemplaria patamares cognitivos e de
complexidade dos topicos abordados, justificando os pré-requisitos, as avaliacdes

quantitativas e a invariabilidade da ordem tradicional dos recortes do conhecimento

universal abordados pela escola. Como decorréncia, tem-se um ensino exclusivamente



propedéutico, que se autojustifica, alijado de qualquer significado social concreto, em
que cabe a realidade imediata ser algumas vezes mera ilustragdo do conhecimento
preconcebido.

“(...) a posi¢cdo normal do homem no mundo, como um ser da acdo e da
reflexdo, e a de ‘ad-mirador’ do mundo. Como um ser da atividade que ¢
capaz de refletir sobre si e sobre a propria atividade que dele se desliga, o
homem ¢ capaz de ‘afastar-se’ do mundo para ficar nele e com ele.
Somente o homem ¢é capaz de realizar esta operagdo, de que resulta sua
inser¢ao critica na realidade. ‘Ad-mirar’ a realidade significa objetiva-la,
apreendé-la como campo de sua acdo a reflexdo. Significa penetra-la,
cada vez mais lucidamente, para descobrir as inter-relacdes verdadeiras
dos fatos percebidos” (FREIRE, [1969] 1992a, p. 31).

A incorporacdo de metodologias didatico-pedagdgicas de forma linear e acritica,
concebidas como técnicas ou receitudrio educacional promotor de aquisicdo mecanica
de informagdes, sem vinculagdo e discernimento entre os produtos veiculados e a
diversidade dos sujeitos, contextos, valores e interesses envolvidos nos respectivos
processos de construgdo ¢ uma dificuldade freqiiente. Ocorre confusdo entre
procedimentos analiticos e regras que dogmatizam o fazer, que ndo podem ser
transgredidos ou profanados. Nessa perspectiva, o método simplesmente nao ¢
considerado, € inexistente, ou tomado de forma isolada e descontextualizada. Acaba ai
se auto-justificando como uma técnica a ser valorizada em praticas que relegam objetos
e conhecimentos abordados a papéis secundarios no ensino — caso tipico ¢ a énfase dada
ao método cientifico no ensino das Ciéncias Naturais. Em qualquer dos casos, ndo ha
um problema concreto a ser superado: o método esta alheio as indagacdes e ao

questionamento dos sujeitos. Aos olhos de Horkheimer (1980, p. 121),

“O manejo da natureza fisica, como também daqueles mecanismos
econdmicos ¢ sociais determinados, requer a enformag¢ao do material do
saber, tal como ¢ dado em uma estruturacao hierarquica das hipdteses. Os
progressos técnicos da idade burguesa sdo inseparaveis deste tipo de
funcionamento da ciéncia. Por outro lado, os fatos tornam-se fecundos
para o saber por meio deste funcionamento, o que tem utilizagdo dentro
das relagdes dadas. (...) Na medida em que o conceito da teoria ¢
independentizado, como que saindo da esséncia interna da gnose, ou
possuindo uma fundamentacdo a-historica, ele se transforma em uma
categoria coisificada e, por isso, ideoldgica ™.

Essas abordagens reducionistas podem ser observadas em praticas educativas
que partem de situacdes em que os processos implicitos — em momento nenhum

desvelados — sdo considerados fundamentais para a apreensao do conhecimento. Ora,

quando um problema ¢ enunciado, traz consigo a necessidade efetiva, o andncio



ansioso, de um processo para elucida-lo, fomenta a curiosidade para novas explicagoes e
significados que motivam e propulsionam a busca de um agir diferente. Em geral, as
praticas educativas, ao contrario, baseiam-se na epistemologia dos textos didaticos
convencionais, nos quais apresenta-se a solucdo de problemas ad hoc que ndo estdo
postos e contextualizados aos sujeitos da pratica.

“Este ¢, diga-se de passagem, um dos equivocos de algumas tentativas no
setor da organizagdo e do desenvolvimento das comunidades, como
também da chamada ‘capacitagdo de lideres’. O equivoco de ndo ver a
realidade como totalidade. Equivoco que se repete, por exemplo, quando
se tenta a capacitagdo dos camponeses com uma visdo ingénua do
problema da técnica. Isto ¢, quando ndo se percebe que a técnica ndo
aparece por casualidade; que a técnica bem acabada ou ‘elaborada’, tanto
quanto a ciéncia de que ¢ uma aplicagdo pratica, se encontra, como ja
afirmamos, condicionada historico-socialmente. Nao ha técnica neutra,
assexuada” (FREIRE, [1969] 1992a, p. 34).

E subestimada a complexidade das relacdes psicossociais, das tensdes
epistemologicas inerentes aos contextos socioculturais, sendo estas uma exigéncia
pedagodgica para que se estabeleca a construcdo do conhecimento no ato educativo,
aspecto que necessariamente deve constar do respectivo planejamento das praticas
(Sacristan, [1991] 1998).

Desconsidera-se na sistematizagdo do “como fazer” a concep¢do da pratica
educativa como pratica social. Ao compreendé-la apenas como uma atividade humana
individualizada, e exclusivamente subjetiva, distancia-se de suas dimensdes relacionais,
coletivas e concretas, sem compromisso, portanto, com o investimento e a
sistematiza¢do da constru¢do socio-interacionista do conhecimento de uma comunidade

cultural e epistemologica, dentro e fora da sala de aula.

“(...) o conhecimento nao se estende do que se julga sabedor até aqueles
que se julga ndo saberem; o conhecimento se constitui nas relagdes
homem-mundo, relacdes de transformacdo, e se aperfeicoa na
problematizagao critica destas relacdes ” (FREIRE, [1969] 1992a, p. 36).
Acredita-se que o método como técnica e receita pode trazer controle e
economia no fazer pratico (Hernandez, [1996] 1998), permitindo uma trajetéria segura
no transcorrer da atividade em relagdo a disciplina dos alunos, a transmissdao e
massificagdo do conhecimento pautado — supostamente, com isso haveria controle de
onde se pretende chegar com um minimo de esfor¢o despendido e sem sobressaltos.

Praticas educativas que tentam romper tradigdes arraigadas, que consideram o

conhecimento e a participacdo consciente e critica dos alunos e da comunidade no



planejamento curricular, bem como a forma de apreensdo de tais conhecimentos
presentes no espaco cultural da escola, possibilitando um novo pensar e agir no contexto
sociocultural em que a escola estd inserida, sdo desqualificadas. Como conseqiiéncia
dessa postura, ocorre a dicotomia entre discurso e pratica, criando-se um hiato, falta de
coeréncia entre o pensar ¢ o fazer... Tenta-se construir um discurso cada vez mais
“eficiente” e muitas vezes “forcado” para justificar a inércia da pratica. Desacreditam
qualquer proposta inovadora para justificar a continuidade de sua politica educacional e
ndo tentar uma transformagdo da pratica educativa’; permanece o anacronismo entre
conhecimento escolar e aquele demandado pelas relagdes sociais contemporaneas; o
contetido tradicional continua como referéncia irrefutdvel para o processo ensino-
aprendizagem e a realidade ¢ utilizada apenas como ilustragdo eventual desse
contetdo. "

A interface entre praticas conservadora e transformada explicitara contradi¢des
da primeira, que nutrirdo a a¢ao seguinte, construindo e reconstruindo sucessivamente a
praxis contra-hegemonica que se pretende. O que fazer, entdo, para mudar a pratica da
escola tradicional?

Para Gramsci, ¢ necessaria a constituicdo de um “bloco intelectual-moral”
comprometido com a transformagdo, pois pode haver contradi¢cdes entre o agir € o
pensar mesmo entre os “homens ativos de massa”, levando a uma passividade moral ¢ a
uma inércia politica.

“A compreensdo critica de si mesmo ¢ obtida, portanto, através de uma
luta de ‘hegemonias’ politicas, de dire¢des contrastantes, primeiro no
campo da ética, depois no da politica, atingindo, finalmente, uma
elaboragdo superior da propria concepgao do real. A consciéncia de fazer
parte de uma determinada for¢a hegemonica (isto é, consciéncia politica)
¢ a primeira fase de uma ulterior e progressiva autoconsciéncia, na qual
teoria e pratica finalmente se unificam” (GRAMSCI, [1999] 2001, v 1, p.
103)

Conceber a reorientagdo curricular como uma pratica ética significa assumir o

processo de construgdo, sistematizacdo e implementacdo da pratica pedagdgica da

® Uma fala recorrente nos momentos de discussio nas escolas é aquela: “Isso eu ja fazia h4 muito tempo! "
Fernando HERNANDEZ ([1996] 1998, p. 81) apresenta uma discussdo esclarecedora sobre os porqués
dessas falas serem tdo freqiientes. Ja as questdes relacionadas ao tratamento linear dado pelos educadores
as propostas pedagodgicas transformadoras e da epistemologia social que embasam tais dificuldades sdo
aprofundadas por Thomas S. POPKEWITZ ([1992] 1997b).

0 E importante ressaltar que essas dificuldades muitas vezes também estdo presentes no cotidiano de
educadores das Secretarias Municipais de Educaggo responsaveis pela coordenag@o do processo e nido sdao
estanques ¢ isoladas, mas se relacionam na construgdo da pratica curricular. Ver também Rosa M.
TORRES ([1992] 1995, p. 17).



escola publica como um processo participativo, critico e formador, que apresenta
intencionalidade politica explicita de resisténcia as situacdes de dominagdo, procura
contribuir com os movimentos socioculturais imbuidos em alterar a realidade
sociocultural e econdmica injusta, optando politico-pedagogicamente pelos excluidos.
Busca, na praxis curricular popular critica, efetivar o exercicio de uma educagdo publica
com qualidade social.

Sem a preocupacao de fazer um resgate historico das concepgdes e paradigmas
que caracterizaram a educag¢do popular nas ultimas décadas'' — destacando: Barreiro
(1978); Brandao (1980, p.21-31); Borda ([1981] 1990); Beisiegel (1982); Freire e
Nogueira ([1989] 2001); Torres (1992) e Pontual (2003) —, saliento, para 0s nossos
propositos apenas, tanto a influéncia de Gramsci quanto a de Freire na fundamentagao
dos principios e na praxis dessa tendéncia educacional na América Latina. Nesse
sentido, cabe enfatizar, mesmo que sinteticamente, alguns principios e pressupostos
dessa educagdo popular que aqui se assume como perspectiva de pratica curricular
critica. Morrow e Torres (1997, p. 251 e 252) apresentam os seguintes principios
basicos para a educagdo popular:

“- 1. Apresenta uma intencionalidade (...) politica e social, dirigida a
favor dos pobres e das classes sociais dominadas. (...) - 2. Esfor¢a-se por
conjugar a pesquisa em educagdo com os processos educativos € com 0s
processos de participacdo popular. (...) - 3. Considera que o
conhecimento ¢ tanto popular (...) como elitista, € que ¢ também um
instrumento de transformacao social, criticando (...) qualquer tentativa de
separacgdo da teoria e da pratica ou de produ¢do de uma dicotomia entre a
sabedoria popular e o pensamento instruido. (...) esta abordagem procura
¢ uma interacdo dialética (...) entre esses dois tipos de conhecimento
humano que resultam de experiéncias sociais e culturais diametralmente
opostas no inicio. (...) - 4. Assume a necessidade de se ter, (...) uma visao
da totalidade concreta, questionando assim o grau de especializagdes que
impedem um entendimento integrado das praticas sociais e simbolicas e a
tentativa de transmitir instru¢do essencialmente para melhorar os
funcionamentos de um dado sistema social, sem questionar as suas bases
epistemologicas, sociais e politico-econdmicas. - 5. (...) as praticas
educativas populares esfor¢am-se ndo sé por desenvolver a consciéncia
critica da populacdo envolvida (...), mas também alternativas concretas
de organizagdo (politica, social e mesmo econdmica) e mobilizagdo
(participagdao) dos excluidos no sentido de estes ultrapassarem as
condi¢des da sua propria pobreza. - 6. (...) a educacdo popular tem-se

1 Consultar Maria da G. M.GOHN , CD-ROM Anped/24* Reunido Anual, GT Educagdo Popular,
Caxambu-MG, 2001.



desenvolvido em relagdo com as praticas educativas dos movimentos
sociais (...) que combatem no sentido de conjugar a educagdo aos
cuidados de satde, as exigéncias de alojamento economicamente
acessivel, ao arrendamento de terras, e questdes semelhantes na periferia
das cidades ou nas areas rurais ”.

Considero, ainda, esclarecedoras as caracterizagdes realizadas por
Gianotten e Wit ([1981] 1990, p. 165) a respeito do que seria uma educagao
popular estruturada. Seguem, em linhas gerais, 0s principais aspectos
apontados pelas autoras:

“l) Parte de pratica concreta dos setores populares e retorna a ela,
buscando as causas estruturais para transformar a sociedade de acordo
com os interesses dos setores populares. 2) Recupera criticamente as
distintas manifestacdes culturais proprias dos setores populares,
recuperando a histdria. 3) Situa o conteudo da educacdo no contexto
socio-historico em que ocorrem as relagdes de poder e os interesses de
classe. 4) Concebe a si mesma como uma sistematizacdo permanente da
experiéncia econdmica, politica e ideoldgica dos setores populares. 5)
Converte-se em tarefa de classe, uma educacdo real da experiéncia de
classe, ou seja, prepara as condigdes para os setores populares assumirem
sua propria educacdo. (...) 6) Compromisso com a transformacido da
educagdo popular espontanea em educacao popular organica. (...) 7)
Promove programas de desenvolvimento integrado, que partam do
principio de ‘participagdo da populagdo na transformagdao social e
estrutural da realidade’, pois € nesse processo que a participagdo se
converte em acao reflexionada, onde se inter-relacionam continuamente o
politico, o econémico, o ideoldgico e o cientifico, em uma praxis social
determinada .

Em consonancia, para Freire esse ¢ o ponto de partida para uma reorientagao
curricular democratica e participativa: tornar critica a consciéncia popular e a
intencionalidade ético-politica de nossas a¢des na rotina escolar.

“Nenhuma teoria da transformagao politico-social do mundo me comove,
sequer, se ndo parte de uma compreensdo do homem e da mulher
enquanto seres fazedores da Historia e por ela feitos, seres da decisdo, da
ruptura, da opgdo. Seres éticos, mesmo capazes de transgredir a ética
indispensavel (...) A grande forca sobre que alicergar-se a nova rebeldia é
a ética universal do ser humano e ndo a do mercado, insensivel a todo
reclamo das gentes e apenas aberta & gulodice do lucro. E a ética da
solidariedade humana. (...) A um avango tecnologico que ameaca a
milhares de mulheres e homens de perder seu trabalho deveria
corresponder outro avango tecnoldgico que estivesse a servico do
atendimento das vitimas do progresso anterior. Como se vé, esta ¢ uma



questdo ética e politica e ndo tecnologica” (FREIRE, [1996] 1997, p.
145-147).

1.2. - por um curriculo encarnado’?: a ética na pratica CURRICULAR

“Por que néo discutir com os alunos a realidade concreta a que
se deva associar a disciplina cujo conteudo se ensina, a
realidade agressiva em que a violéncia é a constante e a
convivéncia das pessoas € muito maior com a morte do que com
a vida? Por que ndo estabelecer uma necessaria ‘intimidade’
entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a
experiéncia social que eles tém como individuos? Por que nao
discutir as implicagdes politicas e ideoldgicas de um tal descaso
dos dominantes pelas areas pobres da cidade? Ha ética de
classe embutida neste descaso? Porque, dira um educador
reacionariamente pragmatico, a escola ndo tem nada que ver
com isso. A escola ndao é partido. Ela tem que ensinar os
conteudos, transferi-los aos alunos. Aprendidos, estes operam
por si mesmos” (FREIRE, [1996] 1997, p.34).

Qualquer reflexdo ou proposicao que fagamos sobre a pratica curricular
envolve, implicita ou explicitamente, a analise dos objetivos dessa pratica, das
suas intencbes e interesses, das escolhas realizadas a cada momento
pedagogico, dos valores que balizam o fazer-educativo. Ou seja, implica em
assumirmos uma posigao politica, estética e ética frente a realidade
educacional e sociocultural vigente e, simultaneamente, desencadear agdes
comprometidas com uma determinada forma de organizagao social. Portanto,
nao é possivel discutir a educacdo em qualquer plano de analise sem refletir
sobre seus pressupostos e suas perspectivas humanisticas.

A fragilidade no cumprimento do papel social da escola na sociedade
contemporanea tem sido a principal referéncia para a construgao de propostas
curriculares que procuram dirimir essa ineficiéncia do sistema. Entretanto, o
desenvolvimento da humanizagdo, meta educativa e projeto ético por
exceléncia de qualquer tradicdo ou tendéncia pedagodgica, depara-se, na
pratica, com uma diversidade de obstaculos, muitas vezes, relegados.

A complexidade da pratica educativa, criptografada pela tradi¢ao cultural

escolar, tende a levar os diferentes sujeitos envolvidos a um posicionamento

12 Utilizo o termo “encarnado” no sentido de “conter em si (algo) como representagdo” (Diciondrio
Houaiss da lingua portuguesa), ou seja, para além da corporifica¢do, da materialidade, a concretude da
representacdo curricular.



contemplativo e resignado perante as dificuldades psicossociais, culturais,
epistemoldgicas e socioecondmicas que a realidade curricular revela.

Decorréncias desse posicionamento sado as analises simplistas e
genéricas que procuram buscar, exclusivamente em elementos particularizados
e exdgenos as praticas pedagogicas, explicagdes e responsabilidades pelo
fracasso observado na proposta convencional : a origem social e econbémica
desfavoravel dos educandos, que passam a ser concebidos como portadores
de deficiéncias neuroldgicas e cognitivas, ou, em situacbes menos limitrofes,
sua formacgao prévia, portanto, ndo possuiriam uma “bagagem?” cultural minima,
suficiente, para o desenvolvimento da aprendizagem; as condigdes fisicas e
materiais precarias dos espagos educativos e a ma-formacao técnica dos
educadores, incapazes de implementar com competéncia e eficiéncia as
propostas curriculares definidas. Ora, seriam essas efetivamente as principais
dificuldades para desencadear uma educacdo humanizadora? Sera que a
necessaria melhoria das condicdes fisicas e materiais da escola, em si, seria
suficiente para melhorar a qualidade do ensino? O que significa auséncia de
‘pbagagem cultural” dos alunos ou o que entendemos por ma-formagéao e
incompeténcia dos educadores?

Pautados por essas incertezas sobre as concepg¢des arraigadas no
senso comum educacional, e pela promessa da inclusdo cidada na sociedade
brasileira, a partir da realizagdo de uma justiga social obtida por uma educacao
“‘universal”’, redentora e “acessivel’ a todos os “desajustados”, surgiram
sucedaneos de projetos educacionais de diferentes matizes politicas que, ao
longo das ultimas décadas, em sua grande maioria, atuaram muito mais no
sentido de legitimar ideologicamente a exclusdo sociocultural e econémica
vigente do que propiciar a constru¢gdo de uma sociedade democratica.

A universalidade do direito social a escola € confundida com uma
educacao formal, hegemdnica, em que o curriculo, fragmentado e autoritario,
atomiza as dimensdes do desenvolvimento humano com o intuito de
automatizar concepcdes e agdes veiculadas como socialmente adequadas,
adaptadoras dos sujeitos a contextos socioculturais e econémicos implacaveis.
O aumento da oferta de vagas e o acesso garantido sdo insuficientes e
inadequados para atender as necessidades socioculturais dos espoliados.

Inviabiliza-se, na pratica, a permanéncia na escola dos supostamente



atendidos, que passam a compor a legido dos evadidos e repetentes. O
sistema educacional, dessa forma, apenas legitima a sociopedagogia seletiva:
oferta a oportunidade educacional a todos, mas, na pratica sociocultural e
econbmica concreta, poucos a alcangam, reforcando o argumento da
incompeténcia individual do educando perante a inexorabilidade dos contextos
de realidade. Acaba a escola, portanto, cumprindo o seu papel ideolégico de
formar cidadaos convenientemente convencidos da naturalidade de seu estado
de excluséo.

Assim, é importante destacar que a legitimidade desse processo
seletivo, muitas vezes defendido pelas proprias vitimas do sistema
educacional, fundamenta-se em uma consciéncia moral que procura construir
sua validade ao transmutar um juizo de valor em juizo de fato. Essa pedagogia
da naturalizagdo do socioculturalmente construido perpassa as praticas
curriculares em seus diferentes planos e momentos educativos. Uma reflexao
sobre os comportamentos, habitos e atitudes valorizadas nas convivéncias
socioculturais dos representantes dos diferentes segmentos da comunidade
escolar, sobre os critérios adotados e a forma como as decisbes gestoras
sobre curriculo sdo tomadas no cotidiano pedagdgico - ou seja, a interpretagcao
critica da gramatica sociocultural e espago—temporal escolar -, permite-nos
melhor apreender como os interesses e intencionalidades elitistas inculcam a
construcdo de sentidos e significados condizentes com esse status quo
naturalizado e conformista.

Poderiamos afirmar que, a primeira vista, uma das principais
caracteristicas da pratica escolar € a unidirecionalidade das proposi¢coes
morais, a tentativa constante de impor valores preestabelecidos, sem a
participagdo consciente e ativa dos sujeitos concretos envolvidos.
Evidentemente, essa imposi¢do nao se da de forma linear e passiva, ocorre
pelo enfrentamento constante as resisténcias apresentadas pelos atores
culturais, agentes das praticas sociais. Embora matizados, o grau de
consciéncia efetiva que educadores e educandos possuem da materialidade da
pratica educacional e os conflitos vivenciados na rotina institucional evidenciam
uma disputa constante entre a imposi¢cao de concepgdes e acdes - incapazes
de responder as demandas especificas de uma realidade educacional

complexa -, e os sujeitos das praticas escolares, que reconhecem os limites e a



impossibilidade de atuar segundo normas concebidas de uma realidade
universal idealizada. Percebemos, no curso histérico da instituicdo escolar,
confltos que denunciam a alterndncia de avangos e retrocessos dessa
pedagogia colonizadora, cujos paradigmas socioculturais, morais, e
epistemoldgicos sdo genéricos e autoritarios, e sofrem o enfrentamento
cotidiano dos obstaculos que a realidade concreta |hes impde. Seu
autoritarismo é fruto das tensdes entre perspectivas éticas racionalistas —
universalistas e pragmaticas que se tornam niilistas na pratica pedagdgica por
serem incapazes de apreender a realidade educacional concreta. Cabe
ressaltar que essa disputa no ambito curricular é pautada por assertivas
morais, principios comuns que “defendem a liberdade, a igualdade e a justica”,
caracterizando a pratica educativa escolar como um campo predominante de
conflitos éticos.

Mas que ética é essa que no discurso defende a liberdade mas tem
como verdade pratica a busca da colonizacdo do sujeito moral? E possivel falar
de ética — em seu sentido universal -, quando a pratica por ela inspirada esta
comprometida com uma liberdade elitista? Sera que as proposicdées e o0s
principios constituintes da ética ocidental, eurocéntrica em sua genealogia, sao
referenciais suficientemente capazes de orientar a Educacdo, no caso a
brasileira, em seu projeto de humanizagao? Seria eticamente possivel defender
a positividade do ser humano a partir de uma pratica fundamentada na
negacdo da materialidade necessaria para o desenvolvimento da vida
humana?

Partindo da concepc¢ao de ética enunciada por Vazquez ([1997] 1998, p.
12) podemos delimitar com mais precisdo as questdes apontadas.

“A ética nao cria a moral. (...) A ética depara com uma experiéncia
histérico-social no terreno da moral, ou seja, com uma série de praticas
morais ja em vigor e, partindo delas, procura determinar a esséncia da
moral, sua origem, as condi¢des objetivas e subjetivas do ato moral, (...)
a natureza e a fungao dos juizos morais, os critérios de justificagdo
destes juizos e o principio que rege a mudanga e a sucessao de
diferentes sistemas morais”.

Portanto, se quisermos construir propostas curriculares efetivamente
emancipatoérias, eticamente comprometidas com a humanizacdo, ¢€
fundamental desencadear um movimento praxiolégico, em que a materialidade

do desenvolvimento da vida humana - com suas necessidades biologicas e



psicoloégicas pessoais, seus conflitos e tensbes socioculturais e
epistemoldgicas, suas contradi¢des econdmicas - seja 0 ponto de partida para
a reflexdo e construgao coletiva de uma consciéncia critica capaz de subsidiar
os sujeitos na transformacdo da realidade que os espolia do direito a vida
digna.

“A vida humana é o modo de realidade do sujeito ético (...), que da o
conteudo a todas as suas agodes, que determina a ordem racional e
também o nivel das necessidades, pulsbes e desejos, que constitui o
marco dentro do qual se fixam fins” (DUSSEL, [1998] 2000, p.131).

Trata-se, portanto, de uma pedagogia que supere, pela praxis ético-
politica, a dicotomizagdo entre a ética individualista universal e a dimensao
politica da vida social, que desloque a disputa do campo tedrico das intengdes
para a esfera concreta da pratica da vida publica comunitaria.

“‘A filosofia e a ética em especial, portanto, precisa libertar-se do
‘eurocentrismo’ para devir, empirica e facticamente, mundial a partir da
afirmagdo de sua alteridade excluida, para analisar agora
desconstrutivamente seu ‘ser-periférico’.” (DUSSEL, [1998] 2000, p.76).

A ética educacional eurocéntrica, balizadora da pedagogia tradicional,
concebe o “nao-europeu” como o “nao-ser”, ou, em outras palavras, um “nao-
eu’ que necessita de “adestramento” pedagdgico doutrinario, embasado na
promessa ideoldgica do vir-a-ser (virar ser). Em contraposicdo exotopica,
portanto, a ética libertadora precisa fundamentar-se em uma praxis pedagogica
autéctone, capaz de, partindo da denuncia da negatividade do sistema
sociocultural e econdmico vigente, conscientizar as vitimas, buscando a
transformagao das situagbes de opressao, para a construgdo da justica, da
autonomia. SO na ética que positivamente afirma a alteridade da vitima pode
ser compreendido e materializado o processo de libertagdo. Como destaca
Dussel ([1998] 2000, p. 303):

“Para a consciéncia critica, que s6é pode existir a partir de uma posi¢cao
ética bem especifica, e pelo exercicio de um novo tipo de racionalidade
(...), as vitimas sao re-conhecidas como sujeitos éticos, como seres
humanos que nao podem reproduzir ou desenvolver sua vida, que



foram excluidos da participagdo na discussao, que foram afetados por
alguma situagao de morte”.

Mas quem €& esse “outro”, essa vitima do sistema que, na pratica
curricular, necessita ser libertado da condigdo de ndo-ser?' Estariamos nos
referindo exclusivamente aos educandos e as comunidades carentes de onde
se originam? Quem sao os excluidos pela universalidade racionalista e
instrumental ou pelo pragmatismo do mercado utilitarista?

Esse “outro”, “nao-europeu”, precisa ser compreendido como todo ser
humano que, no plano pessoal, antropologico, racional, sociolégico e
econdmico “encontra-se em uma posicao de exterioridade em relacdo a
totalidade hegemoénica do sistema-mundo” contemporaneo (Dussel, 1995, p.
46). Fundamentado em Lévinas, Dussel argumenta que a ética precisa ser
inscrita nesse estado de assimetria em relacdo a situagdes que envolvem o
acesso as condi¢cbes objetivas necessarias para a produgdo, reprodugédo e
desenvolvimento da vida humana. Assim, no ambito educacional, para que a
pratica ético-pedagodgica se efetive, precisamos, necessariamente, da
participacédo critica de todos os sujeitos da comunidade — pais, moradores,
educandos, funcionarios e, fundamentalmente, os educadores — que compdem
os “outros” desconhecidos na tradicdo pedagdgica eurocéntrica, vitimas de
praticas curriculares descomprometidas com o respeito ao direito da
manutencao plena da vida.™

Como essa tradicdo educacional se materializa silenciando o “outro” na
pratica pedagogica? Por exemplo, por que um professor de Ciéncias, do ensino
fundamental, se preocupa em ensinar aos alunos o “método cientifico”,
abordando tépicos do conhecimento sistematizado, tais como o ciclo da agua
na natureza, a classificagdo zooldgica, a anatomia e a fisiologia dos aparelhos
e sistemas organicos do corpo humano, etc., sem antes perguntar aos alunos
se em suas casas ha agua encanada, quais as doencas mais frequentes na
comunidade, se eles conseguiram se alimentar antes de vir a escola? Com

propor habitos de higiene a uma comunidade que ndo tem acesso a agua

¥ Ver Enrique DUSSEL ([1998] 2000, p. 258 ¢ 373).

A esse respeito, ver Enrique DUSSEL ([1998] 2000, p. 259, 315, 363 e seguintes). Ver também, em
Marcio L. COSTA (2000, p.139), para uma discussdo sobre o relacionamento com o “outro” na ética de
Lévinas.



potavel? Mais ainda, como os alunos explicam as vicissitudes vivenciadas pela
comunidade? Seria possivel organizar um curriculo em que o conhecimento
sistematizado estaria a servigo desse “outro”? Em que momentos da pratica
curricular cotidiana a voz do “outro” é ouvida?

Portanto, quando buscamos resgatar na escola a “voz” - a expressao
das concepcgdes polifonicas desse “outro” -, ndo estamos nos referindo,
exclusivamente, a situagdes especificas em que ha contatos socioculturais
extremos — entre etnias estereotipadamente distintas, culturas tradicionalmente
diferenciadas nos postulados convencionais -, estamos preocupados em ouvir
o historicamente silenciado, fazer a escuta comprometida, compreensiva e
interpretativa “desse outro” proximo e familiar, daquele cujas diferengas
estéticas, de habitos e atitudes, culturais, de preferéncias, de opinides e
conhecimentos, ja nos acostumamos a desdenhar e ignorar: 0 morador humilde
da periferia urbana em que esta inserida a escola, a nossa aluna negra e
pobre, os operacionais responsaveis pela faxina e pela merenda, etc. Pois,
como observa Clark e Holquist (1998, p.36 e 39), sob o ponto de vista
bakhtiniano:

“Ele concebe o problema da identidade n&o no sentido de ‘0 mesmo
que’, porém de ‘simultdneo com’. (...) eu posso significar o que eu digo,
mas so indiretamente, num segundo passo, em palavras que tomo da
comunidade e lhe devolvo conforme os protocolos que ela observa.
Minha voz pode significar, mas somente com outros — as vezes em
coro, porém o mais das vezes em dialogo”.

Essa concepcgao bakhtiniana revela a resisténcia a visao reducionista de
conceber o “outro” como o idéntico, e, a0 mesmo tempo, revela a
interdependéncia entre os distintos. Ou, ainda, como afirma Dahlet (1997, p.
63):

“(...) o sujeito bakhtiniano se impde através de um duplo deslocamento
(...) um que ancora a consciéncia na palavra, e o outro, 0 sujeito na
comunidade, como disso dao conta respectivamente os dois seguintes
posicionamentos: ‘a consciéncia de si € sempre verbal’ e ‘Eu s6 pode se
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realizar no discurso, apoiando-se em nés’”.

E, portanto, uma concepcéo de didlogo que resiste & homogeneizacao
dos individuos da comunidade.
Cabe, ainda, esclarecer que toda relagcao opressora - portanto, também

toda interdi¢cao discursiva -, atua em méao dupla, ou seja, desumaniza nao so a



vitima, mas também o agente opressor. Professores ideologicamente formados
como promotores de praticas opressoras, independentemente do grau de
consciéncia que tenham, possuem um historico de vitimas. Aprenderam bem a
licdo de submeter-se ao paradigma colonizador, perderam a identidade ao
negar a prépria dimensao de sujeitos socioculturais ativos:
“E ai esta a grande tarefa humanista e histérica dos oprimidos — libertar-
se a si e aos opressores” (FREIRE, [1968] 1988, p. 30)."

O educador s6 conseguira libertar-se da condigdo de vitima ao
empreender, junto aos alunos, praticas pedagdgicas emancipatérias, em que
individuos inseridos em uma determinada realidade sd&cio-historicamente
contextualizada, necessitam assumir um posicionamento epistemoldgico
“simétrico” na pratica pedagdgica ao realizarem coletivamente um processo
problematizador e dialégico, confrontando e construindo vivéncias — sempre
assimétricas - e saberes criticos, comprometidos com a humanizacdo dessa
realidade.

Como nos lembra Costa (2000, p. 192, 197 e 198) a respeito da obra de
Lévinas:

“O primeiro elemento que constitui a estrutura interna do fato de que se
estar colocado como um ser existente voltado sobre si mesmo é a
necessidade. A necessidade aspira sua satisfacao e impulsiona a busca
do objeto capaz de satisfazé-la. O que num primeiro momento parece
insuficiéncia (ser necessitado) e limitagédo (ser limitado) torna-se influxo
para um fora de si mesmo em busca do outro que nao si mesmo capaz
de satisfazer a necessidade do si mesmo. (...) na base da necessidade
nao ha uma deficiéncia de ser, mas, ao contrario, uma plenitude. Ha
uma ruptura da compreensao da necessidade no marco da limitagao do
ser: o ser limitado expressa sua limitagdo na necessidade e consegue o
cumprimento de seu ser na satisfacdo, pretendendo que em cada
necessidade satisfeita o ser seja mais-ser e assim va superando sua
limitacdo em relagdo a este ser que lhe cabe ser como ser seu. (...)
Assim, ‘a necessidade nao esta voltada para a satisfagdo, mas para a
libertagdo e para a evasao. (...) O ser que se revela na necessidade, na
satisfacdo, no prazer, (..) €& plenamente ser, totalmente ser,
infinitamente ser, mas mesmo assim, necessitado. E é necessitado

v

porque & pleno’”.

Nesse sentido, a dialogicidade na pratica pedagodgica deve ser
concebida como um encontro ético entre necessitados que, evadindo-se,

buscam, infinitamente, perseguir a trilha da plenitude coletiva na dependéncia

'® Ou, como destaca Ernani E. FIORI na introdugdo da obra: “A verdade do opressor reside na
consciéncia do oprimido”. Ver também a analise hegeliana da obra de Freire realizada por Carlos A.
TORRES (2003, p. 200 e seguintes).



reciproca entre os distintos, os diferentes. O que significaria entdo, na pratica
pedagogica concreta, uma educacgao a partir das vitimas? Que curriculo seria
condizente com a praxis libertadora? Qual epistemologia fundamentaria a
construgcao pedagogica do conhecimento e a selecdo dos conteudos
escolares? Que metodologia pedagogica serviria como base para a construgao
do processo de ensino/aprendizagem?

Vamos as falas representativas de professores de um antidialogo cotidiano,
muitas vezes presenciado em momentos de acompanhamento dos movimentos de

reorientagdo curricular:

“Os conteudos minimos é o maximo que podemos dar para essa gente” — Sao Paulo,
1989.

“Nao quero uma escola publica assim. Desse jeito esses alunos vao estar amanha
competindo com os meus filhos” - Esteio, 2000.

“Eu moro na comunidade deles”. Esteio, 2003

“Cada um tem o seu papel na sociedade. O que nao pode é esse pessoal nao
reconhecer o seu lugar” - Angra dos Reis, 1998.

“O professor nao precisa ficar ouvindo os alunos para dar aula. Né6s sabemos o que
precisamos trabalhar” - Belém do Para, 2001.

”86 de olhar nés ja sabemos se aquele aluno vai dar certo na vida. Tem uns ali que s6
estdo na escola para nao atrapalhar a sociedade” - Belém do Para, 2001.

“Trabalhar aqui é ficar dando pérolas aos porcos” - Chapecé, EJA, 1999.

“Essa gente s6 gosta do que ndo presta. E isso que é partir do significativo?” -
Criciuma, 2001.

“Eu nao preciso me preocupar, eles vao aprendendo fazendo” - Chapecé, 1999.

“Quando fui visitar os alunos, voltei chorando. Eles sao uns herodis de ainda viverem
pra escola morando naquelas grotas” - Maceid, EJA, 2002.

“Quando acabei a aula, ele veio me dizer que gostava de mim. Eu era a unica que tinha
explicado direitinho por que a familia vivia desempregada” - Chapecé, 2000.

“Eles falaram que fizeram a maior pressao e o pessoal do Posto atendeu todo mundo.
Quer dizer ..., minha aula serviu para alguma coisa, nao é? Fez diferenga. Exigiram um
tratamento decente” - Esteio, 2001.

Evidentemente, uma mudanga ético-pedagdgica, como a que se
pretende, n&o ocorre simplesmente a partir de uma teorizagao discursiva ou de
praticas individuais e isoladas. Exige, sim, um processo historico constante de
conscientizacdo da comunidade escolar, fundamentado na praxis que
coletivamente reflete, avalia e propde diferentes acdes curriculares vivenciadas
no espaco escolar. E nesse sentido que as necessidades e os conflitos,
presentes na pratica pedagogica cotidiana e revelados pelo posicionamento
critico dos diferentes sujeitos do coletivo escolar, tornam-se o ponto de partida

para construir a superacao das dificuldades apontadas. Um projeto pedagdogico



que parta de tais dificuldades evidencia, denuncia, nas diferentes dimensdes
da praxis curricular, como as relacbes de opressdo se concretizam na
convivéncia entre os sujeitos, na gestao escolar, na organizacdo metodologica
de programacdes e praticas pedagodgicas, na sele¢ao dos conteudos escolares
das diferentes disciplinas.

Portanto, uma comunidade escolar comprometida com um movimento
educacional consubstanciado na ética libertadora faz da pesquisa e da
problematizagcdo seu cotidiano pedagogico: reorganiza seu curriculo a partir
das demandas éticas que a realidade perscrutada denuncia; persegue,
metodologicamente, a construgdo de conhecimentos criticos a partir de praticas
pedagogicas condizentes com as necessidades concretas da comunidade;
vivencia a democracia na politica pedagogica do encontro entre os distintos
sujeitos comunitarios, para formar o cidadado construtor de uma sociedade
autébnoma.

O objeto da presente discussao sdo os movimentos pedagdgicos que
procuram reorientar praticas curriculares na escola publica contemporanea, a
partir de acbes como as relatadas. Nessa analise considero fundamental a
contribuicdo da obra de Dussel para caracterizar os avancos e as dificuldades
que precisamos superar no processo de implementacdo desses projetos
educacionais.

Apreender a pratica curricular como uma totalidade sociocultural
complexa, que envolve todas as interacbes do espaco escolar, talvez tenha
sido a maior contribuicado das teorias pedagogicas progressistas nas ultimas
décadas para a compreensao do processo educacional no cotidiano escolar.

As abordagens que privilegiavam exclusivamente a critica aos aspectos
sociologicos e suas respectivas implicagdes econémicas desencadearam uma
analise que vem aprofundando outras dimensbes da vivéncia humana no
espaco escolar. Assim, as perspectivas pedagogicas posteriores passaram a
enfocar aspectos antropologicos, psicossociais e epistemologicos também
fundamentais a pratica educacional emancipatoria.

Um dos grandes desafios enfrentados na educagao formal é estabelecer
critérios para a selegcao de conteudos condizentes com a realidade dos sujeitos
em determinado contexto. A cultura escolar esta tdo arraigada as praticas

pedagogicas tradicionais - no que tange aos conhecimentos sistematizados,



historicamente preestabelecidos nas diferentes disciplinas escolares -, que
qualquer questionamento que envolva os porqués da escolha realizada,
privilegiando determinado tdépico em detrimento de outros, talvez mais
pertinentes, € sempre encarado com perplexidade e desconfianga, como se
leviano fosse e objetivasse tdo somente o Obvio, como se estivesse
comprometendo a suposta qualidade dos conteudos. Dificilmente, no ensino
formal, é problematizado como determinada produgdo de uma area especifica
das Ciéncias adquiriu o status de conteudo escolar, ou seja, como e por que se
estabeleceu a tradicdo de privilegiar determinado recorte epistemoldgico, quais
0s responsaveis pela sugestdo, em que contexto se deu, que interesses e
intencionalidades sédo ou foram considerados e que sentidos e significados
poderdo ser construidos pelos estudantes daquela escola. Simplesmente,
aceita-se o fato de que os conteudos escolares sao anteriores aos sujeitos, aos
contextos e aos processos de ensino/aprendizagem. Caso contrario, como
explicar as certezas dos planejamentos e das programagdes com suas grades
curriculares preestabelecidas para os diferentes anos do Ensino Fundamental,
independentemente das comunidades escolares a que se destinam, de suas
respectivas caracteristicas socioculturais e econémicas, desconsiderando a
especificidade dos alunos e turmas? O direito universal a educacado é
sistematicamente confundido com escola de curriculo Unico, que nao se
submete as necessidades de sujeitos e praticas concretas de cada
coletividade.

Assim, considera-se inadmissivel que o conhecimento universal
esteja a servico de um saber local, concreto. Para Dussel ([1974] 1986,
p.196):

“O método ana-lético é a passagem ao justo crescimento da
totalidade desde o outro e para ‘servi-lo’ criativamente”.

Ora, cada vez mais, no mundo dito globalizado, o ato de educar é
compreendido como uma acao doutrinal de resignagao do
particular a disposicao de um todo global dado. Passividade e
contemplagdo sdo os principais atributos desse enfoque
pedagégico. Para tanto, vencer os obstaculos e a resisténcia dos
alunos a transmissividade epistemolégica - que caracteriza o

cotidiano do ensino - torna-se o maior desafio para o “educador



bancario”, cuja eficiéncia é avaliada pela comunidade escolar a

partir do numero de paginas e capitulos do livro didatico que

conseguiu “avancar” sobre os educandos, “depositando

conteudos” que, muitas vezes, nao possuem significado para

nenhum dos envolvidos.

Alterar tal situagdo exige, inicialmente, um movimento que investigue como a
cultura escolar vem historicamente construindo o sentido moral e ético do que seja
conteudo escolar, ou seja, sua eticidade epistemolodgica:

“‘Defendemos, entédo, que a vida humana é fonte de toda racionalidade,
€ que a racionalidade material tem como critério e ‘referéncia’ ultima de
verdade e como condigdo absoluta de sua possibilidade a vida humana”
(DUSSEL, [1998] 2000, p. 632).

Se para a sociologia escolar os habitos curriculares ocultam interesses que
visam a perpetuar as relagcbes de dominacgdo, inculcando concepgdes sociais
alienadas e conformistas, no ambito da antropologia da pratica educacional
epistemologica ha prevaléncia do sentido dissociativo entre conhecimentos, métodos
e sujeitos. A submissao dos ultimos aos produtos especializados e acumulados pelas
praticas formalmente consideradas cientificas, desconsiderando os processos e os
contextos dessa producdo, revela uma concepcdao normativa e estatica do
conhecimento, deslocando-o para a posicado de agente da construgdo do real,
detentor da verdade, de ser o Unico a ter direito a voz ativa, de ser o referencial ultimo
para a escolha nas tomadas de decisdo. Nessa perspectiva, cabe aos alunos apenas
desenvolver as “virtudes” da obediéncia e da passividade ao conhecimento in