Editorial

primeira experiéncia de alfabetizacdo em larga escala

apoiada pelas ideias de Paulo Freire completou 50 anos em

2013. Ela aconteceu entre janeiro e abril de 1963, na pe-
quena cidade de Angicos no Rio Grande do Norte. A alfabetizacdo
de adultos havia se tornado uma questdo politica fundamental,
na esteira do processo de urbanizacdo acelerada que atravessava a
América Latina, vista como mecanismo que permitiria incorporar o
campesinato aos processos politicos mais amplos e a crescente in-
dustrializacao.

Em plena Guerra Fria, a experiéncia de Angicos foi também uma
resposta ao movimento revoluciondrio cubano, que anunciara ter
reduzido a proporcdo de analfabetos adultos na populagao — de mais
de 23% para menos de 4% - por meio do esforco de voluntarios,
no quadro da Campanha Nacional de Alfabetizacdo que tivera lugar
entre janeiro e dezembro de 1961.

Pela visibilidade que obteve, a experiéncia de Angicos contri-
buiu para consolidar o que ficou conhecido na época como “sistema
de alfabetizacdo em tempo rapido”. Formulado por Paulo Freire, o
sistema tinha como objetivo, mais do que alfabetizar, “conscien-
tizar”, isto é, oferecer elementos para a tomada de consciéncia da
opressao.

A alfabetizacao de adultos e a experiéncia de Angicos tornaram
Paulo Freire uma referéncia nacional e internacional. Sua maneira
de pensar a educagao no mundo contemporaneo e sua operaciona-
lizacao nas salas de aula firmaram-se como um principio educativo
para inimeros educadores e educadoras envolvidos com a educacao
e, em especial, com a educacdo popular, educacao de adultos em
espacos escolares e nao escolares.

0 dossié especial que a Pro-Posi¢des publica neste nimero foi
pensado como um convite para refletirmos sobre esse legado e, em
particular, sobre seu lugar no debate educacional contemporaneo.
Muitos autores responderam ao convite. Agradecemos a todos e a

cada um pelas contribuicdes enviadas. Os manuscritos finalmente
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selecionados para publicagdo enfrentam essa questdo a partir de
angulos diferentes.

0 pensamento de Paulo Freire apoia-se em conceitos com am-
bicdes universalistas, como a conscientizacdo, a transformacao, a
cultura e a praxis educativa. E bastante lembrado nos debates do
campo educacional brasileiro que esses conceitos apoiam uma pro-
posta pedagdgica na qual a cultura do educando e a cultura que
o0 educador estd encarregado de transmitir, em geral dissonantes,
devem ser valorizadas como um instrumento fundamental do pro-
cesso educativo, ponto de partida e de chegada para a construcao
de uma relacao dialégica entre os dois, engajados que estdo numa
troca de conhecimentos, na sua partilha e na sua construcao. Nessa
perspectiva, o processo educativo se torna um ato coletivo de acdo
e reflexdo constantes.

Pouco se discute, no entanto, sobre as tensoes que atravessam
tal proposta. Esse é o foco do artigo que abre o dossié. Nele, Eduar-
do Dullo explora a articulacdo, no interior da proposta freireana, de
uma dimensdo horizontal, dialgica, com uma dimensao vertical,
definida pela autoridade e expressa na busca de transformacdo dos
“dispositivos mentais” dos estudantes. Materializada em experi-
mentos educacionais, a tensao entre os dois eixos estruturantes da
proposta revela-se de dificil solugdo, complicando seus resultados,
como fica evidente no caso da “Experiéncia de Angicos”, analisado
no artigo.

Em sequida, o artigo de Marilia Menezes e de Maria Eliete San-
tiago examina a contribuicdo da obra de Paulo Freire para o campo
de estudos do curriculo. Atentas as categorias mobilizadas pelo au-
tor, elas tecem aproximacdes com a producao da area, mostrando
como a nogao de didlogo encontrou um lugar central nos debates
sobre a funcao critico-emancipatéria do curriculo.

Paulo Gomes Lima traz uma breve contextualizacdo histérico-
-biogréfica do educador, retomando as principais teses por ele de-
fendidas e argumentando sobre a atualidade do pensamento frei-

reano para a democratizacdo da educacéo.
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Ja Danilo Streck problematiza, em seu artigo, as miltiplas e
contraditdrias repercussoes da obra de Paulo Freire, colocando em
destaque quatro aspectos que caracterizam as contribuicoes do
educador: a utopia, como tensdo dialética entre as condicdes e as
possibilidades de desenho e a realizacao de um projeto histérico;
a radicalidade, como enraizamento e, a0 mesmo tempo, o transito
necessario e fecundo entre opgdes e posicionamentos; a dialogici-
dade, como principio no processo educativo de conhecer-aprender-
-ensinar; e o rigor, no sentido do comprometimento ético-politico
que orienta a agao educativa.

0 artigo seguinte, de Dalva de Souza Franco, oferece elemen-
tos para pensar as condicoes de possibilidade de transformacao da
proposta educacional freireana em politica de governo. O relato cui-
dadoso das iniciativas imaginadas e do contexto de sua implemen-
tacdo é uma contribuicdo substantiva para se avancar na reflexao
sobre a formulacao de politicas educacionais.

Por fim, o artigo de Sergio Haddad encerra o dossié propondo
uma abertura. A partir do exame do apoio das agéncias de coopera-
¢do europeias as entidades da sociedade civil brasileira que atuaram
na educacao popular nas décadas de 1970 e 1980, o autor desenvol-
ve uma sociologia das condicdes que tornam possivel a inovagao
educacional que pode servir de inspiracdo para os estudiosos das
ideias pedagdgicas e das politicas publicas.

A secdo “Diverso e Prosa” nos brinda com um documento iné-
dito: um parecer de autoria de Rubem Alves, que faz parte do pro-
cesso de contratacdo de Paulo Freire na Universidade Estadual de
Campinas, no inicio dos anos 1980, apés seu retorno ao Brasil. 0
comentdrio de Agueda Bittencourt problematiza as condi¢des de
producao do documento, lancando luz sobre esse periodo particular
da histéria da universidade brasileira.

Integram ainda o presente niimero cinco textos: um primeiro,
de Ana Zavala, propde a pertinéncia de se distinguir a “Histéria
ensinada” da “Histéria investigada”, isto &, a “histéria dos histo-

riadores” da “histéria dos professores e alunos”; um segundo, de
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Patricia Weiduschadt, discute os impactos da circulacdo de uma re-
vista, como veiculo informativo e educativo, em escolas paroquiais
no Rio Grande do Sul nas décadas iniciais do século XX; um terceiro,
de Norma Sandra Ferreira e Maria Lygia Santos, toma como objeto
de pesquisa a cartilha de autoria de Jodo Kopke, investigando e co-
mentando o aspecto composicional da obra, os recursos visuais e
textuais, o método analitico de ensino da leitura, em didlogo com
estudos recentes. Um quarto artigo, de Alexandre Vaz e Jaison Bas-
sani, apresenta os resultados de um estudo comparativo sobre a
problematica da técnica, do progresso e da condigdao humana, no
didlogo de Adorno com Ortega Y Gasset. Com base nas ideias de
Jaques Ranciére, o quinto artigo, de autoria de Rodrigo Barchi,
discute as nocoes e as relacdes entre politica, policia, consenso e
dissenso, no ambito da institucionalizacdo de teorias e praticas da
educagao ambiental na contemporaneidade.

Boa leitura!
ANA LUIZA B. SMOLKA,
ANA MARIA F. ALMEIDA E

DEBORA CRISTINA JEFFREY

http://dx.doi.org/10.1590/0103-7307201407501
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Paulo Freire e a producao de subjetividades
democraticas: da recusa do dirigismo

a promocao da autonomia

Eduardo Dullo*
http://dx.doi.org/10.1590/0103-7307201407502

Resumo

Em sua tese de 1959, Paulo Freire interpretou o Brasil a partir de
uma “antinomia fundamental”: a “emergéncia do povo na vida
plblica” ndo corresponderia uma adequada “disposicao mental”
para agir, pois essa populacao seria “inexperiente” em regimes
democraticos. O objetivo deste texto é analisar a proposta peda-
gbgica de Freire como uma saida para esse problema histérico
nacional, apontando-o como a tentativa de producao de subjeti-
vidades democraticas, cidadas. Para isso, centra-se a discussao
em torno de dois conceitos, o de dirigismo e o de autonomia,
e sugere-se uma interpretacao de Freire em dois niveis hierar-
quizados: em um ha uma relacao horizontal de troca dial6gica e
em outro, englobante, ha uma relacao vertical de transformacao
dos “dispositivos mentais”. Aponta-se, a partir de pesquisa do-
cumental sobre a “Experiéncia de Angicos”, como a tensao entre
esses dois niveis constituiu a principal dificuldade encontrada —
a de produzir autonomia a partir de uma relacao de autoridade.

Palavras-chave
Paulo Freire, educacao politica, cidadania, autonomia.
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Paulo Freire and the production of
democratic subjectivities: from the refusal of
guidance to the promotion of autonomy

Abstract
In 1959 Paulo Freire interpreted the Brazilian case as consisting
of a “fundamental antinomy”: “the emergency of the people
in the public life” had no proper correspondent in their “mental
disposition” to act, since they had no experience with democratic
regimes. The main objective of the text is to analyse Freire’s
pedagogical proposition as an attempt to find a solution to this
historical national problem by pointing how he tried to produce
democratic and citizen subjectivities. | discuss, therefore, two
concepts: guidance and autonomy and suggest an interpretation
of Freire’s pedagogy in two hierarchical levels: in the lower
level there is a horizontal dialogic exchange and in the vertical,
encompassing level, there is a transformation of the “mental
dispositive”. By focusing on the documental research around the
“Angicos Experiment” | show how the tension between these two
levels has constituted the main difficulty they faced — to produce
autonomy from an authoritative relation.

Keywords

Paulo Freire, political education, citizenship, autonomy,.
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A interpretacao que Paulo Freire faz do Brasil dos anos 1950, expressa em sua
tese, Educacdo e atualidade brasileira (2003 [1959]), € a de que viveriamos um
momento de transicdao nas proprias concep¢des da sociedade e de seus integran-
tes. Ele resume seu argumento afirmando que ha uma “antinomia fundamental”:
a “emergéncia do povo na vida pUblica” ndo corresponderia uma adequada “dis-
posicao mental” para agir, pois essa populacdo seria “inexperiente” em regimes
democraticos. Essa inexperiéncia seria consequéncia nao apenas de seu passado
recente, o regime autoritario do Estado Novo de Vargas, como também e, sobretu-
do, do periodo colonial, em que “ndo havia povo”, mas senhores de engenho e seus
escravos. A questao colocada por esse diagnéstico é: como trabalhar pela emanci-
pacao de uma populagao que nao se via e nao era vista pelos demais como “povo”?
A minha intencdo é tornar explicita a amplitude do trabalho de Freire, isto &, o fato
de esta questao poder ser levada a termos mais fundamentais para a consolidacao
do sujeito moderno: qual operagéo € vidvel para que um individuo se torne auténo-
mo, capaz de decidir por si mesmo?

E esse o questionamento que encontramos no texto de Kant (2009) “Resposta
a pergunta: Que é ‘esclarecimento’™?. A resposta nos diz que o esclarecimento esta
relacionado a assuncao de uma maturidade em que se deixam de lado a preguica e
a covardia e se ousa guiar-se a partir dos préprios entendimentos. Nés associamos,
historicamente, essa passagem com uma cronologia da vida: a crian¢a deve ser guia-
da, e o adulto deve ser capaz de guiar a si mesmo. Isso nos levou a identificar a edu-
cacao e a familia com o processo pelo qual uma pessoa que é guiada vem a ser seu
préprio guia. E um processo dificil o de fazer com que alguém governe a si mesmo a
partir de uma relacdo em que é governado por outros.

Porém, ndo é apenas a infancia que esta em jogo. Kant esta colocando um proble-
ma bem maior: o de uma progressiva maturidade, que nao é alcangada pela comodi-
dade de deixar que os outros pensem e julguem, no lugar de fazé-los por si mesmo,
e pelo medo de errar na decisao. Talvez seja uma relacao direta dessas ideias com o
livro de Erich Fromm, O medo a liberdade, em que o autor discute — tendo como refe-
réncia os regimes autoritarios da Alemanha e da Italia—a concessao do governo de si
e 0 medo que as pessoas possuem de dirigir a si mesmas, quando confrontadas com
a soliddo diante do mundo. Essa passagem é importante para Paulo Freire, na medida
em que sua leitura de Fromm é determinante para sua conceituacdo de liberdade e
de autogoverno, bem como para a necessidade de uma mudanga no nivel psicolégico
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dos sujeitos submetidos a um regime sociopolitico autoritario, visto por ele como
existente no Brasil.

Aqui, ha duas dimensdes que devem ser diferenciadas: por um lado, temos a
Pedagogia como o saber que ensina algo a alguém que nao sabe: no caso, ensinaria
a governar a si mesmo, a ser auténomo; por outro lado, temos a Psicologia como a
dimensao em que residem as “disposicdes mentais” que devem ser transformadas,
pois estdo atreladas a uma conjuntura que formatou as pessoas para serem gover-
nadas por outros. Considero ser (til fazermos uma distin¢ao conceitual entre uma
dimensao pedagdgica e uma psicagdgica. A sugestao de Foucault (na delimitacao
dos termos) é a de que a relacdo pedagdgica seja pensada como a transmissdo de
aptiddoes determinadas, ao passo que a psicagbgica se relaciona com a formagao
de um “modo de ser” do sujeito. Sigo aqui a leitura de Chevalier (2011, p. 111) sobre
o governo de si e dos outros e sobre as modificacdes que a relagao com um regime
de regras de veridic¢cao pode exercer sobre o proprio sujeito, um trabalho de “for-
macao das almas”.

Portanto, a minha sugestao é analisar as aspira¢des de Freire e sua concretizacao
em livros e a¢des no mundo plblico como a busca pela producao de uma subjetivi-
dade adequada ao regime democratico, esperado de uma sociedade moderna: a pro-
dugdo de cidadados.* Para que exista a cidadania, & preciso que essas pessoas sejam
livres num nivel muito fundamental. Isto &, ndo apenas livres de uma coer¢ao externa
como também livres para realizar alguma coisa. Essa distincao das duas liberdades,
como colocou Berlin (1981), nos remete para a nogdo de autonomia e para o conheci-
mento e aperfeicoamento de si, em que o cidadao vai, progressivamente, aprendendo
sobre o contexto em que vive e desenvolvendo reflexdes a respeito, para poder agir.

Tendo em vista a discussao acima, em que lemos o método e a proposta pedag6-
gica de Freire como uma producao de subjetividades democraticas, entra em ques-
tdo a problematica do dirigismo. Este ponto é formulado tanto educacional quanto
politicamente, pois ha, por um lado, uma contraposicao as praticas populistas que
subordinavam essa “massa” aos caprichos de um lider ou da elite e, por outro, a
recorrente reivindicacdo da necessidade da vanguarda diante da apatia politica da
populagdo. Entretanto, tal polaridade &, em si, objeto e ndo ferramenta de analise,
pois veremos que, se igualarmos relacdo de poder com dominagao, nao sera possi-
vel analisar o exercicio do poder como producao

4. Para a relagdo dessa proposta com o catolicismo do
periodo, ver Dullo (2014). de uma subjetividade democratica.
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Em contato com o povo

Freire (2005) tipifica a educagao, em seu Pedagogia do oprimido, por meio de uma
oposicao: a educacgdo bancdria e a educagao dialdgica. A primeira é a tradicionalmen-
te utilizada e contra a qual ele se insurge, pois ela € uma simples transferéncia de co-
nhecimentos. Freire nos afirma que essa educagao nao exercita o dialogo, pois deixa
de lado as experiéncias de vida do educando, o seu conhecimento e a sua cultura. Ela
toma o sujeito como uma folha em branco, em que se ira escrever o conteido de que
ela ja dispde. Com isso, nem o educando é sujeito de seu processo de aprendizagem,
nem o educador se enriquece na relacao de ensino, pois nao ha nada que possa ser
transmitido na direcao inversa: do educando para o educador. Assim, conclui Freire
(2005, p. 66), 0 que ocorre é da ordem do comunicado e ndo da comunicacao.

Embora a tipificacdo como “bancéaria” sé viesse a ocorrer em 1967/68, com a es-
crita de Pedagogia do oprimido, a preocupacao com uma pedagogia “tradicional” ja
estava presente em sua tese de 1959, ainda que de maneira diferente. Ali, a critica se
dava em relacdo ao ensino “verborragico” e “decorativo”, expresso exemplarmente
na educacao jesuitica, cuja importancia desde a Coldnia até o século XX se mostrava
como formadora da mentalidade ilustrada do Pais, principalmente por ser direciona-
da para as elites. Assim, seja na verborragia, seja no ensino bancario, a “narracao”
de um saber estavel e imutavel é contraposta a experiéncia de vida, com sua flui-
dez, seu movimento e sua ancoragem nas realiza¢des dos individuos. Essa oposicao
fundamenta a percepcao de Freire de que, na primeira, o Gnico sujeito e, portanto,
a Unica pessoa, é o narrador, sendo o ouvinte/leitor um ser passivo, sem agéncia
ou criatividade, em suma, uma coisa. A percepcdo de alguns individuos como coi-
sas se conecta com a escravidao historica, o que nos leva a entender que para ele a
manutencao dessa relagao envolve a manutencao da rela¢dao de escravidao no que
ela tem de essencial, ou seja, a desumanizacao como a impossibilidade de que se
venha a ser um “ser para si” e se permaneca sempre um “ser para outro”. Por isso,
numa aproximacao entre as duas imagens de escravidao, a histérica e a hegeliana,
prossegue Freire (2005, p. 67): “os educandos, alienados, por sua vez, a maneira do
escravo na dialética hegeliana, reconhecem em sua ignorancia a razao da existéncia
do educador, mas nao chegam, nem sequer ao modo do escravo naquela dialética, a
descobrir-se educadores do educador”.

A proposta de Freire é, portanto, a de uma educacao capaz de humanizar esses
individuos, ao invés de transforma-los em coisas. E bastante importante notar que a
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noc¢ao de humanidade vem atrelada a de agéncia e criatividade, pois sao essas carac-
teristicas que motivarao a transformacao do mundo social injusto.

Com frequéncia o educador se veria, nos diz Freire, diante de uma cultura cam-
ponesa “magica”, em que os recursos utilizados na explicagao do mundo estavam
distantes dos utilizados pelos agronomos e pelo setor industrial que os estava alcan-
cando (nos anos 1960). Como a sua proposta de alfabetizacao foi praticada em muitas
comunidades rurais, Freire se detém nesse caso em seu livro Extensdo ou comunica-
¢a@o? (1977[1969]). Preocupado com o fato de os agrénomos realizarem uma instru-
¢ao, nomeada como “extensao”, ele faz uma critica do termo. Porém, ele sabe que o
problema é profundo, pois esses agronomos-educadores constatam uma diferenca
cultural, chamada por Freire de dimensao “magica” da cultura camponesa da Améri-
ca Latina. Nesse aspecto, ele se apoia nas conceituacdoes de Malinowski, em Magic,
science and religion. O primeiro passo, afirma Freire (1977, p. 31), é reconhecer que

0 pensamento mdagico nao é ilégico nem é pré-légico. Tem sua estrutura
légica interna e reage, até onde pode, ao ser substituido mecanicista-
mente por outro. Este modo de pensar, como qualquer outro, esta in-
discutivelmente ligado a uma linguagem e a uma estrutura como a uma

forma de atuar.

Assim, “qualquer que seja, contudo, o nivel em que se da a acao do homem sobre
o mundo, esta acao subentende umateoria. Tal &€ o que ocorre também com as formas
magicas da acao” (Freire, 1977, p. 40).

Deste ponto, a conclusao é de que precisamos tomar conhecimento das teorias
que sustentam tanto a forma magica de acao quanto a “nossa” teoria subjacente, a
nossa “doxa” (o termo & usado por Freire, em contraposi¢do a “logos”). Isso deman-
da um duplo movimento: uma busca pelos “condicionamentos histérico-socioldgicos
do conhecimento” (Freire, 1977, p. 46) e a aproximacdo e a busca de compreensao
da visdao de mundo e da cultura do povo, seja ele camponés, indigena ou urbano-
-industrial.

A justificativa de Freire & de que, ainda que situados em niveis de legitima¢ao
distintos —a um, a ciéncia e a técnica; ao outro, a magia e a tradicao —, a fundamen-
tacdo de ambos é racional e fundada na experiéncia. Por um lado, isso demanda que
o educador tenha reflexividade suficiente para perceber que o seu conhecimento nao
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é absoluto e incondicionado e, portanto, compreenda que ele pode ser modificado,
transformado na sua relacGo com o outro. Por outro lado, esse outro — que é o edu-
cando, o povo - tem sua prépria cultura e seu préprio conhecimento, que deve ser
reconhecido como minimamente valido, pois deriva de experiéncias concretas de vida
e possui uma racionalidade prépria.

Aqui se compreende um dos passos em que se nega a possibilidade do dirigismo
em seu método educacional: a postura basica é pelo aumento da capacidade reflexi-
va e ndo pela condug¢do do outro como uma coisa, inerte. Além disso, com esse duplo
movimento reflexivo, haveria uma consciéncia da importancia de todos. A tarefa des-
se educador é aproximar-se do educando, de maneira similar ao trabalho de campo de
um antrop6logo, como um sujeito disposto a ouvir e a aprender com o outro e, prin-
cipalmente, preocupado em compreender a visao de mundo e a cultura desse grupo
social a ser educado. Freire desenvolve isso explicitamente —a mencdo a importancia
de pesquisas antropoldgicas para auxiliar o trabalho do agrénomo-educador (Freire,
1977, p- 57-59) —, porém tal procedimento nao é tarefa de um grupo de especialistas,
e, sim, um fundamento do préprio trabalho por todos os envolvidos.

Esse reconhecimento ja é parte, ele mesmo, do processo educativo, ao possibi-
litar que o educando passe a perceber-se, pelo reconhecimento do outro, como um
sujeito. Assim como a desconfianca do educador bancario era “introjetada” pelo edu-

cando, o reconhecimento também o seria:

No fundo, esta atitude é de desconfianca também de si mesmos. Ndo estdo
seqguros de sua propria capacidade. Introjetam o mito de sua ignorancia
absoluta. [...] O que estas consideracdes revelam claramente é que a difi-
culdade em dialogar dos camponeses nao tem sua razdo neles mesmos, en-
quanto homens camponeses, mas na estrutura social, enquanto “fechada”
e opressora. [...] Seja como for, com mais ou menos dificuldade, ndo sera
com o antididlogo que romperemos o siléncio camponés, mas sim com o
dialogo em que se problematize seu préprio siléncio e suas causas (Freire,
1977, p. 49, grifo do autor).

Aqui, a dissociacdo com o trabalho antropoldgico é evidente: ndo se busca um re-

lato ou uma explicacdo da cultura local, mas a compreensdo que permita a sua trans-

formagdo mais eficaz, para uma transformacao tanto técnica quanto em dimensdes
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culturais e psiquicas. O objetivo primordial é a transformacao, e ndo a conservagao.
Nesse sentido, o trabalho proposto por Freire se distancia do conservantismo roman-
tico dos antropélogos, que temiam o desaparecimento de determinadas culturas e/

ou formas de organizagao social.

Em tltima andlise, a reforma agraria, como um processo global, ndo pode
limitar-se a acao unilateral no dominio das técnicas de producao, de comer-
cializacdo, etc., mas, pelo contrario, deve unir este esforco indispensavel a
outro igualmente imprescindivel: o da transformacao cultural, intencional,

sistematizada, programada (Freire, 1977, p. 58).

A sociedade/cultura tal como existia era perniciosa, pois era vista como um sinal
de permanéncia do autoritarismo e da opressdo colonial/escravista. O conhecimento
da visdo de mundo do educando tem relevancia, na medida em que auxiliara o pro-
cesso de sua transformacao, sem que exista uma “imposicao” por parte do educador,
isto &, conhecer o ponto de vista dessas pessoas permite estimula-las a tomar o con-
trole da situacao e agir, elas mesmas, no processo de transformacao.

Na modernizacdo, de carater puramente mecanico, tecnicista, manipu-
lador, o centro de decisdo da mudanca nao se acha na drea em transfor-
macdo, mas fora dela. A estrutura que se transforma nao é sujeito de sua
transformacdo. [...] Numa concep¢ao nao mecanicista, o novo nasce do
velho através da transformacao criadora que se verifica entre a tecnologia

avancada e as técnicas empiricas dos camponeses (Freire, 1977, p. 57).

A polarizacdo é bastante ilustrativa: por um lado, teriamos a modernizacao meca-
nica, perversa em sua dimensao de invasao cultural; por outro lado, a positividade do
desenvolvimento orgdnico, em que o centro decisério é interno a comunidade. Assim,
fica evidente o seu uso do termo “transplante”, isto é, o ato de colocar algo que é
externo ao corpo social, alheio ao seu desenvolvimento e a sua constituicao.

Atransformacao resultante do “transplante” cultural cria a falsa impressao de que
o educando é sujeito, pois ele se percebe como agente, quando, na realidade, esta
apenas seguindo a agéncia do educador. Poderiamos aqui fazer mais uma conexao

com o tema do dirigismo, dessa vez relacionado ao problema da falsa consciéncia
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do governo de si. O individuo se pensaria como agente por ser o sujeito concreto da
acao, mas nao seria o sujeito das decisdes, do aprendizado, capaz de pensar e esco-
lher. Ele apenas age a partir das decisdes que lhe foram transmitidas. Essa critica de
Freire pode ser vista como condizente ao problema da governamentalidade tal como
exposta por Foucault, na medida em que esta se manifesta pela condug¢ao da conduta
do outro, por fazer com que o outro faca algo, um fazer-fazer, um governo do outro.
“Como forma de dirigismo, que explora o emocional dos individuos, a manipulacao
inculca néles aquela ilusdo de atuar ou de que atuam na atuacdo de seus manipu-
ladores” (Freire, 1977, p. 42, grifo no original). A proposta seria, portanto, a de uma
educacao nao dirigista.

A dimensao dial6gica é central: a comunicagao com o povo é o fundamento de
toda transformacao legitima. O dialogo e a valorizacdo da cultura do outro levam a
“democratizacao da cultura”. Esta pode ser entendida como a consequéncia de que o
homem pobre aprendera que “cultura” ndo é algo distante, mas que seu cordel, sua
mdsica, sua ceramica também sdo objetos de cultura. O educador aprendera a respei-
tar o educando, a buscar na realidade deste o contelido a ser utilizado na alfabetiza-
¢do (as “palavras geradoras”) e a toméa-lo como sujeito do processo de aprendizado.

Porém, a democratiza¢ao da cultura ndao se pauta por uma autonomia originaria,
mas pela tarefa de conscientizar, de impulsionar o educando a assumir uma posicao
de autonomia, de liberdade de escolhas e decisdes a partir de seu préprio julgamento
da realidade. Nesse sentido, a proposta de aproximagao com o povo é lida na 6tica
de um trabalho de mediador, como subscreveu Schelling (1991, p. 264): “O papel atri-
buido ao intelectual era o de mediador ou catalisador do surgimento do povo como
sujeito autdnomo da histéria”. E necessario, portanto, considerar que ndo ha um diri-
gismo imediato, mas um dirigismo mediado, na medida em que o que é efetivamente
produzido e formado nessa relagdo é a prépria “autonomia”, que ja sera delimitada
como a autonomia de um cidadao dentro dos moldes definidos por essa Pedagogia.
Assim, nao se diz ao outro o que fazer ou o que é o melhor, mas se governa, ainda

assim, a sua conduta.

Angicos, 1963

A cidade de Angicos tornou-se um local importante para a histéria da educagao
brasileira. Foi ali que se fez o primeiro teste efetivo —a “Experiéncia de Angicos” — do
que ficou posteriormente conhecido como “Método” ou “Sistema Paulo Freire”: uma
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maneira de alfabetizar jovens e adultos em um curto prazo, 40 horas de aula, e a
baixo custo. No inicio da década de 1960, 0 entdo governador do Rio Grande do Nor-
te, Aluizio Alves, empreendeu uma série de medidas “modernizadoras”, buscando
adequar-se ao movimento mais amplo do “desenvolvimentismo” que imperava no ce-
nario brasileiro. A proposta federal era a de ampliar o desenvolvimento no Nordeste,
com o objetivo de evitar uma maior polarizacdo entre as regides, que cresciam em rit-
mo bastante desigual. Nesse sentido, foram criados o Banco do Nordeste em 1952 e a
Sudene em 1959. N3o é por acaso, portanto, que a cidade escolhida foi a de Angicos:
ela era a cidade natal do governador. Tal relacdao de atencdo para com a sua cidade
é caracteristica do populismo do periodo, no qual a categoria “povo” aparecia como
essencial e as “massas populares permaneceram” o “parceiro-fantasma no jogo po-
litico”, como afirma Weffort (1980, p. 28), que também completa: “o populismo &, no
essencial, a exaltagao do poder publico; é o préprio Estado colocando-se através do
lider, em contexto direto com os individuos reunidos na massa”.

Freire ndo era um pessimista. Isso quer dizer que ele acreditava que a educacao
politica, oferecida juntamente com o processo de alfabetizacao e por meio dele,
seria suficiente para uma primeira emancipacdo desses individuos, fazendo-os pen-
sar por si mesmos e auxiliando-os a refletir sobre o contexto no qual estavam inse-
ridos. Em seu discurso de encerramento da “Experiéncia de Angicos”, direcionado
ao presidente Jodao Goulart, ao governador Aluisio Alves e a ministros de Estado,
como Celso Furtado a frente da Sudene, ele confirmava sua confianca na educacao

emancipadora:

de hoje em diante éstes homens vao votar ndo nos homens que thes pecam
um voto; vao votar ndo nos politicos que somente porque sejam politicos se
apoderaram do seu destino; vao votar ndo somente nos coronéis ou porque
coronéis mas vao votar precisamente [na] medida em que éstes candidatos
revelem uma possibilidade de realmente e de lealmente servir ao povo e

servir a éle mesmo. (Freire, 1963).

Dentre os objetivos do Projeto de Alfabetizagao, tal como pude pesquisar no Ar-
quivo Plblico do Estado do Rio Grande do Norte, ndo se encontra apenas a alfabeti-
zacao da populacao, mas toda uma transformacao de sua subjetividade, uma revisao
de suas experiéncias e uma ampliacao do seu horizonte de expectativas:
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Nossos objetivos, com a Campanha de Alfabetizacdao de Adultos nao se res-
tringem a simples alfabetizacdo. O programa preveé:

1. Dar ao adulto o dominio das habilidades fundamentais em linguagem,
leitura e aritmética;

2. Promover o renascimento ou a criacdo de ideais e padrdes elevados de
vida;

3. Formar no homem a conviccdo da sua responsabilidade (e da responsa-
bilidade do Estado) em dar educacéo aos seus filhos;

4. Habilita-lo ao exercicio da cidadania, como eleitor, como membro de
uma nacao livre e como participante ativo do regime democratico;

5. Promover a elevacdo do seu nivel de vida em casa, do ponto de vista da
higiene, do conforto e da alimentacdo;

6. Habilita-lo a administracao equilibrada dos seus recursos financeiros e
da direcgao de sua prépria vida;

7. Despertar nele a nogao de que ele, sua mulher e seus fithos tém direito a
uma vida methor. (p. 28; SECERN, Caixa Box 19 do AERN).

Assim, os slides procuravam transmitir uma sequéncia de ideias, ao mesmo tem-
po em que se fazia a alfabetizacdao. Cada palavra geradora aparecia juntamente a
imagem correspondente. Algumas imagens, no entanto, nao traziam palavras e bus-
cavam estimular a discussao. Esse é o caso da primeira aula da “Experiéncia de Angi-
cos”. Aintencao era a de transmitir a “no¢ao antropolégica de cultura” e a distin¢ao
entre cultura e natureza. O entendimento basico era o de que “cultura” é o acréscimo
feito pelo Homem ao mundo natural. O objetivo consistia em mostrar que eles, po-
bres e analfabetos, também eram “cultos”, isto &, buscava-se dissipar a percepg¢ao de
“cultura” como cultura erudita, superior, inacessivel, e fazé-los entender que eles nao
apenas sao participes de uma cultura como sao produtores dela. O segundo objetivo
era o de fazé-los entender que, se eles eram produtores de cultura, seja fabricando
tijolo, seja narrando o cordel, eles eram capazes de produzir a prépria vida e a propria
historia.

Dentre os slides utilizados nessa aula, podiam-se ver: um cacador indigena, com
arco e flecha; um cacador branco com uma espingarda; um cagador animal, um gato
atras de um rato. O intuito era a percepcao da diferenca entre o cacador animal e o hu-
mano: o gato nao pensa, age por instinto. Ja os dois cagcadores humanos tém instru-
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mentos de cultura: o arco e a flecha e a espingarda. Porém, nao sao idénticos: ainda
que o cocar do indigena tenha sido percebido como “cultura”, por ter sido trabalhado
pelo homem que retirou as penas do reino da natureza, havia uma diferenca crucial.
No relato de Lyra (1996, p. 26), a partir do Circulo de Cultura que ele coordenou, ha
este dialogo:

- Hé diferenca entre o indio e nés?

- Este tem uma cultura atrasada.

- Este homem ai, como ensinou aos filhos?

- Fazendo. Com conversa.

- E nés? Com a escrita que preserva a cultura e, portanto, toda a criacao

humana.

Embora a percepgao de estagios de civilizacao e cultura ndo seja a posicao antro-
polégica dominante no periodo em questdo, o importante para eles era enfatizar o
letramento e suas potencialidades. A percepc¢ao do letramento como superior articu-
lava-se com o incentivo a alfabetizacao.

Outra imagem era a de um galcho, com roupas tipicas. Essa era uma tentativa de
apresentar a diversidade cultural, porém, mais interessante ainda é a informacao tra-
zida por Lyra do que ele préprio fez nesse momento. Ao explicar o traje, nunca antes
visto, ele lhes disse que estavam aprendendo, adquirindo cultura e, ainda, comentou
que algo dito pelos alunos, sobre a realidade deles, era desconhecido por ele: “houve
agora entre nés uma troca de cultura. Eu fiquei sabendo de umas coisas e vocés de
outras”. O resultado? “Os participantes vibraram com isso” (Lyra, 1996, p. 28).

Essa estratégia de valorizacao do educando visa destruir a desumanizacao se-
dimentada em sua psique, fazendo com que ele retorne a um estagio “natural” de
humanidade. O que desejo trazer como central é que essa estratégia opera menos
na transmissao de conhecimentos — a pedagogia — e mais na transformacao de uma
psique —uma psicagogia. Ela se insere nas técnicas do governo dos outros e no apren-
dizado do governo de si. Ela ndo se encaixa na polaridade do dirigismo ou do ndo
dirigismo, pois é uma relagao de poder como produtora de uma subjetividade e nao
como uma relacao de dominagao.

Podemos notar outro aspecto resultante dessa “aula de cultura” e da aproxima-
¢ao com o povo. A preocupacao de Freire em trazer as situac¢des cotidianas para den-
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tro do método de alfabetizagdao tinha como objetivo primordial que as pessoas se
sentissem agentes, participes do proprio processo pelo qual eram alfabetizadas. Isso
ocorre também em outro slide. Na imagem projetada, de um “nordestino” colocando
seu voto na urna e tendo por cenario uma sala em que ha uma mesa com o respon-
savel pelo controle da elei¢do, ou seja, 0 voto e o povo como palavras geradoras,
Lyra nos traz as sugestdes do debate: ao invés de ensinar o sentido e significado de
povo, os coordenadores dos Circulos de Cultura (CC) deveriam procurar compreender
0 que os alunos entendiam por essa palavra e pela palavra democracia. E, a partir do
conhecimento deles, os coordenadores dos CC deveriam tentar explicar a “diferenca
entre povo e massa”, bem como a “importancia do voto para a emancipagao politica”
(Lyra, 1996, p. 47).

Apesar de estar restrito aos elementos trazidos pelas anota¢des dos promotores
da alfabetizacao e de nao ter acesso direto ao pensamento dos educandos, penso ser
possivel fazer uma breve consideragao acerca da expectativa de autonomia e eman-
cipacdo politica. As anota¢des de Lyra trazem a percepcao de que algo nao saiu como
o esperado. Ele nos conta que no CC de Valquiria, os educandos disseram: “Venha a
senhora e oriente a gente para votar certo”; no de Ribamar, “disseram que votariam
em quem ele mandasse”. Aparentemente essa era uma conclusao generalizada: a de
que aqueles jovens universitarios eram os mais preparados para indicar o caminho
correto a seguir, e 0 “povo” seguiria 0 que eles mandassem. A aproxima¢ao com o
povo, ancorada em tantos pormenores cujo objetivo era evitar o dirigismo, aparece,
logo ap6s a aula central para a politizacdao da populacao como uma submissdo/sujei-

¢ao voluntaria a elite consciente e a sua liderancga.

Diante dessa perspectiva de mudanca de polaridade, de dependéncia, ago-
ra, aos coordenadores, ressaltamos, com muita énfase, que nao estavamos
fazendo favor, e que o curso era resultado da aplicacdo do imposto pago por
eles. Nossos estudos também, e que cumpriamos apenas com nossa obri-
gacdo... Eles é que deveriam encontrar seus caminhos, senhores de seus

destinos, de seu acontecer (Lyra, 1996, p. 48).
A luta passou a ser a de romper com o habito populista com o qual eles estavam

acostumados: retribuir o “favor” com a submissado, a dependéncia. Embora a moti-
vagao para que eles agissem tivesse alcangado algum sucesso, ainda era uma a¢ao
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subordinada. A luta pela conquista de uma autonomia e do governo de si ndo estava
terminada.

Boa parte dos encontros dessas 40 horas serviu a revisoes e tentativas de rea-
vivar a memoria, para mostrar aos alunos que sim, eles aprenderam. Nessa mesma
direcdo, foi proposto um teste de alfabetizacdo e um de politizacao (Lyra, 1996, p. 104
e p. 105). O de alfabetizac¢do tinha quatro partes: 1. escrever “duas sentengas sobre
a figura projetada”; 2. completar as lacunas de frases elaboradas por eles mesmos
durante as discussoes; 3. separar as silabas de cinco palavras (Revolugao, Trabalho,
Agricultor, Carestia e Democracia); e, por fim, 4. formar cinco palavras a partir das
silabas de trés “familias”.

O teste de politizacdo, além do mesmo cabecalho, possuia trés “questdes”. Cada
uma delas era composta por trés frases, sendo que o educando deveria escolher uma
delas. A primeira apresentava as seguintes op¢des:

A educacao é direito s6 dos ricos.
Os pobres e os ricos tém direito a educacao.

A educacdo é direito s6 dos pobres.

A segunda:

A Reforma Agraria ndo é necessaria.
Precisamos logo de Reforma Agraria.

A Reforma Agrdria ndo interessa a gente.

E, por fim, a terceira:

0 povo deve se vender ao galego (estrangeiro).
0 povo deve se conformar com a exploracao.

0 povo deve votar pra se libertar.

Antes de vermos os resultados, é relevante saber como eles foram anunciados
aos alunos. “O teste foi apresentado a eles da seguinte maneira: Vocés escrevem o
que vocés acham que estd certo para vocés, que depois verificarei o que estd certo
para mim” (Lyra 1996, p. 100, grifo meu). Um exame no qual hd uma variedade de
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opcdes e um corretor a dizer o que foi respondido de maneira acertada e o que
esta errado é de dificil apresentacgdo e resolugdo, dentro do cenério de promocao e
revalorizacdao do saber popular, da tentativa de uma educacao dialégica, tal como
foi construido até aqui. Nao é por outra razao que Lyra inseriu esse trecho em seu
diario. O exame era uma maneira de quantificar o sucesso da empreitada, de trans-
formar em dados essa “Experiéncia de Angicos”, para que ela pudesse ser replicada
em outros locais — caso fosse bem-sucedida. Era necessario provar para todos que
a alfabetizacao teve sucesso.

Eles ja sabem ler e escrever? Nao temos parametros. Tudo acontecera na
interacdo, no fazer, in praxis. Ha vdrios dias que este é um dos temas de
nossas reunioes: a responsabilidade de apresentar os resultados da expe-
riéncia, e dar o testemunho de sua eficiéncia. Ao contrario, Angicos serd
mais uma experiéncia fracassada, entre tantas. Mas as dezenas de cartas
entregues por eles, na quadragésima hora, ao presidente da Reptiblica,
atestaram a desenvoltura summa cum laude dos participantes na leitura e
na escrita (Lyra, 1996, p. 108).

Nao &, entretanto, apenas isso. O exame & uma maneira de conduzir o aluno por
uma norma, o que nos permite entender ainda melhor o ideal de cidadao veiculado
e sua ligacdo com a tentativa de consolidacao de uma democracia. Permite, por fim,
trazer para a discussao uma posicao critica a respeito da horizontalidade do dialogo

entre educador e educando, na medida em que, no exame,

vém-se reunir a ceriménia do poder e a forma da experiéncia, a demons-
tracdo da forca e o estabelecimento da verdade. No coragao dos pro-
cessos de disciplina, ele manifesta a sujeicdo dos que sdo percebidos
como objetos e a objetivacdo dos que se sujeitam. A superposicdo das
relacdes de poder e das de saber assume no exame todo o seu brilho
visivel (Foucault, 1987, p. 154).

A transformacao dessa populagao analfabeta em sujeito passa, necessariamente,

pela sua constituicdo como objeto de saber. Vimos que é preciso um esforco de pes-
quisa a respeito das condicdes de vida e dos habitos de linguagem, para que as “si-
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tuacdes socioldgicas existenciais” sejam codificadas. O inverso, a transformacao dos
educadores em objeto de conhecimento dos educandos, nao ocorre em momento al-
gum, e somente o comentario voluntario a respeito de si traz para o didlogo o aprendi-
zado que pode ocorrernessatroca. Sera, entdo, umarelacao horizontal, dialégica? Sem
prejuizo de valor, penso que a descricao mais aproximada é a de uma hierarquia, paraa
qualfago uso danogdo, cunhada por Dumont (1992), de “englobamento do contrario”.

Parto da constatacao de que o que se comunica no dialogo nao é equivalente. O
povo fala de si, traz sua linguagem e sua realidade existencial. Isso tudo seréa utiliza-
do na preparacao das aulas, que as incorporam em sua estrutura (ainda que aberta,
na medida em que se trata de discutir topicos); e o que é comunicado, em retorno,
para o povo é algo que esta contido naquela realidade e que ele ndao conseguiu ver.
0 povo s6 é capaz de dialogar em um dos niveis (no qual a relacdo é horizontal),
o das palavras, das suas prdprias condi¢des socioldgicas existenciais, nunca é ca-
paz de dialogar no outro nivel, o “politico”, pois nunca é visto como um equivalente,
como alguém capaz de convencer, com suas ideias acerca da realidade, o educador.
0 diagnéstico sociopolitico da realidade é tarefa vertical: é a tese de Freire, sua critica
a antinomia fundamental da sociedade brasileira, que conduz a tarefa de esclareci-
mento. E essa percepcdo que foi ensinada aos jovens, nos cursos de formacao, para
que fossem coordenadores dos Circulos de Cultura. Tudo isso é algo que os coorde-
nadores jd sabiam. O povo era englobado pelo seu contrario, a cultura erudita das
elites, mostrando-nos que a oposicao dirigismo/ndo dirigismo era uma falsa dicoto-
mia nesse caso, pois a tarefa primordial era a da “formac¢do das almas” e nao da sua
imediata condugado. O necessario era formar a psique/alma dessas pessoas para que
elas entdao fossem capazes de ascender a esse outro nivel, como sujeitos autdnomos
capazes de didlogo. A minha sugestao de diferenciagao dos dois niveis esta ancorada
na diferenciacdo entre a relagao “pedagégica” e a “psicagdgica”, tal como feita por

Foucault. Retomemos:

Chamemos, se quisermos, “pedagdgica” a transmissao de uma verdade que
tem por fungdo dotar um sujeito qualquer de aptiddes, capacidades, sa-
beres, etc., que ele antes ndo possuia e que devera possuir no final desta
relagdo pedagdgica. Se chamamos “pedagdgica”, portanto, esta relacao
que consiste em dotar um sujeito qualquer de uma série de aptiddes pre-

viamente definidas, podemos, creio, chamar “psicagégica” a transmissdo
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de uma verdade que ndo tem por fun¢do dotar um sujeito qualquer de apti-
ddes, etc., mas modificar o modo de ser do sujeito a quem nos enderecamos
(Foucault, 2004, p. 493).

O nivel horizontal, dialégico, é o nivel “pedagdgico”, em que se garante a trans-
missao de determinadas competéncias e habilidades — a alfabetizacao, no presente
caso. O nivel vertical, hierarquico, é o nivel “psicagdgico”, em que se pretende formar
aalma/psique de seu ouvinte e conduzi-la pela verdade que se professa, para que ele
possa ser transformado na e pela relacdao com a verdade. No presente caso, trata-se
da verdade de um critico, pois era efeito do diagndstico da crise politica da sociedade
coetanea aquela em que se vivia — a percep¢ao da “antinomia fundamental”: a emer-
géncia do povo na vida p(blica e de sua inexperiéncia democratica.

Com isso em mente, podemos retornar aos resultados. Dentre as duas avalia-
¢oes, a mais bem-sucedida, no entender dos coordenadores, foi a da “Politizacao”.
Os alunos apresentaram médias superiores as da “Alfabetizacdao”, com 87% de apro-
veitamento, em contraposicdo a 70% na alfabetizacdo (Lyra, 1996, p. 171). Somente
18 alunos obtiveram médias maiores na alfabetizacdo do que na politizacao, dentre
0s 122 alunos que realizaram os testes.

Infelizmente nao obtive acesso aos testes em si, para observar em quais questdes
a resposta foi mais correta e em quais se distanciou do esperado pelos educadores.
0 elemento que nos permite compreender melhor a avaliacao que foi feita e a corre-
¢ao da posicao politica é a anotacao a respeito dos encontros. Nessa avaliagao nao
formal, o que se depreende é que os educandos aprenderam a distinguir “povo” de
“massa”; que o “voto” é o ato de um “povo” consciente; que a “reforma agraria”
é necessaria; e que o Brasil “é para os brasileiros” (Lyra, 1996, p. 94-97). A grande
decepcao foi a auséncia de comentarios sobre “democracia”, isto &, sua articulacao
como palavra e como ideia. Uma das poucas frases em que a palavra apareceu foi
“Democracia, onde se pode falar de um e de outro sem dar nada” (Lyra, 1996, p. 95),
o0 que enfatiza a liberdade pelo seu lado negativo, de inexisténcia de problemas e

consequéncias.
A quadragésima hora

No dia 02 de abril de 1963 ocorreu a dltima aula. Inicialmente agendada para 22
de marco, ela teve de ser postergada para que as autoridades (como o presidente
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Jodo Goulart e alguns governadores do NE) pudessem estar presentes e testemunhar
a eficacia do projeto. Aluisio Alves fez um discurso, exaltando o fato de ter sido na
cidade de Angicos e no Rio Grande do Norte que teve inicio uma politica de alfabetiza-
¢ao e, com isso, de acesso a cidadania e a integracao na vida nacional. Manifestando
sua expectativa de que esses cursos se espalhassem pelo Pais, ele marcava sua posi-
¢ao de pioneiro e defensor dos mais “humildes”.

Lyra marca a quebra de protocolo ocorrida logo ap6s o pronunciamento do go-
vernador: pedindo licenca para falar, um dos recém-alfabetizados dirigiu-se as auto-
ridades presentes para afirmar que “ha poucos dias, ninguém ndo sabia ler” e que o
“alfabetismo” tinha sido bem-sucedido.

E do mais que pecgo a Sua Majestade, que é a pessoa maior que nés enxer-
guemos no Brasil, é o presidente da Reptiblica, qualqué coisa, viu. Peco que
continue o curso de aula para nés todos, ndo tdo-somente no Rio Grande
do Norte, como em todos os lugares por ai que tém necessidade, milhares
e milhares que nao sabem as primeiras letras do alfabeto. Sdo pessoas que
tém necessidade, para melhorar a situacdo do Brasil, para mais tarde servir
mesmo para o senhor presidente da Republica, para o senhor governador
do Estado e para nés todos.

Tanto que eu fiquei muito sastifeito e mais sastifeito ficarei continuando a
escola.

Naquele tempo anterior veio o presidente Gettlio Vargas matar a fome do
pessoal, a fome da barriga, que é uma doenca facil de curar. Agora, na épo-
ca atual, veio 0 nosso presidente Jodo Goulart matar a precisdo da cabega,
que o pessoal todo tem necessidade de aprender [muitas palmas]. (Lyra,
1996, p. 115).

E impressionante o quanto essa passagem foi elevada a demonstracdo da nova
politizacao bem-sucedida, na qual o “povo” tem a coragem de tomar a palavra, de
dirigir-se a alguma autoridade e falar em nome de si e/ou de alguma coletividade a
qual pertence. Pouco se enfatiza, por outro lado, o contelido da fala. Ao se referir a
Jango, o homem, de 51 anos, utilizou a expressao “Sua Majestade”, inadequada a
democracia para a qual ele estava sendo preparado. Além disso, prosseguiu reiteran-
do que ele seria a “pessoa maior”, em contraste com a no¢ao de igualdade que fun-
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damentou o método. Por fim, a aproximacdo de Jango com Vargas (como salvadores
dos mais pobres, um na dimensao material e o outro na intelectual) enfatizou mais o

recebimento de uma dadiva do que o exigente cidadao que clamava por seus direitos.

Conclusao

Em uma conjuntura em que o “povo” se tornava um relevante agente social e
politico, o interesse de Freire pela democracia o fez diagnosticar o problema como,
primeiramente, a falta de experiéncia de vida democrética e, na sequéncia, a neces-
sidade de mudar a maneira de pensar e agir. A solucao encontrada por Freire para
a “antinomia fundamental” da sociedade brasileira dependia de uma reorganiza¢ao
dos “dispositivos mentais” da populacdo. Porém, a transformacdo da subjetividade
nao é tarefa facil nem simples. Somente ao produzir uma populacdo de sujeitos au-
tdnomos, o Brasil poderia viver uma democracia de fato. Como, porém, produzir su-
jeitos auténomos? Como produzir autonomia a partir de uma relacao de autoridade?
Essa é a questao fundamental colocada por Freire a teoria e a pratica pedagégica que
se pretendem progressistas, emancipatérias e democraticas.

Paulo Freire recusa desde o inicio uma educacdo dirigista, que pretende guiar o
educando; sua proposta é a de uma educacao dialégica, em que o educador e o edu-
cando aprendem, ambos, no processo educativo. E ja por meio do educador que a
posicdo democratica se faz presente: a recusa do saber absoluto e a abertura para
a experiéncia do outro. A postura do educador é a de quem precisa aprender e com-
preender o outro para que possa estimula-lo a mudar. O primeiro passo é o reconhe-
cimento que o educando recebe, rompendo com o histérico de objetificacdo. Ao ser
percebido como sujeito, ele passaria, também, a ver-se como sujeito. Um segundo
passo é a valorizacao da cultura daquele educando, pois todos sao produtores e ca-
pazes de transformar o mundo. O objetivo é que, assim, a transformacdo ocorreria
de dentro da cultura do educando, de maneira organica, tendo essa popula¢ado tanto
como sujeito da a¢ao quanto como sujeito da decisao, pois seria capaz de escolher o
caminho a tomar. V&-se que, nessa formulagao, a oposicado dirigismo ou ndo dirigismo
nao é proficua. O objetivo ndao é uma conducao imediata do sujeito, mas o estimu-
lo capaz de produzir uma subjetividade que se conduzira. O estimulo do educador
ndo &, tampouco, algo a ser desconsiderado, pois é essa a sua tarefa. O que ocorre,
entdo? A sugestao que ofereco é a de que a proposta de Freire se encontra no nivel
da governamentalidade e da media¢ao, mais bem compreendido, se fizermos uso da
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nogdo de Dumont (1992) de englobamento do contrario e de hierarquia de niveis.

Podemos, entdo, desdobrar a discussao em dois niveis: um horizontal e um ver-
tical, englobante. No primeiro ha uma troca, na qual o educando pode falar de si e
ensinar ao educador sobre a sua realidade. No segundo nivel ndo ha troca, mas uma
transmissao unilateral, pois aqui € o educador quem fala; e sua fala é sobre a realida-
de sécio-historica a partir da fala do educando, das suas palavras e da sua experién-
cia de vida. A fala do educando, do nivel horizontal, é englobada na fala do educador,
em um nivel vertical, de quem ja sabe qual é o problema do Brasil e como soluciona-
-lo. Sera que nesse nivel vertical os educadores se colocam na posicao de aprender
sobre politica com o povo? Ou é a tese de Freire que conduzira ao esclarecimento?

A educacao, tal como entendida aqui, é a tentativa de promover experiéncias de
democracia, para que o sujeito seja capaz de aprender a pensar por si mesmo e a to-
mar decisdes. Porém, é preciso enfatizar que o povo precisaria ser “treinado” ou “ins-
truido” para se autogovernar. Ninguém nasce “auténomo” (nem pobres, nem ricos,
seja no meio urbano ou no rural); é preciso produzir essa “disposicdo mental”. Nesse
sentido, o trabalho de Freire permanece atual: por um lado, trata-se de uma saida
para a complexa situacdo sociopolitica brasileira que ainda ndo encontrou seu desfe-
cho; por outro, trata-se de uma tarefa fundamental da modernidade, que demanda in-
vestimento permanente. Sua Pedagogia é, nesse (iltimo caso, uma corajosa tentativa

de enfrentar uma tensao insoldvel: a transformacdo da heteronomia em autonomia.
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Contribuicao do pensamento de Paulo Freire
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Resumo

Fildsofos, educadores e curriculistas, comprometidos com o pa-
radigma da educacao emancipatéria de varios paises, comparti-
lham a ideia de que o pensamento de Paulo Freire esta sempre
em movimento e dialoga com diferentes questdes contempora-
neas, assim como traz elementos norteadores para a construcao
da teoria curricular critica e eticamente empenhada na humani-
zacdo dos sujeitos. Nessa direcao, o presente artigo analisa os
elementos que configuram a proposta educacional libertadora
e o didlogo como uma das categorias fundantes do pensar frei-
reano para tratar das questdes sobre o curriculo na perspectiva
critico-emancipatoria. A pesquisa privilegia a abordagem de na-
tureza qualitativa e elege, como procedimento investigativo, o
estudo bibliografico. Para a analise dos dados, toma como refe-
réncia a técnica de Analise Tematica na perspectiva de Laurence
Bardin.
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Paulo Freire’s thought on the critical-

emancipatory curriculum paradigm

Abstract
Philosophers, educators and curriculum experts committed to
the paradigm of emancipatory education in several countries
share the idea that the political-pedagogical thinking of
Paulo freire is always in motion and that it dialogues with
various contemporary issues, thus providing guidance for the
construction of a curriculum theory emancipatory and ethically
committed to humanize each individual. This article analyzes
the elements that shape a liberating educational proposition,
showing the dialogue as one of the founding categories of
Freire’s thinking, appropriated to deal with curriculum issues in a

critical-emancipatory perspective.

Keywords
Paulo Freire, curriculum critical-emancipatory, liberating

educational proposal, dialogue.
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Introducao

As discussdes no campo do curriculo, cada vez mais, sao ampliadas e aprofunda-
das, superando a concepcao restrita e fragmentada, passando ele a ser visto como
instrumento de acdo politica e pedagdgica. Assim, retrata o conjunto de valores e
interesses da sociedade como também a concepg¢do de educagao e de sujeito cuja
materialidade ocorre na sala de aula. Essa perspectiva curricular tem sido fruto de va-
rias contribui¢des da teoria critica, dentre as quais destacamos, neste texto, as con-
tribuicoes politico-pedagdgicas de Paulo Freire, mais especificamente, a categoria
dialogo, entre aquelas consideradas fundantes do pensar freireano, para tratarmos
das questdes sobre o curriculo na perspectiva critico-emancipatéria.

Realizamos um estudo bibliografico das obras de Paulo Freire e de autores da
teoria critica do curriculo, utilizando a Analise Temética (Bardin, 2008), por permitir
evidenciar os nilcleos de sentido que compdem os textos. Nessa direcao, procede-
mos a leitura exploratéria para construir uma compreensao dos significados e dos
conteldos, articulando as informac6es produzidas e estabelecendo intersec¢des e re-
lacdes entre os conceitos.

As ideias que fundamentam o curriculo critico-emancipatério tiveram inicio nos
anos de 1970, nos Estados Unidos, com o movimento de “reconceptualizacao do cur-
riculo”, originado na rejeicao do carater prescritivo e no reconhecimento do carater
politico do pensamento e da pratica curricular.

A década de 1970 foi marcada por importantes movimentos sociais e culturais e
por um debate intenso no campo da educagao, quando em diferentes paises, como
Estados Unidos, Inglaterra e outros da Europa, a produ¢do académica discutia as teo-
rias educacionais, colocando em questao a teoria tradicional. Nos Estados Unidos,
estudiosos como Henry Giroux e Michael Apple, influenciados pela teoria social eu-
ropeia, pela psicanélise, pela nova sociologia da educagdo e pela pedagogia Paulo
Freire criticaram a abordagem técnica do curriculo e desenvolveram “[...] uma analise
de forte cunho sociolégico” procurando “mostrar como as formas de selecao, orga-
nizacdo e distribuicao do conhecimento escolar favorecem a opressao da classe e
grupos subordinados” (Santos; Moreira, 1995, p. 50).

A Nova Sociologia da Educagdo (NSE), iniciada por Michael Young na Inglaterra,
nos primeiros anos da mencionada década, constituiu-se na primeira corrente socio-
légica voltada para a discussao do curriculo. Os sociélogos da NSE, primeiramente,

questionaram o carater elitista da educacao britanica, em termos éticos, econdmicos
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e politicos, e orientaram suas pesquisas para a formulagdo de politicas governamen-
tais, intencionando superar essa realidade. Young (1989) defendeu que as questdes
curriculares precisavam ser analisadas em relagdo ao contexto sécio, histérico e eco-
ndmico em que se situavam, para possibilitar a compreensao das rela¢cdes de poder
gue permeavam o campo do curriculo.

Nessa fase, merece destaque o evento que deu impulso ao movimento de recon-
ceptualizagao do curriculo, a | Conferéncia sobre Curriculo, ocorrida na Universidade
de Rochester, Nova lorque, em 1973. O movimento expressava a insatisfacao em re-
lagao a concepcao técnico-linear do curriculo, por ela ndo ser coerente com as ideias
difundidas pelas teorias sociais, tais como a fenomenologia, a hermenéutica, o mar-
Xismo e a teoria critica da Escola de Frankfurt (Silva, 2007).

Os tedricos da Escola de Frankfurt desenvolveram uma teoria que procurou desve-
lar e romper com as estruturas opressivas, objetivando contribuir para a emancipacao
humana e com a mudanga social, na medida em que realiza uma analise critica das
relacdes sociais, superando os ditames da racionalidade positivista que sujeitava a
consciéncia e as agdes humanas ao imperativo de leis universais. Seus representantes
argumentavam a favor do pensamento dialético, como pensamento critico que supera
aideia positivista de neutralidade e se posiciona a favor da luta por um mundo melhor.

Segundo Giroux (1986), a Escola de Frankfurt, ao fundamentar o seu trabalho na
critica ao pensamento positivista, constrdi uma teoria que tem implicagdes importan-
tes para os tedricos que sao criticos das teorias tradicionais da educacao. De acor-
do com o autor, a teoria social desenvolvida pela Escola de Frankfurt contribui para
compreender questdes que envolvem o curriculo em uma perspectiva emancipatéria.

No Brasil, a partir dos finais dos anos de 1950, a educacao, e particularmente a
educacao de adultos e a educagao popular, encontrou em Paulo Freire a referéncia que
formula as bases da educacao libertadora como um paradigma que influencia o cam-
po do curriculo. A concepcao freireana de educacgao, na qual as finalidades, os con-
tedos, as a¢oes estao articulados para possibilitar a humanizacao e a libertagao dos
sujeitos contribuiu na orienta¢do das politicas curriculares, construindo um horizonte
de possibilidades para a emancipacao humana a servico da transformacao social.

Nesse contexto de reconceptualizagao da teorizagao curricular, buscou-se superar
os fundamentos das teorias tradicionais, caracterizadas pela aceitacdo, pelo ajuste
e pela adaptacao na sociedade vigente, e construir uma teoria critica do curriculo,
pautada no questionamento e na modificacao dessa sociedade.
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Saul (1998), ao discutir o curriculo na perspectiva critica, afirma que o pensamen-
to de Paulo Freire constitui uma matriz importante, que fundamenta o paradigma
curricular de racionalidade critico-emancipatéria. Segundo a autora, os elementos
politico-pedagégicos da educacao libertadora contribuem para estabelecer uma re-
lacdo dialética entre o curriculo e o contexto histérico, social, politico e cultural, ou
seja, tratar o curriculo na dimensao da totalidade em que os diferentes contextos,
num processo dindamico, se relacionam e se influenciam. Essa compreensao critico-
-emancipatéria possibilita situar o curriculo na dire¢gao de um projeto social que con-
tribua para a emancipacao dos sujeitos.

O pensamento curricular critico traz a presenca de Paulo Freire no debate
educacional e, no caso especifico do campo do curriculo, influencia as politicas
e as praticas curriculares. Desse modo, passamos a destacar os elementos que
configuram a sua proposta educacional libertadora e o dialogo como categoria e

dinamica do seu pensamento.

A perspectiva freireana de educacao

A contribui¢ao de Paulo Freire para o campo do curriculo foi tecida a partir da cri-
tica a educagdo bancaria e no movimento de superacao pela formulacao de uma edu-
cacao libertadora que se realiza como “[...]um processo pelo qual o educador convida
os educandos a reconhecer e desvelar a realidade criticamente” (Freire, 1985, p. 125).

A educacdo bancaria, que tem por referéncia as teorias tradicionais do curriculo,
compreende os(as) estudantes como depdsitos vazios a serem preenchidos por con-
telidos do dominio exclusivo do(a) professor(a). Nessa concepcdo, o(a) estudante é
percebido como alguém que nada sabe, como ser passivel de adaptagdo e ajuste a
sociedade vigente. A curiosidade e a autonomia vao-se perdendo na producao do co-
nhecimento, uma vez que o conhecimento é narrado pelo(a) professor(a) como algo
acabado, estatico. Assim, expde-se o(a) estudante a um processo de desumanizacgao,

Dessa forma, os homens e as mulheres apenas vivem no mundo, mas nao existem.
Para Freire, o que possibilita a acdo livre, criadora e determinadora das condi¢des de
existéncia é o desenvolvimento de consciéncia, capaz de apreender criticamente a
realidade. Por isso ele critica esse tipo de educa¢ao que nao permite a formagao de
consciéncia critica, pois os(as) estudantes sdo estimulados a memorizar o contetido,
e nao a conhecé-lo, uma vez que nao realizam nenhum ato cognoscitivo do objeto

de conhecimento além do carater verbalista, dissertativo, narrativo. Caracteristicas
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tipicas do curriculo tradicional, afastadas da realidade existencial das pessoas envol-
vidas no processo educacional. Essa educagao, assim como, o curriculo, “[...] sugere
uma dicotomia inexistente homens-mundo. Homens simplesmente no mundo e nao
com o mundo e com os outros. Homens espectadores e nao recriadores do mundo”
(Freire, 2001, p. 62). Nessa critica a educacdo bancaria e consequentemente ao curri-

culo, Paulo Freire mostra que,

o curriculo padrdo, o curriculo de transferéncia é uma forma mecénica e au-
toritaria de pensar sobre como organizar um programa, que implica, acima
de tudo, numa tremenda falta de confianca na criatividade dos estudantes
e na capacidade dos professores! Porque, em ultima andlise, quando certos
centros de poder estabelecem o que deve ser feito em classe, sua maneira
autoritaria nega o exercicio da criatividade entre professores e estudantes.
0 centro, acima de tudo, esta comandando e manipulando, a distancia, as

atividades dos educadores e dos educandos. (Freire; Shor, 2008, p. 97).

O pensamento de Paulo Freire supera essa concep¢do bancéria da educagao,
quando formula as bases para uma educacao libertadora. Uma educac¢ao como prati-
ca da liberdade, fundamentada na teoria da a¢do dialdgica, que substitui o autorita-
rismo presente na escola tradicional pelo didlogo democréatico nos diferentes espagos
de vivéncias e de aprendizagens. Esta educacao exige que os homens e as mulheres
estejam engajados na luta para alcancar a libertacao, em um processo incessante
de conquista que se da na comunhdo com os outros, o qual resulta de uma cons-
cientizacdo em que os homens e as mulheres (criancas, jovens e adultos) compreen-
dem a sua vocacgao ontoldgica e histérica de ser mais.

A educagao libertadora tem, fundamentalmente, como objetivo desenvolver a
consciéncia critica capaz de perceber os fios que tecem a realidade social e superar
aideologia da opressao. Na verdade, esse nao é objetivo dos opressores que tentam
manter, por meio da educac¢ao bancéria, a reproducao da consciéncia ingénua, acriti-
ca. Na educacao como pratica da liberdade, os homens e as mulheres sao vistos como
“corpos conscientes”, e se tem convic¢ao profunda no poder criador do ser humano
como sujeito da histdria — uma histéria inacabada, construida a cada instante, cujo
processo de conhecer envolve intercomunicacao, intersubjetividade. Os protagonis-
tas do processo sao os sujeitos da educagdo — estudante e professor(a) —, que, jun-
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tos, dialogam, problematizam e constroem o conhecimento. Por isso, problematizar,
na perspectiva freireana, é exercer analise critica sobre a realidade das rela¢des entre
o ser humano e o mundo, o0 que requer 0s sujeitos se voltarem, dialogicamente, para
a realidade mediatizadora, a fim de transforméa-la, o que sé é possivel por meio do
dialogo, “desvelador da realidade”.

Essa atitude dial6gica, conforme Paulo Freire, permite a reflexao critica dos
homens e das mulheres em suas relagdbes com o mundo para sua libertagao au-
téntica. “E praxis, que implica na acdo e na reflexdo dos homens sobre o mundo
para transforma-lo” (Freire, 2001, p. 67). Portanto, nega o ser humano abstrato,
desligado do mundo, assim como também nega o mundo como uma realidade
ausente dos homens e das mulheres e considera que, somente na comunicacao,
tem sentido a vida humana. Dessa forma, tanto o(a) professor(a) quanto o(a) es-
tudante tornam-se investigadores criticos, rigorosamente curiosos, humildes e
persistentes: “[...] a sala de aula libertadora é exigente, e ndo permissiva. Exige
que vocé pense sobre as questdes, escreva sobre elas, discuta-as seriamente”
(Freire; Shor, 2008, p. 25). Concordando com Freire (1980, p. 39),

é preciso que a educacgdo esteja - em seu contetido, em seus progra-
mas e em seus métodos - adaptada ao fim que se perseqgue: permitir ao
homem chegar a ser sujeito, construir-se como pessoa, transformar o
mundo, estabelecer com os outros homens relagdes de reciprocidade,

fazer a cultura e a histéria.

Nessa direcao, docentes-discentes carregam a possibilidade de compreender
suas relacoes com o mundo, ndo mais como realidade estatica, mas como realida-
de em transformagdo, em processo; assim, sao estimulados a enfrentar a realidade
como sujeitos da praxis, da reflexao e da acdao verdadeiramente transformadora da
realidade.

Santiago (2006), referindo-se as questodes curriculares, ressalta que o pensar frei-
reano traz conceitos fundamentais para teorizagao sobre o curriculo. E destaca o did-
logo entre as categorias fundantes do pensar freireano como principio que pode cola-
borar na formulacao da base tedrico-metodolégica do curriculo e do desenvolvimento
de praticas pedagoégicas. Discutiremos, a seguir, a contribuicao dessa categoria como
principio e fundamento do curriculo.
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Didlogo: principio e fundamento da educacao
como pratica da liberdade

O dialogo, em Paulo Freire, favorece o pensar critico-problematizador das condi-
¢oes existenciais e implica uma praxis social na qual a¢ao e reflexao estao dialetica-
mente constituidas. A liberdade de homens e mulheres expressarem as suas ideias, o
gue pensam e por que pensam, junto com o outro, provoca a interacdo e a partilha de
diferentes concep¢des que impulsionam um pensar critico-problematizador da reali-
dade. Esse movimento gera a necessidade de intervengdo no nivel das agdes, visto
que, na perspectiva freireana, a palavra verdadeira é praxis social comprometida com
a acao transformadora.

De acordo com o autor, a partir da pratica dialégica, o sujeito desenvolve suas
potencialidades de comunicar, interagir, administrar e construir o seu conhecimento,
melhorando sua capacidade de decisdo, humanizando-se. Na prética do dialogo, os
homens e as mulheres exercitam o respeito as posi¢des do outro; ela & o caminho
para a formacao da personalidade democréatica. Assim, “o dialogo libertador é uma
comunicacao democratica, que invalida a dominacao e reduz a obscuridade, ao afir-
mar a liberdade dos participantes de refazer sua cultura” (Freire; Shor, 2008, p. 123).

Para Paulo Freire, o didlogo é construcdo tedrica, atitude e pratica pedagégica. E
relacao objetividade-subjetividade, tem fundamento e conteddo; portanto, &€ uma ca-
tegoria tedrica. Como atitude e pratica pedagédgica, requer reciprocidade na atitude de
fala e escuta e tem como fundamento o amor, a tolerancia, a humildade e a esperanca.

Na pratica dial6gica, Freire ressalta que a atitude de escuta é tao importante
quanto a fala, pois o sujeito que escuta sabe que o que tem a dizer tem valor seme-
lhante a fala dos outros. Desse modo, o saber escutar refere-se nao apenas a silenciar
para dar a vez a fala do outro, mas também a estar na posicao de disponibilidade, de
abertura as diferencas. Isso ndo se assemelha a aceitacao incondicional, a tudo o que
o0 outro pensa e diz, mas & o exercicio da escuta sem preconceitos que possibilita a
reflexao critica e o posicionamento consciente.

Assim sendo, as pessoas em situa¢ao de fala-escuta assumem posicao de recipro-
cidade: quem fala quer ser ouvido, compreendido, respeitado; quem escuta também
quer ter sua oportunidade de falar com as mesmas condicdes e iguais direitos. Essas
situacdes ampliam as competéncias comunicativas necessarias para a convivéncia
democratica na sociedade contemporanea, as situacdes pedagogicas, e qualifica a
relacdo docente-discente, pois o didlogo implica auséncia do autoritarismo e, a0 mes-
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mo tempo, modos de lidar com a tensdo permanente entre a autoridade e a liberdade.
Em Freire (2003, p. 117), o siléncio ocupa lugar de destaque no dialogo, é funda-
mento, como pode ser visto em suas palavras:

A importancia do siléncio no espago da comunicacao é fundamental. De
um lado, me proporciona que, ao escutar, como sujeito e ndo como obje-
to, a fala comunicante de alguém, procure entrar no movimento interno
do seu pensamento, virando linguagem; de outro, torna possivel a quem
fala, realmente comprometido com comunicar e nao com fazer puros co-
municados, escutar a indagacao, a duvida, a criacao de quem escutou.

Fora disso, fenece a comunicacéo.

0 amor também é o fundamento do dialogo. Diz Paulo Freire (2001, p. 80), “[...] se
nao amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os homens, ndo me é possivel o
dialogo”. Mas nao se trata, segundo o autor, de um sentimento ingénuo ou romantico
de afei¢ao, ele se caracteriza por relagdes auténticas de respeito, tolerdncia e empa-
tia entre pessoas que compartilham ideais na busca da humanizag¢ao. O dialogo s6 é
possivel com humildade, pois, quando existe o sentimento de que cada um acredita
ser superior ao outro, esses nao podem tornar-se companheiros de “prondncia do
mundo”. O dialogo requer confianca, fé no outro. Para Paulo Freire (2001, p. 81) “nao
ha também dialogo, se nao ha uma intensa fé nos homens. Fé no seu poder de fazer e
de refazer, de criar e recriar”. Em outros termos, sdo condicdes para a pratica do dialo-
go: escuta, siléncio, crenga no outro, respeito. Alia-se a essas condi¢des a esperanca
critica, mobilizadora do dialogo.

Portanto, fundamentam o dialogo: o amor, a tolerancia, a humildade e a capacida-
de de escuta como contelido e atitude da pratica educativa. A esperanca critica, por
sua vez, move o dialogo, pois o sujeito inacabado e consciente do inacabamento tem
uma pratica dialégica, porque acredita na transformacao da realidade, ou seja, “[...] a
esperanca & um condimento indispensavel a experiéncia histérica. Sem ela, ndo have-
ria histdria, mas puro determinismo” (Freire, 2003, p. 72). Para a relacdo dialégica ser
estabelecida, um clima de abertura, de participacdo é condicdo necessaria.

O diélogo, ao ser alicercado no amor, na humildade, na fé no ser humano, na
esperanca critica e na participacao, estabelece relacdao horizontal de simpatia e vi-
véncia, marcada pela confianga entre os sujeitos. A quebra dessa experiéncia da
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lugar ao antidialogo, caracterizado pela auséncia dos fundamentos do dialogo. Ele
“[...] & desamoroso. E acritico e ndo gera criticidade, exatamente porque desamo-
roso. Nao é humilde. E desesperancoso. Arrogante. Auto-suficiente” (Freire, 2008a,
p. 116). Portanto, é o inverso da contribuicdo freireana, é a situacao superada pela
construcao da atitude dialégica.

E essa configuracdo que confere importancia ao didlogo para a formacdo de sujei-
tos auténomos, conscientes, nao conformados com a atual realidade social. Por isso
a énfase dada por Paulo Freire a palavra como préxis. Na perspectiva freireana, a pa-
lavra é praxis, é acao transformadora no mundo e do mundo. O dialogo é a condicao
de existir humanamente; com ele, 0s seres humanos se solidarizam, refletem e agem
juntos como sujeitos no mundo que querem transformar, humanizar. Vejamos a partir

do préprio Paulo Freire (1980, p. 82):

0 dialogo é o encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo, para
designa-lo. Se, ao dizer suas palavras, ao chamar ao mundo, os homens
o transformam, o didlogo impde-se como o caminho pelo qual os homens
encontram seu significado enquanto homens, o didlogo €, pois, uma ne-

cessidade existencial.

Vivenciar a liberdade e construir o pensamento critico requer que as palavras tra-
balhadas nas instituicdes escolares nao sejam apenas “palavras da escola”, mas “pa-
lavras da realidade”, em que os acontecimentos do mundo, a dindmica da vida com
suas lutas e possibilidades, bem como as experiéncias dos(as) estudantes, sejam
analisados e articulados com os diferentes tipos de conhecimentos.

Caminhamos com Scocuglia (2005), quando esse destaca que o didlogo é um dos
pilares para o processo permanente de construcao e reconstrucao curricular, assim
como o sdo a consciéncia e o conhecimento. Acrescenta o autor que um dos caminhos
na busca da consciéncia critica e reflexiva, nessa constru¢do democratica, é o envolvi-
mento de todos(as) os(as) protagonistas do processo educativo por meio da vivéncia
da préatica dialdgica. Logo, a dindmica de pensar e formular o curriculo, alicercada no
conhecimento-consciéncia-didlogo “[...] abriria possibilidades concretas para que os
curriculos educacionais ganhassem continuamente criticidade e qualidade, e contri-
buissem (na prépria acdo constante ‘em servico’ de refazé-lo) para a reeducacao do
coletivo que faz a educacao e a escola” (Scocuglia, 2005, p. 87).

Pro-PosicGes | v. 25, N. 3 (75) | P. 45-62 | sET./DEz. 2014



Resumindo, Scocuglia (2005), com base em Paulo Freire, aponta como eixos nor-
teadores na construcdo de propostas curriculares o conhecimento, a consciéncia cri-
tica da realidade e a pratica dialégica, ao levar em consideracao que os homens e as
mulheres tém direito a conhecer o que nao conhecem, a conhecer melhor o conhe-
cimento que ja possuem e a construir o seu préprio conhecimento. Em decorréncia,
contribui no processo de construcdao da consciéncia critico-reflexiva, caracterizada
pela analise em profundidade dos problemas e reafirma o lugar de participagao dos
sujeitos na construcao do curriculo mediante o exercicio de dialogo.

Aproximando-se mais do lugar da vida curricular, Saul e Silva (2009) ressaltam
que, para pensar o curriculo coerente com os principios freireanos, temos como de-
safio a democratizacdo da gestdo das unidades escolares para construir uma escola
plblica com qualidade social, onde o processo de elaboracao/reformulagdo curricu-
lar seja uma construcdo coletiva, vivenciada em uma dinamica de dialogos com a
participacdo dos diferentes sujeitos envolvidos na agao educativa. Por isso, & impor-
tante assumir que os sujeitos sao agentes da praxis curricular e ponto de partida das
situacdes reais para problematiza-las e avangar na constru¢ao de um conhecimento
critico que contribua com uma educagao comprometida com a democracia.

Em outras palavras, o didlogo, como fundamento e principio da proposta educa-
cional libertadora, pode orientar as questdes que permeiam a constru¢ao do curricu-
lo na busca do conteddo programatico da educagao, em torno do objeto do conheci-

mento que o(a) professor(a) vai dialogar com os(as) estudantes.

Didlogo: pratica politico-pedagdgica para a construcao
do contetido programatico da educacao

A escolha do contelido programatico € uma das preocupac¢des que permeiam
as discussdes no campo do curriculo e também nas politicas pablicas. Paulo Freire
(2005) destaca a impossibilidade de existir uma pratica educativa sem conteldo,
ou seja, sem objeto do conhecimento, e justifica, afirmando que a pratica educativa
é naturalmente gnosiolégica. E importante que o ensino dos contelidos esteja as-
sociado a uma leitura critica da realidade que desvele a razao dos inimeros proble-
mas sociais. A escolha do contelido programatico é de natureza politica, pois “[...]
tem que ver com: que conteldos ensinar, a quem, a favor de qué, de quem, contra
qué, contra quem, como ensinar. Tem que ver com quem decide sobre que conte(-
dos ensinar” (Freire, 2005, p. 45).
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Freire aponta principios norteadores para a constru¢ao de um curriculo que aten-
da aos pressupostos da educacao libertadora, destaca a relevancia do contelido pro-
gramatico e marca o lugar do conteddo da educacao no curriculo critico.

Os conteldos ndo podem ser pedacos de uma realidade, desconectados da tota-
lidade. Dai a importancia de se propor aos(as) estudantes aspectos, situagdes signi-
ficativas de sua realidade cuja anélise critica permita reconhecer a interacao de suas
partes, para que, entdo, eles(as) possam compreender a totalidade, e os contelidos

ganhem significado. Nesse sentido, argumenta que

a questao fundamental, neste caso, estd em que, faltando aos homens uma
compreensao critica da totalidade em que estdo, captando-a em pedacos
nos quais ndo reconhecem a interacdo constituinte da mesma totalidade,
nao podem conhecé-la. E ndo o podem porque, para conhecé-la, seria ne-
cessdrio partir do ponto inverso. Isto &, lhes seria indispensavel ter antes
a visdo totalizada do contexto para, em sequida, separarem ou isolarem os
elementos ou as parcialidades do contexto, através de cuja cisdo voltariam

com mais claridade a totalidade analisada (Freire, 2001, p. 96).

O conteldo programatico da educagao, assim, nao € um conjunto de informacdes
que deve ser depositado nos(as) estudantes, contido em programas organizados ex-
clusivamente por gestores(as) ou professores(as) de acordo com a concep¢ao ban-
caria de educacgdo. “Numa visao libertadora, [...] 0 seu contelddo programatico ja nao
involucra finalidades a serem impostas ao povo, mas, pelo contrario, porque parte e
nasce dele, em didlogo com os educadores, reflete seus anseios e esperangas” (Frei-
re, 2001, p. 102-103).

O contelido critico é buscado, dialogicamente, com o(a) estudante e construido
a partir da sua visdo de mundo. O(a) professor(a), por meio de contradi¢des basicas
da situacdo existencial, problematiza a realidade concreta, desafia os(as) estudantes
para que busqguem respostas no nivel intelectual e no nivel da a¢do. Nessa realidade
mediatizadora, o contelido programatico da educacao pode ser construido, ou seja,
“[...] sera a partir da situacao presente, existencial, concreta, refletindo o conjunto de
aspiragdes do povo, que poderemos organizar o contelido programatico da educacao
ou da acdo politica” (Freire, 2001, p. 86).

Na perspectiva do curriculo emancipatério, a tarefa da escola nao se restringe
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a ensinar conteddos disciplinares, mas deve também desmitificar a realidade para
provocar a agao consciente. Daf a importancia de a organizag¢ao curricular estar fun-
damentada nas rela¢des da vida cotidiana.

Na mesma linha de compreensao, Saul e Silva (2009, p. 236), ao tratarem das
questdes curriculares coerentes com os principios de construcdao de conhecimento
proprios da pedagogia freireana, chamam atencao para a importancia de os conted-
dos programaticos serem compreendidos como um “[...] acervo cientifico acumulado
pela humanidade a servigo do esclarecimento critico necessario a emancipagdo dos
sujeitos”. Para tanto, os contelidos precisam ser problematizados em um processo
dinamico e dialégico com os temas e as situa¢des da vida, na realidade concreta,
objetivando uma andlise critica dessa realidade para avangar na compreensdo das

situacdes e formular solucdes praticaveis. Eis o lugar do didlogo:

[...] o didlogo seria propulsor, em sua vertente pedagdgica critica, de um
movimento cognitivo e politico-epistemoldgico continuo, suscitando ne-
cessidades de apreender conhecimentos pertinentes as tematicas da reali-
dade abordadas, motivando a construcdo de novos referenciais analiticos
(Saul; Silva, 2009, p. 234).

Nessa direcdo, a selecdo e a organiza¢do do conte(ido programatico solicitam um
trabalho conjunto de pesquisa do universo temdtico dos(as) estudantes ou do con-
junto de seus temas geradores. Os temas geradores se referem as tematicas signifi-
cativas, vivenciadas nas relagdes homens-mundo, ou seja, as tematicas se encontram
nos homens e nas mulheres inseridos na sua realidade concreta. Assim, “[...] investi-
gar o tema gerador é investigar o pensar dos homens referido a realidade, é investigar
seu atuar sobre a realidade, que é sua praxis” (Freire, 2001, p. 98).

E com essa compreensdo que Freire (2008a) ressalta a importancia do estudo da
cultura do ser humano como contelido programatico da educacdo, uma vez que pos-
sibilita a homens e mulheres distinguirem os dois mundos — o da natureza e o da
cultura —e, assim, perceberem o seu papel ativo na sociedade e com a realidade.

Assim sendo, cultura é o produto criativo da atividade humana que se manifesta
nos gestos mais simples da vida diaria. Os sujeitos letrados e iletrados produzem
cultura na medida em que, ao interferir e transformar os elementos ao seu redor,

criam e recriam, alterando e dominando continuamente a natureza, dinamizando e
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humanizando a sua realidade. Com tal compreensao, nao existe cultura pior ou me-
lhor, cultura erudita e cultura popular, mas diferentes expressdes culturais, por isso

faz sentido falar em culturas. Para Freire (2008a, p. 117, grifo do autor),

a cultura como o acrescentamento que o homem faz ao mundo que nao fez.
A cultura como o resultado de seu trabalho. De seu esforco criador e re-
criador. O sentido transcendental de suas relacdes. A dimensao humanista
da cultura. A cultura como aquisicdo sistematica da experiéncia humana.
Como uma incorporacao, por isso critica e criadora, e ndo como uma justa-

posicdo de informes ou prescricoes “doadas”.

Segundo Freire e Faundez (2002), o conceito de cultura esta relacionado ao de
diferenca e tolerdncia, pois, na relacdo com o outro, é preciso compreender que
o diferente se torna essencial. Sendo assim, faz-se necessario respeitar a cultura
diferente, a fim de o dialogo enriquecedor entre as diversas expressdes culturais
ser estabelecido. Essa atitude de respeito revela amadurecimento quando se viven-
ciam as diferengas culturais. No entanto, para isso ocorrer, é importante o desen-
volvimento da tolerancia no sentido de admitir nos outros maneiras de pensar, de
agir e de sentir distintas das nossas.

Contribuindo com essa ideia, Giroux e Simon (2008) afirmam ser necessario, em
qualquer discussao sobre pedagogia e educacao na perspectiva critica, trabalhar o
conceito de diferenca, pois entendem as praticas culturais populares como processos
vividos por diferentes grupos, na vida cotidiana, que refletem a capacidade criativa
e, por vezes, inovadora das pessoas. Entretanto, os autores ressaltam que, apesar
de varios estudos em torno das diferentes expressées culturais, a cultura popular é
vista como algo inferior, indigna de legitima¢ao académica, por situar-se no terreno
do cotidiano. Freire e Faundez (2002), ao refletirem sobre essa questao, destacam a
importancia da cotidianidade nos processos educacionais, buscando a valorizacao
da cultura popular, por permitir que cada um seja sujeito dentro da experiéncia peda-
gbgica que procura, nas diferencas e na vida cotidiana, questdes problematizadoras
para o contexto de sala de aula. De acordo com Freire (2008b, p. 64),

[...] o homem vai dinamizando o seu mundo a partir destas relagdes com

ele e nele; vai criando, recriando; decidindo. Acrescenta algo ao mundo
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do qual ele mesmo é criador. Vai temporalizando os espacos geograficos.
Faz cultura. E é 0 jogo criador destas relagdes do homem com o mundo o
que ndo permite, a ndo ser em termos relativos, a imobilidade das socie-

dades nem das culturas.

No pensamento freireano, todo ser humano é construtor de conhecimento; por-
tanto, produtor de cultura. Sendo assim, é importante que os processos educativos
oferecam aos(as) estudantes oportunidades de confrontar seus conhecimentos com
informac¢des mais amplas, consistentes e significativas para a construcao e ou re-
construcao de novos conhecimentos mediante o didlogo critico.

Dessa forma, a a¢do educativa fundada na pratica dialégica, além de possibilitar
ao(a) estudante maior poder social e de intervencdo para transformar as situacdes
menos humanas em mais humanas, pode permitir aos sujeitos a busca constante
de acOes e reagdes de solidariedade, respeito e responsabilidade com eles mesmos,
com os outros e com o mundo (Souza, 2007).

Nesse contexto, o conhecimento produzido sera um conhecimento capaz de con-
tribuir para a construg¢do de uma sociedade mais igualitaria, pois o ato educativo per-
mitira a identificacdao de contradi¢des e alternativas para a transformacao da realida-
de social. Sendo assim, reconhecer a importancia da pratica dialégica na constru¢ao
do contelido da agdo educativa possibilita diferentes maneiras de formular e organi-

zar o curriculo na perspectiva libertadora.

Consideracoes finais

Neste texto procuramos evidenciar que o pensamento politico-pedagdgico de
Paulo Freire estd sempre em movimento e dialoga com diferentes questdes contem-
poraneas, assim como traz elementos norteadores para a construcao da teoria cur-
ricular emancipatéria e eticamente comprometida com a humanizacao dos sujeitos.
Assim, a analise dos elementos que configuram a proposta educacional libertadora
e a categoria dialogo, uma categoria fundante do pensar freireano, pode contribuir
para a construcao dos processos de formulagao de politicas e praticas curriculares
ancorados em principios democraticos que possibilitam o processo participativo dos
sujeitos reconhecendo suas relagoes.

A concepcao de educacao emancipatéria, na perspectiva freireana, visa ao desen-

volvimento da consciéncia critica para a formagao de sujeitos competentes, capazes
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de exercer sua participacao cidada — educacao comprometida com a humanizagao
que possibilita romper com a relagao verticalizada entre professor(a) e estudante. A
pratica pedagédgica, decorrente desses principios caracterizadores da educacao liber-
tadora, rejeita a neutralidade do processo educativo, concebe a educacao como dia-
l6gica, valoriza a horizontalidade de saberes e propicia ao(a) estudante desenvolver
0 pensar critico acerca da sua realidade.

Paulo Freire atribui @ Educacao o papel de contribuir para o processo de transfor-
macao social, pois, para ele, a educacao é dialégico-dialética, na medida em que o ato
educativo pode superar a pratica de dominacao e construir uma préatica da liberdade
em que educador(a) e educando(a) sdo os protagonistas do processo, dialogam e
constroem o conhecimento mediante a andlise critica das relagdes entre os sujeitos e
o mundo. Esse movimento decorre da compreensao da Educagao como ato de conheci-
mento e como ato politico. Sendo assim, ele vé na educagao a possibilidade de eman-
cipa¢do humana para superar as diferentes formas de opressao e dominagao existen-
tes na sociedade contemporanea, marcada por politicas neoliberais e excludentes.

Essa concepcdo de educacao contribui para a fundamentacdo de um curriculo
que possibilite a conscientizagdo pelos sujeitos dos condicionantes das estrutu-
ras sociais que alienam e oprimem — curriculo pautado na compreensao de mun-
do, de ser humano e de sociedade como unidade dialética, 0s quais se movem na
inter-relagdo de complementaridade.

Os elementos politico-pedagédgicos da educacao libertadora e os fundamentos
da pratica dialégica contribuem para estabelecer uma relagdo dialética entre o
curriculo e o contexto histérico, social, politico e cultural, ou seja, para superar a
concepcao técnico-linear de curriculo e trata-lo na dimensao da totalidade em que
os diferentes contextos, num processo dinamico, se relacionam e se influenciam.
Essa compreensao critico-emancipatéria possibilita pensar o curriculo na diregao
de um projeto social que pode colaborar para a emancipacdao dos homens e das
mulheres, assim como, subsidiar a orienta¢ao de novos caminhos para a elabora-
¢do de politicas curriculares comprometidas com a¢des educativas coerentes com

a proposta educacional libertadora.
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Uma leitura sobre Paulo Freire em trés
eixos articulados: 0 homem, a educacao

e uma janela para o mundo
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Resumo

Em trés eixos articulados, o presente artigo discute a contribui-
¢ao de Paulo Freire e a atualidade de seu pensamento para a edu-
cacao, a busca pela superacao da consciéncia ingénua para uma
consciéncia critico-reflexiva e, consequentemente, a leitura e a
acdo necessarias para a constituicao de sujeitos que mobilizam a
histéria e se mobilizam com ela. No primeiro eixo, “Paulo Freire —
0 homem?”, opta-se por discutir a escolha da luta de Paulo Freire
pelo despertamento dos oprimidos, tendo a educa¢ao como um
dos instrumentos possiveis para a libertacao. No segundo eixo,
“Paulo Freire e a educagao”, sao organizadas as principais teses
de sua luta pela libertacdo e emancipagao das classes menos
favorecidas; e, finalmente, no terceiro eixo, “Paulo Freire —uma
janela para o mundo”, discute-se o antincio de uma voz atual e
necessaria a denlncia de um jogo politico que, negando o seu
proprio discurso pela democratizacao e universaliza¢ao, é coni-
vente com uma escola dualista. Na perspectiva freireana, o texto
conclui que a educagdo democratica nao pode existir sem uma

sociedade que acompanhe o mesmo adjetivo.
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Reading Paulo Freire in three

articulated axes: the man, the education,

and a window to the world

Abstract
This article discusses the contributions of Paulo Freire and the
actuality of his thought for education, for overcoming naive
consciousness, and for the action necessary to the constitution
of subjects that act with and within history. In the first part, |
discuss Paulo Freire’s struggle for awakening the oppressed,
taking education as one of the possible instruments for this
mission. In the second part, | discuss the main theses of his
work regarding the struggle for liberation and emancipation of
disadvantaged classes, and finally, in the third part | discuss his
criticism of the dual school. The article shows in the end that a
democratic education cannot exist without a society that follows
the same adjective
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Introducao

O pensamento de Paulo Freire é indissociavel do principal objeto de sua preocu-
pacao em vida: a educacao, pois, como homem, isto &, ser capaz de se autoproduzir
e ressignificar sua existéncia a partir do outro, defendia que, embora a educagao,
sozinha, dissociada da vida social, ndo pudesse efetivamente transformar a realida-
de por conta dos jogos politicos e ideolégicos de grupos hegemdnicos, poderia ser
uma janela para o mundo. Sua credibilidade na transformacao social estava balizada
pelo posicionamento sociopolitico dos educadores e dos brasileiros e brasileiras que
descobrissem nao somente uma janela, sendo o mundo mesmo, inferindo as transfor-
mac0es necessarias ao exercicio da cidadania negada historicamente.

Nesse contexto, como observa Lima (2013b), a educagao assume a tarefa social
de despertar no homem a consciéncia de si e do outro no mundo, contribuindo, de
forma relevante, para o seu crescimento formativo e informativo, favorecendo o seu
exercicio ativo em todos os processos de sua histéria (e implicagdes advindas des-
ses). Consequentemente, ela, cuja finalidade maior é a de elevar o homem a categoria
de sujeito de sua prépria histéria em construcdo, mediatizada pela compreensao,
interpretacao e critica (essas sempre em processo) de sua realidade (envolvendo aqui
toda a valoracdao do homem em sua totalidade: social, politica, econémica, mas aci-
ma de tudo do homem como homem, propriamente dito), pode desfazer as tramas
reducionistas dessa realidade histdrica (que é sobretudo vivida), considerando o seu
universo relacional, que possui essencialmente um carater multidimensional. Essa
promoc¢do do homem como ser social adquire, como diz Freire (1980, p. 34), um caréa-
ter libertador, pois € um ato de conhecimento, uma apropria¢ao legitima da realidade
que considera “a vocag¢ao ontolégica do homem — vocacao de ser sujeito — e as con-
dicoes em que ele vive: em tal lugar exato, em tal momento, em tal contexto”. Nesse
sentido, a educacao nao pode ser dissociada de um posicionamento politico pelo
professor, que, como sujeito recorrente, apropria-se dos fundamentos epistemolégi-
cos, articula-os de forma reflexiva a realidade, sem fragmentacoes, e cresce, de forma
solidaria e cidada, junto com o sujeito cognoscente. Desse modo, o professor precisa
assumir um papel interventivo especial, pois, como lembra Lima (2000), a pratica
reflexiva da realidade deve estar presente no dia a dia do educador como algo sem-
pre novo, dindmico, em constru¢do e como processo multidimensional. O professor
nao apenas ensina a aprender, mas aprende a ensinar com seus alunos, com outros
professores, com as situacoes vivenciadas, discutidas com perguntas e respostas ad-
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vindas de situa¢des problematizadoras diversas, enfim, aprende com a socializa¢cao
dos saberes e tal disposicao deve ser o ponto central de sua pratica cotidiana. Por-
tanto, o professor, como agente facilitador do processo ensino-aprendizagem, pode
viabilizar o despertamento dos sujeitos participantes desse processo, possibilitar,
por meio de sua pratica, a efetuacdo de inovadoras leituras de mundo e as contri-
buigdes significativas de vida e para a vida, se e tao somente se, estiver imbuido da
responsabilizacao de fazer sua opgao politica em prol dos nao reducionismos so-
ciais e da aceitacao de politicas compensatérias que destituem o direito e alienam
homens e mulheres do conceito e da materializacao da cidadania.

Essa preocupagao com o ser do homem no mundo e o papel da educag¢ao, como
instrumento de transformac¢do de ambos, a partir de Paulo Freire e debatida no |
Ciclo de Debates “Universidade e Educacdo Basica: a atualidade do pensamento
de Paulo Freire”, organizado por mim e desenvolvido por um grupo de professores
da FAED e uma professora da FCH da Universidade Federal da Grande Dourados
(UFGD), levou-me, inicialmente, a apresentar Paulo Freire — o homem, como um
individuo que fez uma escolha em favor dos oprimidos, tendo a educagao como
instrumento; Paulo Freire e a educacao, listando as principais teses orientadoras
de sua luta pela libertacao e emancipagao das classes menos favorecidas; e Paulo
Freire — uma janela para o mundo, como o andncio de uma voz atual e necessaria a
denlncia de um jogo politico que, negando o seu préprio discurso pela democrati-
zacdo e universalizacao, é conivente com uma escola dualista.

Paulo Freire é atual porque, mais do que nunca, como educadores, necessi-
tamos revistar o status e o sentido de nossa a¢ao interventiva na transformacao
social, considerando a situacao histérica da humanidade, as estruturas sociais,
a vida politica, a vida econdmica, as concep¢des de educacao e escola, o perfil
necessario de um educador libertador, dentre outros, pois a educacao, quer em
sentido amplo, quer em sentido especifico, & um processo social. E, como tal, se
da num contexto de interagdes sociais, sendo uma das interfaces que possibilita
entender a realidade social, formas de organiza¢do da sociedade e 0 modo como
esses elementos influenciam a vida do individuo. Paulo Freire, inteirado da ne-
cessidade de uma agao consciente do papel da educagao e da mobilizagao social,
convida-nos a ndao somente refletir, mas a viver e a transformar os processos ma-
teriais da existéncia humana.

Este texto propde-se a debater algumas de suas percep¢oes aqui listadas, recor-

Pro-Posicaes | v. 25, N. 3 (75) | p. 63-81 | seT./bEz. 2014



rendo ao posicionamento de cada “leitor do mundo” quanto ao ambito de equidade e

justica social que se quer para um mundo cuja teoria social precisa ser transformada.

Paulo Freire: o homem

Paulo Freire nasceu em 19 de setembro de 1921, em Recife. Graduou-se em Direito
pela Universidade Federal de Pernambuco, mas nao seguiu a profissao de advoga-
do. Tendo optado pela carreira da educagao, foi professor de portugués entre 1941
e 1947. A partir dai, ocupou alguns cargos sempre vinculados a area educacional:
Diretor do Departamento de Educacdo e Cultura do SESI/PE (1946-1954), onde desen-
volveu suas primeiras experiéncias com educacao de trabalhadores, o que o condu-
ziria mais tarde para o desenvolvimento de seu método, iniciado em 1961. Lecionou
histéria e filosofia da educacdo na Universidade Federal de Pernambuco (1957-1963).
No governo Goulart (1963), presidiu a Comissdo Nacional de Cultura Popular e coor-
denou o Plano Nacional de Educacdo de Adultos. Em 1964, acusado de subversao, foi
condenado a 15 anos de exilio pelo governo militar.

Pernambucano, era filho de um oficial da policia militar, Joaguim Temistocles Frei-
re, e de uma dona de casa, muito temente a Deus, Edeltrudes Neves Freire. Ao lon-
go de suas obras, Paulo Freire registrou que, com seus pais, aprendera o dialogo,
tema recorrente em toda a sua trajetéria militante na educacao. Aos 23 anos de idade
(1944), o casamento com a professora Elza Maia Costa iria influencia-lo significati-
vamente como pensador e educador brasileiro, pois do comprometimento e da mili-
tancia da esposa colecionara os testemunhos da realidade e a necessidade de uma
escola transformadora.

Mesmo tendo se licenciado em Direito, percebeu imediatamente sua ndao compati-
bilidade com a area. Deveria haver para ele um trabalho que o encantasse e justificasse
sua agao na histéria, mobilizada por um sentido maior de justica e liberdade que a ad-
vocacia nao lhe despertara. Assim, a educacao escolar, que fora sempre um desafio aos
seus olhos, aos poucos foi se tornando o principal objeto de seu cuidado. Estimulado
pela esposa, foi trabalhar no Departamento de Educacao do SESI (1946-1954), 0 que
lhe possibilitou a consolidacao de sua escolha e seu propédsito de vida profissional.

Entre os anos de 1961-1962, as condi¢des de vida e educagao das populagdes cam-
pesinas passaram a ser tema de sua indignac¢ao e busca de encaminhamentos para a
construcao de uma sociedade mais igualitaria e alicercada na justica. Propunha que
seria necessaria uma leitura de mundo do sujeito cognoscente, de sua situacao como

protagonista, e isso s6 seria possivel por meio de uma educacao problematizadora. A
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partir desses pressupostos, criou o seu método de ensino, tendo significativa expres-
sao no Movimento de Cultura Popular do Recife. O método em si ndo era o objetivo
de suarazao de luta, mas uma forma de despertar, para a leitura da palavra, o grande
contingente de analfabetos entre a populagao adulta. Vale dizer que, por essa época,
a educacao de adultos comegou a ter uma relevancia como nunca tinha tido anterior-
mente, ao ponto de, em 45 dias, os trabalhadores serem alfabetizados, refletindo a
sua prépria situacao de classe.

Ao invés de denominar simplesmente de sala de aula, as classes de alfabetizagado
eram chamadas, por ele, de Circulos de Cultura/Leitura, principalmente porque sua
finalidade ndao era somente instrumental, mas sobretudo, uma forma de provoca¢ao
da consciéncia das massas, isto &, nesses Circulos, 0s processos histéricos de exclu-
sdo social — denunciados entre a leitura de mundo e a leitura da palavra — passavam
a ser objeto de estudo, teméario do contelido de seu método.

Essa proposta ganhou expressao, quando, em 1963, foi convidado pelo governo
Jodo Goulart para realizar a formacao de coordenadores de Circulos de Leitura, entre
junho de 1963 e marco de 1964. Entretanto, com a eclosao da ditadura militar, em
1964, Paulo Freire foi preso por 7o dias e, imediatamente depois, exilado, por ser
considerado um “subversivo internacional”. A acusacdo era a de que seu método,
comparado as perspectivas de Stélin, Hitler, Perén e Mussolini, provocava movimen-
tos antipatriotas.

Estando no Chile, recebeu o reconhecimento de educador por exceléncia, cujas
ideias e método, por conta de seu histérico, eram vistos com resisténcia pelos mi-
litantes governamentais, uma vez que o seu idedrio se dirigia as massas oprimidas,
despertando-lhes a percepc¢ao da necessidade de sua emancipagao. Mas, ainda as-
sim, obteve respaldo para o desenvolvimento de suas ideias e suas contribui¢des
para a educagdo. Seu trabalho avangou também em outros paises, via o Instituto de
Acdo Cultural (IDAC), que ajudou a fundar na Suica no periodo de 1972-1974. Como
exilado, esteve na Universidade de Harvard (EUA), na Tanzédnia, em Guiné-Bissau,
dentre outros e retornou ao Brasil, em 1979, por ocasiao da anistia.

Recebeu inlimeras premiacoes, no Brasil e no exterior, depois do exilio, em reco-
nhecimento pela sua contribuicdo na area educacional. Foi secretario municipal da
educacdo na cidade de Sao Paulo (1989-1991) e desenvolveu docéncia e pesquisas na
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUCSP) e na Universidade Estadual de
Campinas/SP (Unicamp). Faleceu em 1997, deixando significativa producao literaria,
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da qual se destacam: Pedagogia do oprimido (traduzido em 18 linguas), Conscienti-
zagdo, Educagdo como prdtica da liberdade, Pedagogia da esperancga, Pedagogia da
autonomia, Acdo cultural para a liberdade, A importancia do ato de ler, Educacdo e
mudanga, dentre outras.

A preocupacgao de Paulo Freire com a forma¢do do homem para a cidadania no
ambito da escola era recorrente quanto ao dominio de todo o instrumental possivel
para o despertamento do sujeito cognoscente. Assim, a acao pedagégica do educa-
dor se origina numa leitura de mundo, da realidade de sua turma, do conhecimento e
das trocas entre 0s sujeitos cognoscentes. O professor, como ator social que também
aprende ao ensinar, deve ter sempre em vista que o trabalho com a realidade envolve
uma responsabilidade pontual: o planejamento de a¢des que favorecam o desenvol-
vimento de seus alunos num movimento de ressignificacdo de conhecimentos.

Esse movimento sera orientado por um grau de sistematizacao da intervencao
do profissional da educag¢do, mas nao de forma inflexivel, antes como um objeto
que pode desdobrar-se pelas mdltiplas intera¢des nas atividades. O desdobra-
mento ou a exploracao dos elementos que “aparecem evidenciados” em aula nao
deve ser entendido ou confundido com uma “caixa de improvisacdes” que pres-
cinde da preparacao da aula, da reflexao de possiveis atividades significativas
para o grupo, parecendo que o espaco pedagdgico se preocupa somente com
assuntos especulativos ou subjetividades. Pelo contrario, ele deve ser encami-
nhado com o objetivo de desenvolver acdes que contribuam para que as metas
ou finalidades da educagao sejam alcangadas. Assim, compreendemos que, ao
considerar a leitura do real, temos que pensar em desenvolver as competéncias
e as habilidades dos alunos e em estabelecer as interconexdes necessarias para
a valorizacao do ator social e a producao do seu conhecimento. A sensibilizagao
do professor para o aproveitamento, as indagagdes e as recorréncias podem con-
tribuir para uma intervencao pedagdgica ressignificada (o desenvolvimento das
hipéteses e dos conhecimentos por meio da leitura do contexto real) e intencional
(atividades possiveis para o desenvolvimento das atividades mediadas pelo ma-
terial fornecido pelas interagoes).

Paulo Freire, 0 homem, nao se distanciava de Paulo Freire, o educador. Antes con-
siderava que educac¢do nao poderia ser simplesmente confundida com preparagao
para a vida, mas deveria envolver a prépria vida em processo no aprender e no ensi-
nar a partir da construcao do real. Daf a tematica central de suas ideias sobre educa-
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¢ao ser “conscientizacao”, como observaremos na secao seguinte, pois, segundo sua
perspectiva: “[...] a educa¢do como pratica da liberdade é um ato de conhecimento,

uma aproximacao critica da realidade” (Freire, 1980, p. 25).

Paulo Freire: a educacao

A grande contribuicao de Paulo Freire centra-se na educacao como pratica da li-
berdade, tomando a conscientizacdo como mola propulsora da realidade social, da
realidade do ato de ensinar-aprender e intercambiar conhecimentos da vida e para a

vida, uma vez que:

A conscientizacdo implica, pois que ultrapassemos a esfera espontanea de
apreensdo da realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a
realidade se da como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma
posicdo epistemoldgica. A conscientizacdo é, nesse sentido, um teste de
realidade. Quanto mais conscientizagdo, mais se “des-vela” a realidade,
mais se penetra na esséncia fenoménica do objeto, frente ao qual nos en-
contramos para analisd-lo. Por esta mesma razdo, a conscientizacdo nao
consiste em “estar frente a realidade” assumindo uma posicado falsamente
intelectual. A conscientizacao nao pode existir fora da praxis”, ou melhor,
sem o ato acdo-reflexdo. Esta unidade dialética constitui, de maneira per-
manente, o modo de ser ou transformar o mundo que caracteriza o homem

(Freire, 1980, p. 26, grifos do autor).

A educacao formal, para Freire, deve ser sensivel ao desdobramento da liber-
tacdo do individuo de uma educacdo bancéria, de uma educacdo que aliena e
oprime perversamente no processo de produ¢dao do conhecimento. Observa-se,
na orientacdo da educacdo bancaria, que: a) o professor ensina, os alunos sao
ensinados; b) o professor sabe tudo, os alunos nada sabem; c) o professor pensa
para si e para os estudantes; d) o professor fala e os alunos escutam; e) o profes-
sor estabelece a disciplina e os alunos sdo disciplinados; f) o professor escolhe,
impde sua opg¢do, os alunos submetem-se; g) o professor atua e os alunos tém a
ilusdo de atuar gracas a acao do professor; h) o professor escolhe o contetdo do
programa e os alunos — que ndo foram consultados — adaptam-se; i) o professor
confunde a autoridade do conhecimento com sua prdpria autoridade profissional,
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que ele opde a liberdade dos alunos; e j) o professor é sujeito do processo de
formacao, enquanto os alunos sdo simples objetos dele.

Freire prop6e uma educacao problematizadora, balizada pelo respeito, pelo didlogo
e pela constru¢ao do conhecimento por meio de temas geradores da realidade, explo-
rando-se a criticidade, a criatividade dos alunos, instrumentalizando-os para o exercicio
da cidadania propriamente dita, pois teriam como reivindicar sua libertacdo da opres-
sao, do dominio ideolégico de interesses sociais particularistas. O trabalho pedagé-
gico, proposto por Freire, é revolucionario: ndo nega o conhecimento historicamente
construido, mas enfatiza sua forma de explora-lo na escola por meio da realidade dos
sujeitos. Nao enfatiza a indisciplina como ato de educacao natural, mas salienta a mani-
festacao do pensamento, como ato libertador dentro de espacos democraticos e éticos.

A esse respeito Paulo Freire afirma que, do ponto de vista ético e democratico, a
pratica educativa ndao é neutra em relagao a propria formagao humana, uma vez que
implica opg¢oes, rupturas, decisdes, posicionamentos. Nessa diretriz, a eticidade do
educador e o respectivo exercicio democratico exigem-lhe a vigilancia permanente
da coeréncia entre o discurso e a acdo pedagégica, sendo indcuo um discurso bem
articulado, com uma pratica negadora do direito a justi¢a social, a uma educacgao de

qualidade, a emancipacao do sujeito. Assim, a

[...] natureza formadora da docéncia, que nio poderia reduzir-se a um
puro processo técnico e mecanico de transferir conhecimentos, enfatizar
a exigéncia ético-democrdtica do respeito ao pensamento, aos gostos, aos
receios, aos desejos, a curiosidade dos educandos. Respeito contudo, que
ndo pode eximir o educador, enquanto autoridade de exercer o direito de
ter o dever de estabelecer limites, de propor tarefas, de cobrar a execucao
das mesmas. Limites, sem os quais, as liberdades correm o risco de perder-
-se em licenciosidade, da mesma forma como sem limites, a autoridade se

extravia e vira autoritarismo (Freire, 1997, p. 39).

A educacao em Freire, reunindo a necessidade de conscientiza¢ao, problemati-
zacao, leitura do real e conteddos via temas geradores, enfatiza a necessidade de o
educador considerar, em seu processo de despertamento, algumas ideias-for¢a que
lhe possibilitarao realizar uma intervencao pedagédgica substancialmente transforma-
dora, dentre as quais estao:
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a) Toda acdo educativa, para ser valida, deve, necessariamente, ser precedida
de uma reflexao sobre 0 homem e de uma anélise do meio de vida concreto de um
homem concreto. Freire defendia que ndo é a ideia sobre 0 homem que o torna um
homem melhor, isto &€, uma nocao contemplativa de um homem utépico o afasta de
qualquer mudanca estrutural dele mesmo e de sua histéria.

b) O homem s6 constr6i a si mesmo pela conscientizacdo de seu papel de ser e
estar no mundo. Dentre os desafios que a escola deve enfrentar, podemos destacar: o
rompimento com o reducionismo tecnocratico no desdobramento da educag¢ao formal
e a solicitacao da visao de conjunto no conhecimento da vida escolar; a interacao e a
intervencao dos professores, aluno e comunidade, como atores sociais, que reivindi-
cam a sua cidadania, o encampamento da realidade propriamente dita para resolu¢ao
de conflitos e formulacao de orientacdes que sejam viaveis a vida social e escolar; e a
formacdo de uma consciéncia coletiva como meio de conscientizagao da historicidade
de seu papel e do seu posicionamento diante de desigualdades e injusticas sociais
(Lima, 2013a).

¢) O homem é “fazedor” da historia. A consciéncia coletiva aprimora os relacio-
namentos na consecuc¢ao de objetivos comuns, pois coloca como ponto de partida a
participacao de todos os atores sociais envolvidos com a escola e seu entorno. Essa
consciéncia é gerada num espago democratico, em que 0s sujeitos se sentem parte
indissociavel da histéria e da tomada de decisao sobre o seu destino. Nesse quadro,
as solicitacdes sao analisadas em profundidade, e a participacao se materializa por
meio do exercicio do direito de vez, voz e voto. E a partir da consciéncia coletiva que
surgem e sao encaminhados os seguintes questionamentos: quem somos? Onde es-
tamos e qual é a finalidade do desenvolvimento do nosso trabalho? Como aperfeicoar
a nossa acao interventiva de forma a promover a melhoria de qualidade do que reali-
zamos? Como nos posicionamos politicamente diante das crises do mundo contem-
pordneo e, por meio de seus condicionantes, provocamos a critica-reflexiva? Em que
grau e em que medida o trabalho do educador contribui para a formagao do individuo
para o exercicio pleno de sua cidadania? As questdes norteadoras, emersas de uma
consciéncia coletiva, nao se esgotam nessa formulacao, mas sao indicadoras de que
ha necessidade real do desenvolvimento de uma outra forma de reivindicar a legiti-
midade de acdo sobre o real, que, embora disponivel, muitas vezes nao é explorada,
por conta do velamento do poder que o coletivo, como fruto da prépria formacao
continuada, pode provocar.
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d) A educacao deve contribuir para a constituicdo do homem como pessoa, como
ser histérico, ndo como ser passivo, simples consumidor. Como afirma Lima (2000),
essa educacao critico-reflexiva pode transformar os sujeitos e as condi¢des materiais
da existéncia humana, cujo resultado favorecera a producao de conhecimentos recor-
rentes, “lidos” numa perspectiva de mudanca, rompimento e ou ratificacao de seus
pressupostos e, dessa forma, contribui para a formac¢ao de uma consciéncia coletiva
no espaco social, do qual a escola é parte indissociavel. A énfase nao se da somente
pela importancia do trabalho desenvolvido na escola, por meio de uma consciéncia
coletiva— que se caracteriza como prerrogativa nas relagdes humanas e assume lugar
de relevancia na construcao da totalidade educacional —, mas também pela constata-
¢ao de que o “si” e 0 “outro” reconhecem-se humanos e tornam-se atores sociais por
meio das trocas e das producdes de conhecimento que os humanizam, que 0s tornam
participantes da mesma histéria, necessariamente articulando o desenvolvimento das
contribui¢des de sua individualidade as construg¢des socializantes que acontecem en-
tre o0 “si” e 0 “outro”. Nao estamos considerando faces isoladas da construcao do hu-
mano como humano, —a despeito do espago que estamos tratando: a escola—, mas as
interfaces daindividualidade que é construida nainteracao entre sujeitos (a familia ou
grupos responsaveis) com a socializagao, construida pelo encontro de distintos sujei-
tos que convivem e participam da vida social ativa. Assim, a identidade individual nao
se perde na coletiva e nemaidentidade coletiva marginaliza aindividual (Lima, 2013b).

0 pensamento educacional de Paulo Freire é leitura contextualizada nao somente
a partir de literatura especializada, mas de vivéncias na escola como um todo — edu-
cagao basica e educagao superior —, articulando o embasamento epistemolégico e a
leitura do real. Nesse sentido, constitui-se uma contribuicdao para posicionarmo-nos
como atores sociais de uma escola que aspira a transformacdes significativas. Se o
nosso compromisso depende de tomar a histéria como seus produtores, entdo vale
a pena crer que as mudancas sao possiveis e podemos verdadeiramente primar por
uma educacao de qualidade para uma realidade concreta. Lembrando Paulo Freire
(1997, p.118, grifos do autor) em sua Politica e educagao:

Me plenifico na minha missdo de educador quando, “brigando” para conven-
cer os educandos do acerto de minha desocultacio, me torno transparente
eu mesmo ao revelar o meu respeito, primeiro, a recusa possivel dos edu-

candos a meu discurso, segundo, o meu respeito a sua antiverdade, com a
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qual recuso a conviver. Me plenifico na minha missdo de educador quando
revelo, finalmente minha tolerancia em face dos diferentes de mim. Ao con-
trario, desmereco minha missdo de educador e a mim mesmo se, em nome
do respeito aos educandos, silenciar minhas op¢des politicas e meus sonhos
ou se, em nome de minha autoridade de educador, pretender impor a eles
meus critérios de verdade. 0 que me parece fundamental neste respeito as
diferencas é o testemunho, por um lado, de que é possivel pensar sem pres-
cricdes, nao s possivel, mas sobretudo necessario, e, por outro, que é facti-
vel aprender sob o desafio de diferentes formas de ler o mundo. Este respeito
sobre que tanto insisto, ndo pode ser reduzido a uma decisao irresponsavel,
a um afrouxamento licencioso, a um vale tudo. Dai que eu tenha falado na
“briga” legitima do educador ou da educadora em defesa de seu sonho como

em defesa da verdade por que se bate ou da utopia que o move ou a move.

E sabido que somente podemos mudar a histéria da educacio que temos pela
mobilizacao de esforcos, pelas mudancas de paradigmas, pela coragem do posiciona-
mento no coletivo escolar, pela necessidade da revisitacdo diaria dos nossos saberes
e por uma leitura e reorientagao sincera, que tenha como objetivo o desenvolvimento
de todos os atores sociais e de cada um envolvido no processo da educagao na esco-
la, da educacdo da escola, da educac¢do da vida e para a vida. E exatamente por isso
que a intervencao do educador precisa ser consciente e sistematizada, construida
num espaco dialogal, que prime pelo respeito as diferencas e as diversidades em to-
das as suas manifesta¢des, mas, ao mesmo tempo, considere a unidade como ambito

totalizador de multidimensionais leituras.

Paulo Freire: uma janela para o mundo

De uma janela podemos enxergar somente parte de um mundo complexo, entre-
tanto, a fracao apresentada & sempre um convite para o conhecimento pleno do mun-
do, para a sua provocagdo, para a sua problematizagao. Uma janela nos desafia a en-
xergar e relativizar as parcialidades quando ha necessidade do todo, e indo além, as
motivacdes e o0s interesses que constituem o desvelamento do mundo e do homem.
As ideias freireanas certamente como uma janela, como um convite, nos impulsionam
para laborar por uma sociedade democratica, humana e universal, por meio de posi-
cionamento, reivindicacdo por direito e luta por principio.
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Veja-se, a esse respeito, a visao de mundo que se tinha, nos anos de 1960, sobre
a educacdo escolar, recortando a alfabetizacao de adultos. Quando se entendia o
processo de alfabetizacdao guiado por uma mecanica e uma a¢ao simplesmente ins-
trumentais, Freire o considerava como ato de criacdo e nao de repeticao, isto &, con-
duzido por meio da proposi¢ao de temas geradores e ainda, naquela época, utilizan-
do a aprendizagem silabica, delimitava palavras significativas para que a acao sobre
o mundo da leitura fosse gerada pelo mundo vivido. Isso porque o seu método era
apenas um instrumento de intervengdo, uma janela, que favoreceria a conquista de
algo maior, centrado na libertacao e emancipacao do homem. Ao observarmos hoje,
seu método constitui-se de uma abordagem simples e de facil aplicacdo, como segue:

Primeirafase:descobertado universovocabularcomo grupo que se hadetrabalhar.

Segunda fase: selecao de palavras significativas dentro do universo identificado.

Terceira fase: criagao de situagdes estruturais tipicas, a partir do mundo vivido,
reflexionando-as no coletivo.

Quarta fase: elaboracao de fichas indicadoras que auxiliam os coordenadores no
debate a ser trabalhado.

Quinta fase: elaboracdo de fichas nas quais aparecem as familias fonéticas corres-
pondentes as palavras geradoras.

Em sintese, partindo do mundo vivido ou do mundo do trabalho em que o indivi-
duo estava inserido, as palavras ganhavam forga, porque refletidas e trazidas para
a problematizacao da situa¢do do trabalhador numa sociedade delimitada por inte-
resse de classes. Essas palavras, tomadas como objeto, separadas em silabas, por
analise e sintese, formacdo de novas palavras e frases, em si, eram a mecanica da
qual lancava mao para favorecer o despertamento do trabalhador, — apenas um ins-
trumento, uma janela que abriria, a posteriori, portas e mobilizaria outros homens e
mulheres por uma educagao transformadora no Brasil. Freire conseguiu enxergar e
erguer a voz a favor das classes oprimidas, dizer o quanto precisdvamos entender o
sentido do termo “justica social” e da libertagdao das desigualdades sociais. A praxis
da libertagao, no decorrer da obra de Paulo Freire, trouxe-nos a luz a ressignificacao
ou o sentido, dentre outras, de trés palavras: a) opressao: os oprimidos ndo alcanca-
rdo a liberdade por concessao e nem mesmo serdo “justicados” por politicas plblicas
compensatérias que trazem em si 0 mascaramento da opressao velada e alienam o
homem de se reconhecer como protagonista; b) dependéncia: se existe a tendéncia
de sua perpetuagao, o convite de Freire & por sua superagao, pois, ser submisso nao
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€ ndo ter uma palavra, mas seguir as determina¢des daqueles que falam e impdem
a suavoz (Lima, 2012) e, o pior de tudo, como eivadas de verdade; ¢) marginalidade:
os excluidos, os oprimidos devem considerar sua situacao como sujeitos expropria-
dos, como sujeitos que podem mudar a histéria em prol de muito mais que de seus
direitos, ou seja, de uma sociedade que nao trate a opressao de forma naturalizada e
torne comum o que é ilegitimo perante o processo civilizatério humano.

Como observado por Lima (2013a) essa é uma das interfaces do posicionamen-
to politico que o educador assume. Politico porque possibilita a emancipacdo de si
como pessoa, como cidadao que forma outros cidadaos e como profissional que re(-
ne o compromisso de aperfeigoar-se, de aprimorar-se por conta do desenvolvimento
de habilidades e competéncias dos outros (alunos e professores e outros atores so-
ciais). E um ato politico porque transforma e se transforma em dialogo na busca de
reivindicacdes legitimas de melhoramentos pessoais e coletivos dentro do universo
cultural, social, econdmico, politico, etc.

Por meio da janela proposta por Freire, percebemos que o ato de educar deve
prescindir da autossuficiéncia, pois o reconhecimento do outro e de si sdo dimensdes
indispensaveis das necessarias intervengdes sobre os interesses histéricos daqueles
que lutam por justica. Nenhum dos movimentos, entretanto, se da isoladamente e
sem porqués. Se considerarmos a totalidade do equilibrio universal, o mesmo ocor-
re quando do reconhecimento de “si” no ambito social. Importa que o homem se
reconheca como ser humano, como cidadao, como pessoa e como profissional da
educacdo. Todos esses reconhecimentos, no ambito da formacdo da individualidade,
também ndo se dao isoladamente, embora o ator social apresente particularidades
que sao s6 suas. As interacdes pelas quais passou ao longo de sua vivéncia contri-
buiram para o desenvolvimento de sua personalidade, de sua individualidade. Mas,
ao mesmo tempo em que exerce sua individualidade, o “si” deve buscar no reconhe-
cimento do outro, de sua importancia e papel na acao comunicacional a afirmacao
da busca de propésitos, o compartilhamento das contribui¢coes geradas a partir de
sua individualidade e o desenvolvimento do “eu” e do “n6s” na recorrente trajet6ria

histérica. A esse respeito, vale lembrar que:
A autossuficiéncia é incompativel com o didlogo. Os homens que ndo tém

humildade ou a perdem, ndo podem aproximar-se do povo. Nao podem ser

seus companheiros de prontincia do mundo. Se alguém nao é capaz de sen-
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tir-se e saber-se tdo homem quanto os outros, é que lhe falta ainda muito
que caminhar, para chegar ao lugar de encontro com eles. Neste lugar de
encontro, ndo ha ignorantes absolutos, nem sabios absolutos: ha homens

que em comunhdo buscam saber mais (Freire, 1987, p. 46, grifo do autor).

Essa concep¢ao do homem como ser politico-social adquire, como lembra Lima
(2008, p. 467), um carater libertador, pois € um ato de conhecimento, uma apropria-
¢ao legitima da realidade que considera “a vocagao ontolégica do homem — vocagao
de ser sujeito — e as condi¢des em que ele vive: em tal lugar exato, em tal momento,
em tal contexto” (Freire, 1980, p. 34). Nesse sentido, a educacdo nao pode ser disso-
ciada de um posicionamento politico pelo professor, que, como sujeito recorrente,
apropria-se dos fundamentos epistemolégicos, articula-os de forma reflexiva a reali-
dade, sem fragmentagdes, e cresce, de forma solidaria e cidad3, junto com o sujeito
cognoscente.

Aintegracao de mdltiplas vozes constitui a dimensao de totalidade das aprendiza-
gens do homem, quer na escola da vida, quer na vida da escola ou no afrontamento
de realidades promotoras de desigualdades e injusticas sociais. Esse processo, nao
sendo linear, exige dos homens o viver junto em ressignificacao de valores, isto &, por
meio do estabelecimento do que é importante e/ou prioritario para o grupo humano
ou sociedade, vao sendo eleitos 0s pressupostos que orientarao a pratica social, bem
como a noc¢ao de ética e moralidade entre os sujeitos. Acerca dessa observacao, vale
destacar que os valores convencionados entre 0s homens surgem de suas trocas —en-
tre o si e 0 outro— como expressao da leitura coletiva e em respeito a ela (Lima, 2008).

Em relacdao ao papel do professor, por meio do olhar freireano, podemos inferir
que a tomada de consciéncia para uma pratica pedagoégica ressignificada na e pela
convivéncia é um exercicio de aprendizagem que aprimora o reconhecimento de que
0s conhecimentos, os valores, os sentidos das a¢des docentes sao construidos por
mltiplas vozes que solicitam encontros dialéticos permanentes, que, em si, estdo
sempre em estado de “novidade de encaminhamentos e propdsitos”, nao pelo inedi-
tismo de tematicas da escola e seu entorno, mas pelo acuramento do olhar sobre os
fundamentos, as consequéncias e as implicacdes que tais objetos demandam dian-
te de interesses identificados que inquietam os interlocutores por seu ocultamento.
Dessa maneira, a pratica pedagégica, ressignificada na convivéncia, possibilita uma
outra forma de aprendizagem para os alunos, para o professor e para toda a comuni-
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dade escolar. O espaco de convivéncia ndo é o espa¢o onde os conflitos ndo existem,
muito pelo contrario, € também o espago onde se possibilita a exposicao dos confli-
tos. Longe de se constituir um muro de lamentacdes, caracteriza-se como uma “pon-
te” onde ninguém podera atravessar no lugar dos interlocutores, porque a travessia,
sendo personalizada, € um caminho de todos. Assim as resolu¢des dos conflitos sao
encaminhadas, pensadas e discutidas a partir da evocac¢ao das inquieta¢des dos su-
jeitos. Sabe-se que as respostas podem até nao ser consensuais, respeitada a diver-
sidade das individualidades, mas podem alcan¢ar uma dimensdao democratica signi-
ficativa em relacdo a unidade (uno) dos objetivos que todos compartilham, mesmo
que de ponto de vista diferenciado. Mudam os sujeitos, consequentemente, a pratica
pedagégica sera orientada por uma autoridade legitimada em miiltiplas leituras, em
que todos, ao mesmo tempo, sao atores e protagonistas da vida real da escola.

Orientados pelo pensamento freireano, considerando a sua janela para o mun-
do, Lima (2009) pondera que o conhecimento da vida escolar, de suas relagdes, in-
dagacoes, éxitos, fracassos, completudes e incompletudes em relagao as politicas
plblicas para a educagao; em relagdo a dimensdo das relacdes interpessoais; em
relacdo a organizacao, metas e projetos da escola, solicita uma visao de conjunto
para que seus contextos e condicionantes sejam suficientemente entendidos e pro-
blematizados. Dessa maneira, a educagdo, em sua finalidade primordial, podera
encontrar encaminhamentos significativos como indicadores de seu norteamento.
Na sociedade do conhecimento em que vivemos, que se caracteriza pelo processo
ensino-aprendizagem permanente e continuado (mundo globalizado e em processo
de globaliza¢do), se houver comprometimento democratico e justica social em sua di-
mensao plena, ndo é possivel entender a escola e suas relacoes, cujo dever formal se
completa na formacao de sujeitos determinados para uma sociedade impessoalizada
e alienante, como se estivessem desvinculadas da totalidade social, materializando
seus esfor¢os simplesmente como transmissora de conhecimentos.

A visao de conjunto toma a totalidade como fio condutor, a fim de acompanhar
todo um processo que se torna revolucionario no afrontamento ao reducionismo e
a fragmentacao, que ruma a proposicao de delineamentos coerentes e consistentes
com o real social e educacional, revisao essa que nao mais admite padroniza¢des
dos proprios saberes e fazeres da escola, nem de verdades e visdao de homem de-
terminadas pela manutencao de vontades particularistas. Daf a importancia de uma
educacdo compreensiva, balizada em valores sociais, antropolégicos, politicos, filo-
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soficos, culturais e, sobretudo, valores humanos universalizados. Esse norteamento
é o veiculo que vai situar a escola como elemento de transformacao social; assim,
importa que o professor, em seu processo de formacgao continuada, conheca, inclua
em seu comprometimento pela educacao a totalidade da leitura, contexto pelo qual
atravessa o mundo, o planeta, o Pais, o estado, o0 municipio, o bairro, a comunidade
extraescolar e a escola como objeto indissociaveis do conhecimento. Esse primeiro
momento pressupoe o conhecimento das reais condi¢des e possibilidades da escola
e, convertendo-se em vetores significativos, apontam a escola que temos e fornecem

elementos para a planificacdao da escola que esses queremos.

Consideracoes finais

A leitura do mundo antecede a leitura da palavra, e importa que, uma vez feita
a primeira, a segunda dé ressignificacdo ao seu contelido, ao seu texto e contex-
to, evocando da meméria aqueles elementos imprescindiveis que tornam o homem
um sujeito construtor de sua prépria histéria. E na articulacdo dessas leituras que o
professor deve se orientar para o desenvolvimento da intervencdo pedagégica, nao
numa leitura linearizada, como se todas as leituras das situa¢des e dos registros fos-
sem predeterminadas e prontamente direcionadas a tomadas de decisao.

A leitura do mundo caracteriza-se pelo conhecimento das relagdes estabelecidas
pelos homens na sua construcao de sociedade, portanto, do seu mundo concreto e
do imaginario que o cerca: seus valores, visdes, expectativas, etc. Por outro lado,
a leitura da palavra sobre o mundo caracteriza-se pelos registros realizados da/na
historia e a partir de que olhar o sdo. Nesse entrecruzamento estd o homem, aqui
personificado no papel do professor, que precisa realizar uma leitura ressignificada
do mundo e da palavra, o que exige dele um posicionamento dialético e politico. O
posicionamento dialético permite-lhe “ler” o mundo de uma maneira nao linearizada,
isto &, analisa os “ditos” e os “contra-ditos” da histéria do homem e da educacao;
assim, a medida que conhece a realidade, identifica os elementos necessarios para a
contestacao de posturas e a ratificacdo de explicagdes do mundo e do homem em seu
processo de constituicao. No ambito politico, os posicionamentos sao analisados,
tendo em vista a finalidade social do objeto de estudo: se esta sendo alcancada ou
nao; se ha a reivindicacdo dos direitos simultaneamente aos deveres do cidadao; se,
no processo da vida social e escolar, ha ou nao énfase para o desenvolvimento de es-
pacos democraticos. Ambos, politico e dialético, sdo interfaces de uma sensibilizacao
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de uma leitura de mundo e da palavra que devem ser efetuadas, tendo em vista os
desafios — que nao sao poucos — da escola contemporanea. Tais desafios perpassam
o interesse de toda a sociedade, e a escola, como instituicao educadora, ndao pode
ficar alheia.

Paulo Freire foi um dos mais importantes representantes da educag¢do popular do
século XX. Para ele, um dos pontos importantes da educacao popular é a percep¢ao
de que nao existe ninguém mais culto que o outro. Nao acredita numa pedagogia,
nem em nenhuma transformacao revolucionaria feita para as massas populares, mas,
sim, com elas e por meio delas. Diz que é necessaria uma postura humilde do edu-
cador para o exercicio consciente de sua a¢ao interventiva no processo pedagédgico,
mas nao humildade de fazer favor, de pura tatica, uma vez que é fundamental respei-
tar o principio de que a dimensao educativa é um processo coletivo, no qual o educa-
dor tem que se apropriar dos mecanismos pedagodgicos de expressao e explicitagao
das lutas, das ddvidas, das incertezas, com senso critico para a problematizagao e a

transformacao da realidade.
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Resumo

O texto propde-se a refletir sobre o legado de Paulo Freire e a
sua contribui¢ao para a educagao contemporanea. Sao identifi-
cados quatro elementos da pedagogia freireana que sao de es-
pecial relevancia na pedagogia atual: a) a recriacdo e o cultivo
do pensamento utdpico; b) a radicalidade como base da agdo
ético-pedagogica; ¢) o didlogo como principio metodolégico; d)
a libertacao da pedagogia para uma nova rigorosidade. Os “ecos
de Angicos” ajudam a articular diferentes posi¢des, nao temen-
do o trabalho nas fronteiras das areas de conhecimento e as
perspectivas epistemoldgicas; ao mesmo tempo, desafiam air as
raizes e compreender as condi¢des sociais nas quais as praticas
educativas estdo inseridas e onde sdo criadas as condicdes para

a emergéncia dos “inéditos viaveis”.
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Echoes from Angicos:

Freirean Themes and the today’s pedagogy

Abstract
The article identifies four elements in Freirean pedagogy which
are of special relevance for present-day pedagogy: a) the rebirth
and cultivation of utopian thinking; b) radicalism as foundation
for pedagogical-ethical action; ¢) dialogue as a methodological
principle; e) the liberation of pedagogy. The “echoes” of Angicos
help to articulate different positions, not renouncing to work in
the frontiers of different fields of knowledge and epistemological
perspectives; at the same time, they challenge the need to
understand the social conditions in which educational practices
are rooted and in which are created the conditions for the
emergence of new feasibilities.

Keywords

Freirean pedagogy, utopian thinking, radical pedagogy,
dialogue, methodological rigorousness.
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Os ecos de Angicos

Os anos que nos separam da morte de Paulo Freire (1997) sdo um espaco de
tempo curto para se efetuar um balanco mais rigoroso de sua contribuicao para a
educacdo. Talvez por isso, ndo raro nos deparamos com a polémica dos “contra” e
dos “a favor”. Os primeiros, argumentando que Paulo Freire deveria ser esquecido,
porque existem propostas pedagégicas mais atuais e relevantes; e o segundo grupo,
reverenciando-o como alguém que se encontra fora e acima das criticas. Tanto uma
como a outra postura sao pouco produtivas para a educagdo, além de contrarias ao
proprio pensamento de Paulo Freire. Ele tinha plena consciéncia da transitoriedade
daquilo que se faz e pensa, mas, paradoxalmente, era capaz de ver, nessa mesma
transitoriedade, os sinais de permanéncia e de transcendéncia.

Parece mais adequado reconhecer que nos deparamos, hoje, com mdltiplos Frei-
res* e que nao faz sentido colocar-se como guardiao do que supostamente poderia
ser o verdadeiro Freire. Ele tinha a virtude de reconhecer as inevitaveis contradi¢des
em sua prépria vida, pelo simples fato de essas fazerem parte da sociedade na qual
se vive. Por exemplo, muitos meninos pobres do Recife nao tiveram as oportunida-
des que foram criadas por pessoas de sua familia e pelo diretor do Colégio Oswaldo
Cruz para que ele estudasse. Mas ele nunca entendeu isso como um direito que lhe
permitisse esquecer que as condi¢cdes de vida em nossa sociedade sao desiguais. A
coeréncia que pregava, sem moralismos ou fatalismos, tinha a ver com um posicio-
namento de dendncia dessas condi¢des e de anlncio, na praxis (palavra-acao), de
novas possibilidades de construir a existéncia individual e coletiva.

O reconhecimento do carater historicamente situado de sua obra esta manifesto
também no fato de que ele soube recriar-se, na pratica e na teoria, dentro dos movi-
mentos da histéria. Sua pedagogia do oprimido virou pedagogia da esperanca, peda-
gogia da autonomia, pedagogia da indignacgao, entre outras nominadas por ele mes-
mo ou por quem nele se inspirou para mostrar um outro lado ou uma outra dimensao
da pratica educativa voltada para o “ser mais”. O préprio “ser mais” nunca designou
uma determinada forma para o ser humano ou os limites do que este poderia ser, mas
apontava para a incompletude da vida como espaco de realizacao. Nao h4, portanto,
razao para fixar Paulo Freire em determinado momento da histéria ou vincula-lo de
forma determinista a uma matriz tedrica ou a algum campo da pratica.

Em dialogos sobre a obra de Paulo Freire,

& comum que alguém se identifique mais com a 4. Ver Rosa Maria Torres, Os milltiplos Paulo freire.
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Pedagogia do oprimido (1981), outro ja vé em Politica e educacdo (1995b) ou em
Cartas a Cristina (1994) a grande inspiracdo para a sua pratica. A enorme receptivi-
dade de Pedagogia da autonomia (1996) indica que muitos estudantes e educadores
encontram, hoje, nesse pequeno livro, as licdes para o seu trabalho e para a sua vida.
Alguns veem em Paulo Freire o inspirador da Educacao Popular, outros buscam nele
licdes como gestores de sistemas de ensino, a partir de sua experiéncia a frente da
Secretaria de Educacao na cidade de Sao Paulo; ainda outros reconhecem nele ele-
mentos para a construcdo de uma filosofia da educagao ou, simplesmente, apreciam
seu jeito de ser e de lidar com a vida e as coisas da educacao.

Para alguns, o nome Paulo Freire talvez tenha virado marca, uma espécie de gri-
fe para garantir credibilidade ou legitimidade, desde nome de escolas a cita¢gdes de
trabalhos académicos. O fato de ter sido declarado Patrono da Educacao Brasileira
(Lei n. 12.612, de 13 de abril de 2012), por um lado, & um justo reconhecimento; por
outro lado, insere o nome em disputas de pouco contelido politico-pedagdgico. Nao
obstante, para a grande maioria que se ocupa com seu pensamento e sua obra, Freire
simboliza a possibilidade de se pensar o que ele chamava “inéditos viaveis”. Essa
busca de “inéditos viaveis” ou do “sonho possivel” pode acontecer no cotidiano da
sala de aula, na gestao de escolas ou de sistema de ensino, no trabalho com salde
plblica, em movimentos sociais e em qualquer lugar onde se aceita a premissa de
que o futuro ndo precisa ser a repeticao do presente e que a educagao tem um papel
em projetar e construir este outro futuro. A educacao nao tem o poder imediato da
economia, do voto ou das armas do exército. Mas paradoxalmente, para Freire, é na
sua fraqueza que reside sua forca, assim como a fragueza dos oprimidos contém o
gérmen da transformac¢do. Segundo ele, “se o poder econdmico e politico dos pode-
rosos desaloja os fracos dos minimos espagos de sobrevivéncia, ndo é porque assim
deva ser; é preciso que a fraqueza dos fracos se torne uma for¢a capaz de inaugurar
ajustica” (Freire, 1995a, p. 23).

E a palavra auténtica, unida a acdo, que tem o poder magico de transforma-
¢do. Thiago de Mello, referindo-se ao homem que aprende a ler a palavra e ler o mun-

do, disse isso de uma forma muito bela em sua “Cancao para os fonemas da alegria”:
... porque unindo pedacos de palavras

aos poucos vai unindo argila e orvalho,

tristeza e pao, cambao e beija-flor,
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e acaba por unir a prépria vida
no seu peito partida e repartida

quando afinal descobre num clardo

que o mundo é seu também...
(Freire, 1980, p. 27).

H&, em suas afirmag¢des, uma obviedade inquietante e provocadora que desafia
a querer saber mais. Ele tinha consciéncia deste seu papel de “peregrino do 6bvio”,
como ele mesmo dizia de si. Mas esta simplicidade nada tem a ver com o facil ou
superficial. Uma vasculhada em sua biblioteca pessoal no Instituto Paulo Freire (Sao
Paulo) surpreende ndo apenas pela quantidade, diversidade e qualidade, mas tam-
bém pelo nlimero de anota¢des a margem das obras. Um exemplo desse 6bvio é
quando ele diz, em Pedagogia do oprimido, que nenhuma ordem autoritaria sobrevi-
veria, se todos comecassem a fazer esta pergunta basica: “Por qué?”. E simples, mas
nada facil. Ja outros veem nesse seu jeito de fazer pedagogia a falta de rigor cientifico
e académico, talvez sem perceber que ele propde outro tipo de rigorosidade.

Entendo que sua obra é uma espécie de “sombra de mangueira”, conforme o titulo
de um de seus livros, onde pessoas se encontram para recarregar energias, buscar
inspiracdo e renovar suas ideias e praticas. Mas essa sombra tem suas fronteiras, e
sua eventual pretensao de universalidade nao esta em abarcar tudo, mas em afirmar
a relevancia de determinado tipo de pratica e de reflexao para o mundo em que vive-
mos. Rosa Maria Torres (2001, p. 242) expressou de uma maneira muito feliz o que

talvez seja o grande legado de Paulo Freire:

Pouco importa se uns entenderam Freire melhor do que outros, se existi-
ram os que compreenderam realmente o seu pensamento ou nao. A maior
contribuicdo de Paulo Freire talvez seja ter consequido comunicar-se e
conectar-se com a fibra mais amorosa e genuina de muitas pessoas - babel
de idades, racas, credos, posi¢cdes econdmicas, sociais e ideoldgicas, niveis
educativos, profissdes e ocupacdes — ajudando-as a saberem que existe algo
chamado educacdo e algo chamado pobreza/marginaliza¢do/opressdo,
que existe uma relacao entre ambas, que tal relacdo pode ser tanto de cum-

plicidade quanto de ruptura, ttil tanto para oprimir quanto para libertar.
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O legado de Paulo Freire se ramifica, portanto, em varios campos da reflexdo
teérica e da pratica. Isso se evidencia nas muitas coletaneas sobre sua obra, como
a organizada por ocasidao dos 30 anos da publicacao da Pedagogia do oprimido no
Brasil (Aradjo Freire, 2001), 0 Diciondrio Paulo Freire* (Streck; Redin; Zitkoski, 2010)
ou sobre temas especificos, como a educagdo para a justica social (Torres Novoa;
Noguera, 2008). Por ocasido dos 50 anos (1963-2013), recoloca-se a pergunta pela
atualidade de Paulo Freire. Talvez haja um problema na prépria coloca¢ao dessa per-
gunta. A questdo que importa ndo é se Paulo Freire continua atual, o que num sen-
tido mais estrito é impossivel, mas de que forma ele nos ajuda a sermos habitantes
de nosso tempo. Ao discutir o uso da televisao na sala de aula, ele diz o seguinte:
“Tenho a impressao de que o melhor que posso dizer, no comeco de minha reflexao,
em torno desse problema, é: uma das coisas mais lastimaveis para um ser humano
é ele ndo pertencer a seu tempo. E se sentir, assim, um exilado de seu tempo.” (Frei-
re; Guimaraes, 1984, p. 14). A questdo que cabe é o que significa ndo ser um exilado
de um tempo - frase dita no didlogo acima com Sérgio Guimaraes — quando, além
da televisao, temos amplo acesso a Internet, quando as tecnologias digitais colo-
cam a disposi¢do formas de interagdo e instrumentos de informacdo inconcebiveis
ha duas décadas? Diante da pergunta de onde estaria a maior contribuicao de Paulo
Freire para a educacdo contemporanea, também as respostas serdao miltiplas, de-
pendendo do Paulo Freire que se tomar como companheiro. Para uns serad o Paulo
Freire revolucionario; para outros, o educador dialégico; para outros, o pensador
multidisciplinar, entre muitos possiveis. O que segue é um exercicio que carrega as
marcas de quem fez a escolha e ndo tem a pretensao de responder pela totalidade
da obra de Freire. Uma das grandes licdes de Freire esta, a meu ver, no fato de ele
se colocar permanentemente como testemunho do ato de conhecer, um conhecer
que é também sempre um pronunciar o mundo em que se vive. O tdo falado diadlogo
nao é, para Freire, um método entre outros, mas uma postura diante do mundo,
dos outros e do préprio conhecimento. Uma postura de quem sabe que sabe, mas
que, em sabendo, sabe que tem ainda, e sempre, muito a saber. Dentro dessa pers-
pectiva, identifico pelo menos quatro lugares onde o pensamento de Paulo Freire é
especialmente relevante hoje: a) na recriag¢ao e no cultivo do pensamento ut6pico;
b) na radicalidade como base da ac¢do ético-pedagbgica; c) no didlogo como princi-
pio metodoldgico; d) na libertacdo da pedagogia

2. Publicado em inglés, com o titulo Paulo Freire
Encyclopedia. para uma nova rigorosidade.
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0 utépico

A utopia, para Freire, ndo consiste num retorno a um passado ideal ou na dicoto-
mizacao entre um estado de perfeicao e uma condicao presente a qual estamos fa-
talisticamente presos. Ele traduz essa tensdo inerente a utopia neste paragrafo que,

pela expressividade, transcrevo na integra:

Utépico para mim nao é o irrealizavel, ndo é idealismo. Utopia € a dialetiza-
¢do nos atos de denunciar e anunciar. 0 ato de denunciar a estrutura desu-
manizante, e o ato de anunciar a estrutura humanizadora. Por essa razao é
também compromisso histérico. A utopia exige conhecer criticamente. E um
ato de conhecimento. Eu ndo posso denunciar a estrutura desumanizante se
ndo a penetro para conhecé-la. Nao posso anunciar se ndo a conheco. Mas
entre o anuncio e a realizacao do antincio hd algo que deve ser enfatizado e
que é que o anincio nao é o antincio de um projeto, mas é o anincio de um
anteprojeto. Porque o anteprojeto se faz projeto na praxis histérica. Assim
sendo, entre o anteprojeto e o momento da realizacdo ou concretizacdao do
projeto hd um momento que se chama histérico. £ exatamente a histéria que
nos temos que criar com nossas maos e temos que fazer. Eo tempo das trans-
formac@es que temos que realizar. E o tempo de meu compromisso histérico.
Por essa razdo somente os utdpicos - e enquanto utépicos revoluciondrios
- (quem foi Marx sendo um utépico, quem foi Guevara sendo um utédpico)

podem ser proféticos e podem ser esperancosos (Torres Novoa, 1977, p. 112).3

0 “inédito viavel” irrompe no tempo cronoldgico e se faz historia. Esse tempo his-
térico, por um lado, implica condicionamento e, por outro, possibilidade. E na tensdo
entre essas duas condi¢des da existéncia humana que se realiza a autonomia, o tema
central de seu dltimo livro, Pedagogia da autonomia. A primeira dessas condi¢cdes
aponta para os limites dentro dos quais a vida de cada um e cada uma se desenvolve.
Paulo Freire, como sabemos, faz distin¢do entre condicionamento e determinagao. Se
fossemos determinados, nosso tempo ndo seria um tempo de histéria, o qual, pelo
contrario, & um tempo de possibilidades, porque

o proprio limite ndo € sentido como uma fatalida- 3. “Conscientizar para liberar (Nociones sobre la palabra
conscienizacion). Originalmente foi uma conferéncia de

Freire em Cuernavaca (México)”, no Centro Intercultural
mais”. Diz ele: de Documentacion (CIDOC).

de, mas como um momento na realizacao do “ser
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o futuro nao é uma provincia histérica mais além do hoje a espera de que
la cheguemos um dia e facamos a operagdo de acrescentar este amanha ja
feito ao hoje, tornando-se velho e superado. [...] Numa perspectiva verda-
deiramente dialética o sonho que nos move é uma possibilidade por que

devo lutar para que se realize (Freire, 1994, p. 192, grifos do autor).

0 que faz com que os condicionamentos sejam sentidos como situagdo-limite é a
possibilidade humana de transcender. Nao no sentido religioso da ligagdo com uma
forca sagrada, embora Freire nao descarte essa possibilidade para a sua prépria exis-
téncia, mas transcendéncia no sentido de uma nao aderéncia ao cotidiano, ao mundo.
Homens e mulheres sdo seres que podem estar com o mundo e nao s6 no mundo,
podem tomar distancia e, por meio desse movimento, identificar as possibilidades de
mudanca. Leonardo Boff escreve que

atranscendéncia ndo é apenas um tema recorrente em toda a obra de Paulo
Freire. E a sua pressuposicdo fundamental. Falar em opressao-libertacao-
-liberdade-esperanca implica compreender o ser humano como um ser de
transcendéncia, quer dizer, que pode romper as cadeias, inaugurar uma
pratica inovadora e esperar por um mundo possivel e ndo ensaiado (Boff,
2010, p. 407).

Nao havendo uma maneira predeterminada de estar no mundo, abre-se um amplo
espaco para o que Freire (1992, p. 91) chama de “sonho estratégico”. Sonhar como ato
politico e como forma de estar sendo homens e mulheres nao apenas permite, mas
exige esse espaco de criacdo e reinvencao da praxis. Considerando esta caracteristica
de abertura do projeto politico-pedagégico freireano, Balduino Andreola (2000, p. 24)
propde que, a partir de Freire, temos a possibilidade impar de desenvolver uma “pe-
dagogia das grandes convergéncias” ou, como Andreola tem sugerido em recentes
dialogos, das “grandes urgéncias”.

A pedagogia de Paulo Freire, portanto, coloca-se contra os discursos fatalistas
que proclamam o fim da histéria ou o fim das utopias, um mundo de seres “adapta-
dos” ao que existe como destino predefinido. Um das contribui¢des de Freire para a
educacao contemporanea é ajudar a conceber a pratica educativa como a “pratica
da liberdade”, no sentido da emancipacao individual e coletiva. Ndo é por acaso que
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vemos a pedagogia freireana presente em alguns dos grandes debates que se travam
hoje em dia. Basta citar alguns exemplos.

Um deles diz respeito a tensao entre diversidade e igualdade. Para Freire, trata-se
de manter dialeticamente “a diversidade na unidade”. Reconhece que o discurso da
diversidade pode facilmente levar a fragmentacao, favorecendo a continuidade da

opressao por meio da divisao. “O dividir para dominar” é para ele uma das caracteris-
ticas da “acdo antidialégica”. Em suas palavras:

Quanto mais se pulverize a totalidade de uma area em “comunidades lo-
cais”, nos trabalhos de “desenvolvimento de comunidade”, sem que estas
comunidades sejam estudadas como totalidades em si, que sao parciali-
dades de outra totalidade (area, regido, etc.) que, por sua vez, é parcia-
lidade de uma totalidade maior (o pais, como parcialidade da totalidade
continental) tanto mais se intensifica a alienac¢do. E, quanto mais alie-
nados, mais facil dividi-los e manté-los divididos (Freire, 1981, p. 166,

grifos do autor).

Da mesma forma, ele nega que o devir histérico possa ser reduzido a uma s6 cau-
sa. Existem classes sociais, com interesses distintos, as vezes antagdnicos, mas exis-
tem também as lutas das mulheres, dos negros, dos povos originarios, das pessoas
com deficiéncias que nao podem simplesmente ser subsumidas dentro de uma Gnica
luta. A sociedade por ele desenhada mantém em tensao dialética os valores histori-
cos da luta pela igualdade e as necessarias conquistas das diferencas.

Outro lugar onde se verifica crescente contribuicao de Paulo Freire é na educacao
ecolégica. Trata-se de restabelecer a vinculacdo existente entre comprometimento
social e o mundo no qual esta agao humana se desenvolve. Ele insiste que, para 0s
seres humanos, diferente dos animais, o mundo nao é apenas “suporte”, mas ja é,
desde sempre, um mundo transpassado pela cultura. A prépria natureza, desde que
nominada pelo ser humano, é o resultado de uma ag¢do cultural. A agao libertadora
e transformadora de homens e mulheres por uma sociedade mais justa, portanto,
nao pode ser separada da a¢ao pelo mundo da natureza, que garante a propria pos-
sibilidade de humanizag¢ao. Embora o conceito de ecologia apare¢a apenas em seus
Gltimos escritos, toda a sua obra é marcada pelo profundo amor ao ser humano e ao
mundo em que vive. (Calloni, 2010; Gadotti, 2000).
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A radicalidade

Quando Paulo Freire define a si mesmo como radical, o faz contrapondo a radicali-
dade ao sectarismo. O sectario, de direita ou de esquerda, é alguém que se pretende
proprietario da histéria. “A sectarizagdo, diz ele, tem uma matriz preponderantemen-
te emocional e acritica. E arrogante, antidialogal e por isso anticomunicativa. E rea-
cionaria, seja assumida por direitista, que para nés é um ‘sectario’ de nascenca, ou
esquerdista. O sectario nada cria porque nao ama” (Freire, 1980, p. 50).

O radical, por outro lado, é alguém que se sabe parte de uma histéria que ele, ao
mesmo tempo, sofre e constrdi. “A radicalizacao, que implica no enraizamento que o
homem faz na op¢ado que fez, é positiva, porque preponderantemente critica. Porque
critica e amorosa, humilde e comunicativa” (Freire, 1980, p. 50). Nessa definicdo ha dois
momentos complementares. O primeiro deles é a propria op¢ao, o que ainda nao sig-
nifica muito, uma vez que nao é possivel existir na histéria sem fazer op¢des. O préprio
fato de nao fazer op¢ao é também uma opcao. O novo — este é o segundo momento —
consiste no enraizamento na op¢ao ja feita, ou seja, na busca da raiz dessa opgao. Nes-
se processo, pode-se descobrir, por exemplo, como uma opgao partidaria ou, como pro-
fessor, uma escolha teérica e metodolégica se deu por pressao de um grupo, pela falta
de conhecimento de alternativas ou por outras razoes que impedem o enraizamento.

Aradicalidade permite a vivéncia de uma atitude aberta na qual as diferencas e as
proprias contradi¢des formam uma sintese num novo patamar de existéncia. As pes-
soas verdadeiramente radicais, no sentido de Freire, com certeza sao raras, por isso
parecem mais plenamente humanas que a maioria de nés. Na histéria, podemos pen-
sar em figuras como Ghandi, Martin Luther King, Nelson Mandela ou Hélder Camara.
Sao pessoas cuja universalidade esta na constante busca da “raiz”, onde as diferen-
¢as partidarias ou ideoldgicas sao percebidas como menores. Trata-se, emprestando
uma linguagem da teologia, de nao confundir as dltimas coisas com as pendltimas,
mantendo viva a tensao entre a mudanga e a permanéncia. “Por isso0”, diz Freire, “a
radicalidade é serena, na medida em que nao teme mudar quando for necessario. [...]
O radical esta a servico da verdade; o sectario de sua verdade, que ainda pretende
impor” (Freire, 1995a, p. 66).

O século XX, do qual Paulo Freire faz parte com sua experiéncia que se iniciou
num projeto de alfabetizacao de adultos em Angicos (Rio Grande do Norte), comeca

a revelar-se diante de nossos olhos como um rico manancial de experiéncias sociais
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e pedagoégicas, inscritas em sonhos e projetos, que podem ser adjetivados como ra-
dicais. Myles Horton (Freire; Horton, 2003), no Centro Highlander, formou liderancas
para o movimento de direitos civis nos Estados Unidos. James Coady (1939), articu-
lando a educagao com a economia, langou as bases para um movimento de educagao
de adultos ligado a formagdo para o trabalho cooperativado, que se espalhou para
muito além do Canada. Ivan lllich (1972) prop6s nada menos que o ousado projeto de
acabar com a escola, tal como a conhecemos, por vé-la como fator constitutivo dos
problemas das sociedades modernas. Sdo propostas que talvez ajudem a situar-nos
diante de um consenso pedag6gico que parece sugerir o fim da propria pedagogia.
Os problemas da educacdo sao cada vez mais tratados como dificuldades pontuais
de ampliagdo de cursos e melhora do nivel de eficiéncia, quando ndo como questao
de defasagem no uso das novas tecnologias. Os resultados de avalia¢des nacionais
e internacionais tendem a adquirir um valor em si mesmos, nao por Gltimo, como
possibilidade de “agregar valor” econdmico e de status social aos titulos conferidos.

Aradicalidade, no sentido freireano, implica “transito”, que é mais do que simples
mudanca. “E se todo Transito € mudancga, nem toda mudanca é Transito. As mudancas
se processam numa mesma unidade de tempo histérico qualitativamente invariavel,
sem afeta-la profundamente.” (Freire, 1980, p. 46). Ja o transito implica confrontar-se
com temas novos e com novas tarefas, que sao dificeis de identificar nos atuais “tem-
pos liguidos”, quando a prépria ideia de progresso deixou de significar um salto para
frente, mas é entendido como um “esforco desesperado para se manter na corrida”
(Bauman, 2007, p. 108).

A pedagogia radical &, portanto, contraria a uma pedagogia do medo que insiste
em agarrar-se a verdades que, por sua vez, geram os fundamentalismos que, hoje,
podem ser encontrados em todas as areas da vida, desde a religido até a prépria
pedagogia.* Da mesma forma, ela se opde a uma assunc¢ao acritica de modismos. A
radicalidade questiona as verdades nao para encontrar uma verdade definitiva, mas

por saber que o ser humano se realiza exatamente na busca do “ser mais”.

0 didlogo e a leitura do mundo

Para Paulo Freire, o didlogo ndo pode ser confundido com uma técnica ou com
um método pedagédgico. Didlogo &, antes de tudo, uma maneira de ser, um modo de
se relacionar com o mundo e com os outros. Nao

4. Sobre este tema ver Silvio Gallo e Alfredo Veiga-Neto
se pode optar pelo didlogo numa aula ou num de-  (Org.). Fundamentalismo & Educagéo.
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terminado programa como uma proposta ou um projeto isolado. “A dialogicidade é
uma exigéncia da natureza humana e também um reclamo da opgao democratica do
educador”. (Freire, 1995a, p. 74).

A natureza humana caracteriza-se pelo inacabamento e, sobretudo, pela possi-
bilidade de saber que se é inacabado. A educacao, especificidade humana, funda-se
sobre essa inconclusao que, ao mesmo tempo, a torna uma tarefa constante. Nao ha,
segundo Paulo Freire, uma natureza humana preexistente, mas ela propria se consti-
tui na histéria. Com suas palavras: “Tenho chamado a aten¢do para a natureza huma-
na constituindo-se social e historicamente e ndo como um a priori” (Freire, 19953, p.
75, grifo do autor). E isso é sempre um processo intersubjetivo, na medida em que o
“ser mais” nao existe a parte do “ser com”.

0 dialogo, no entanto, nao acaba em si mesmo. Na medida em que ele busca a
palavra auténtica, ele tem um carater transformador da realidade. O préprio processo
pedagégico é sempre revestido de diretividade, e o diadlogo se coloca como condi¢ao
e como meio para duas questdes centrais no processo de ensinar e aprender.

A primeira delas é que o dialogo tem um carater “desvelador” da realidade como
encontro de pessoas para ouvir a palavra do outro e dizer a sua palavra. A leitura de
mundo, que, na teoria freireana, precede a leitura da palavra, é uma tarefa perma-
nente do educador, para a sua autoformagao e para a formacao de seus educandos.
E uma leitura de mundo que, obviamente, vai além da informacdo sobre acidentes de
transito, das noticias sobre o consumo de drogas e da violéncia. Trata-se da interpre-
tacao dessas informacdes, para a qual é importante contar com a ajuda de profissio-
nais de varias areas. Veja-se, por exemplo, que, ao levantar o universo vocabular em
suas experiéncias de alfabetizacao, Paulo Freire contava com a colaboracao de uma
equipe interdisciplinar.

Aleitura do mundo é tdao importante porque tem a ver diretamente com as possibi-
lidades que se percebem no sentido de transformacao da realidade e, eventualmente,
de criacao de uma realidade diferente. Qualquer projeto novo ou alternativo de so-
ciedade s6 sera viavel, se partir da visao clara daquilo que existe e se conseguir ver
nas dificuldades o que Freire chama de situa¢des-limite. Ou seja, as possibilidades
emergem dos préprios obstaculos, quando vistos como produtos histéricos e nao
como obras do destino.

O dialogo, como principio metodolégico, também fundamenta aimagem que Paulo

Freire fazdo educador como testemunha. Como ele escreve em Professora sim, tia ndo:
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Considero o testemunho como um “discurso” coerente e permanente da
educadora progressista. Tentarei pensar o testemunho como a melhor ma-
neira de chamar a atencdo do educando para a validade do que se propde,
para o acerto do que valora, para a firmeza na luta, na busca da superacao
das dificuldades. A prética educativa em que inexiste a relagdo coerente
entre o que a educadora diz e o que ela faz é, enquanto pratica educativa,

um desastre. (Freire, 1993, p. 75, grifos do autor).

Seu testemunho diz respeito a coeréncia entre o que ele diz e faz, a sua disponi-
bilidade na luta pela justica, pela liberdade e outros valores humanos. O testemunho
tem a ver com a consciéncia da nao neutralidade diante da vida que gosta de si e que
estd ameacada. Em suas Cartas pedagdgicas (Pedagogia da indignacdo), fala aos
pais do tipo de testemunho diante das op¢des politicas e religiosas. Nao se trata nem
de omitir as opgdes nem de fazer com que sejam imitadas. “O que me cabe é testemu-
nhar-lhes minha profunda amorosidade pela liberdade, meu respeito aos limites sem
0s quais minha liberdade fenece, meu acatamento a sua liberdade em aprendizagem
para que eles e elas, amanh3, a usem plenamente no dominio politico tanto quanto
no da fé” (Freire, 2000, p. 37). O testemunho permite esse espaco de liberdade para
a reinvencao do objeto do testemunho, tanto de quem escuta quanto de quem fala.

No caso dos professores, trata-se, também, sempre do testemunho no proces-
so de conhecer-aprender-ensinar: ao ensinar, o professor ou a professora refaz, com
seus alunos e diante deles, o ato de aprender e, com isso, ensina ndao s6 um conte(-
do, mas a prépria maneira de elaborar esse contelido. Dessa forma também nado pode
haver dicotomia entre 0 momento de “preparar” determinado contetdo e o de, em se-
guida, “dar” este contelido numa aula. O carater testemunhal evita, além disso, cair
em duas posturas que, do ponto de vista pedagégico, sao igualmente questionaveis:
por um lado, o autoritarismo ou moralismo de quem sabe e acha que todos devem
saber o que sabe e da forma como sabe; ou entdo o espontaneismo que implica um
ir e vir inconsequentes.

Na teoria de Paulo Freire, conhecimento é o resultado (hnunca acabado) do ato
de conhecer, ou seja, de um processo que envolve sujeitos ativos em torno de
uma realidade também sempre dindmica, porque é construida por intermédio das
varias leituras que dela se fazem (Streck, 2012). Conhecimentos ndo sdo pacotes

a serem passados adiante — ndao importa se via quadro negro, laminas de retro-
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projetor ou power point —, mas apreensoes da realidade que se realizam numa
situacdao de conhecimento marcada pela densidade humana, de amor, de fé e de

esperanca. Enfim, o didlogo.

Uma nova rigorosidade

Uma das questdes mais polémicas na obra de Paulo Freire é a questao da rigoro-
sidade. Que ele tem plena consciéncia disso se revela nas frequentes referéncias di-
retas a esse tema, sinalizando rupturas com um tipo de rigorosidade que precisa ser
superado. Para ele, a rigorosidade vem sempre situada no contexto da politicidade e
da eticidade. De nada vale o rigor, se ele estiver a servico da dominacao, talvez a tor-
nando mais eficiente. Rigorosidade tem a ver com o desenvolvimento da capacidade
critica, com a assuncao da vida como projeto, com a universalizacao da possibilidade
de “ser mais”.

Em outro sentido, a rigorosidade, em Paulo Freire, coloca como foco de atengao
nao uma teoria que precise ser compreendida pelo valor que tem em si, mas uma
situacdo-limite que se vai constituindo como objeto da “curiosidade epistemol6gica”
e da “rigorosidade metodolégica” de educadores e educandos. Ele testemunha isso
na sua forma de trabalhar questdes que lhe sdo colocadas. Primeiro, o tema é torna-
do manejavel. Assim como o jogador de futebol, ao receber a bola, procura torna-la
“redonda” para prosseguir a jogada, Paulo Freire acerca-se ou aproxima-se amorosa-
mente do tema. O objeto ndo é um inimigo que precisa ser vencido, mas um desafio
com o qual se trava uma luta, ao mesmo tempo, dura e prazerosa. A aproximacao é
entdo feita por varios angulos, num exercicio provavelmente mais transdisciplinar do
que interdisciplinar, uma vez que as fronteiras entre disciplinas sao de menor impor-
tancia. A légica nao é mais a das disciplinas que exigem uma aplicagao rigorosa do
método ou da curiosidade, mas é a prépria situagao-limite transformada em objeto
de conhecimento que exige todo o rigor possivel, inclusive aquele das disciplinas,
quando necessario. Em outras palavras, Paulo Freire propde uma recolocacao da rela-
¢ao entre meios e fins, libertando da prisao aos meios, quando esses se transformam
em fim e, com isso, muitas vezes em obstaculos para a compreensao da realidade, e
libertando, sobretudo, para uma relagao curiosa com o mundo.

Paulo Freire &€ um pensador que nao teme atravessar fronteiras epistemolégicas
para compreender o mundo e traduzir a sua pratica. Sua obra maior, a Pedagogia do
oprimido, é permeada das fontes classicas do pensamento ocidental, como Hegel,
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Marx, Fromm, Husserl, Sartre e outros. E deles que Paulo Freire deriva elementos-
-chave para a estruturacdo de sua obra: a visao de histéria, de sociedade, de homem
e mulher, de opressao e libertacao. Mas ha tambhém referéncias de Che Guevara e
Fidel Castro, de Lenin e Mao Tsé Tung, assim como héa a presenca do discurso de des-
coloniza¢do por meio das obras de Franz Fanon e Albert Memmi. Entre os autores
brasileiros citados, estdo nomes como Antdnio Candido Mendes, Alvaro Vieira Pinto
e Ernani Maria Fiori.

Todas essas fontes, no entanto, estdo em permanente didlogo com o saber que
brota da experiéncia, e ndao é raro Paulo Freire citar o pensamento de um agricultor ou
de um operario ao lado do discurso de um intelectual. A legitimidade de uma fonte
nao provém do grau académico de determinado autor, mas de seu potencial de inci-
déncia sobre a praxis transformadora. Nao é a academia que legitima o saber popular,
nem tampouco o inverso. Ambos os saberes sao testados, legitimados e transforma-
dos na medida em que estdo (ou ndo estdo) a servico de homens e mulheres que
assumem seu papel de sujeitos.

O resultado dessa forma de fazer pedagogia parece que nos autoriza a ver na
pedagogia de Freire uma tentativa de libertagdao da pedagogia.’ Paulo Freire ndo ape-
nas explicita uma nova pedagogia, mas, sobretudo, nos ensina uma nova maneira de
fazer pedagogia. Richard Shaull, em 1972, no prefacio a edicao inglesa de Pedagogia

do oprimido, ja comentava esse fato:

Ao longo dos anos, ele tem se engajado num processo de estudo e reflexao
que tem produzido algo bastante novo e criativo em filosofia da educacao.
De uma situacao de engajamento direto na luta por libertar homens e mu-
lheres para criar um mundo novo, ele tem se valido do pensamento e da ex-
periéncia daqueles em muitas situagdes diferentes e de posicdes filoséficas
diversas. [...] Ele tem feito uso dos insights desses homens para desenvol-
ver uma perspectiva de educacdo que € autenticamente sua e que procura

responder a realidade concreta da América Latina (Shaull, 1972, p. 11).

E uma reflexdo que implica a libertacdo de uma pedagogia supostamente neutra e
universal para uma pedagogia do outro. Sob o manto do universalismo, a pedagogia
moderna esconde a sua parcialidade a favor dos

5. Ver “Alibertacao da pedagogia”, capitulo final de
dominadores, o que nao significa que nao tivesse  Pedagogia no encontro de tempos (Streck, 2001).
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havido preocupacgdo com as desigualdades e com a exclusao social. Na histéria da
educacdo ha muitas pessoas e instituicdes que, movidas pela caridade ou pela de-
ndncia das injusticas e desigualdades sociais, fizeram da educagdao dos oprimidos
a sua vocacao. O novo, com Paulo Freire, é o fato de que eles, pela primeira vez, se
tornam sujeitos da pedagogia. E uma pedagogia do oprimido e ndo para o oprimido.
Talvez ninguém tenha dito isso melhor do que Ernani Maria Fiori, no prefacio a Peda-
gogia do oprimido, onde escreve:

0s métodos da opressdao nao podem, contraditoriamente, servir a liberta-
cdo. Nessas sociedades, governadas pelos interesses de grupos, classes e
nacoes dominantes, a “educacdo como pratica da liberdade” postula, ne-
cessariamente, uma “pedagogia do oprimido”. Ndo pedagogia para ele, mas

dele (Fiori, 1981, p. 3, grifos do autor).

A pedagogia é libertada do universalismo neutro, que esconde ou naturaliza as

muitas formas de dominagao para reinventar-se a partir do outro.

Conclusao

O pensamento pedagdgico contemporaneo se apresenta como um mosaico, no
qual encontramos uma grande diversidade de teorias que convivem sob uma espé-
cie de consenso pedagédgico, ditado pelas necessidades de um mercado exigente e
excludente. Entre os discursos, encontramos o construtivismo, a teoria sistémica, o
pés-estruturalismo, a pedagogia das competéncias, a pedagogia critica e as varias
correntes que estudam os usos e as implicacoes das tecnologias digitais. A preocupa-
¢do maior, no entanto, esta centrada pragmaticamente em aprender como aprender,
de preferéncia por toda a vida, e com a utilizagdo das novas tecnologias digitais.

Nesse contexto, Paulo Freire representa dois papéis aparentemente contradité-
rios, mas, na realidade, complementares. Por um lado, seu pensamento é conectivo,
articulando diferentes posi¢des e ndo temendo o trabalho nas fronteiras das areas de
conhecimento e nas perspectivas epistemolégicas na busca de uma educacao para
que as pessoas ndo se sintam exiladas de seu tempo. Brandao (2010, p. 42) fala de
sua “vocac¢ao coerentemente errante e andarilha”, ja nos tempos de Angicos: “Em
tempos em que pessoas, grupos de militantes e movimentos sociais nao raro redu-
ziam o olhar de suas ideias a alguns poucos autores de uma (nica teoria social, Paulo
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Freire foi sempre um teceldo das diferencas”. Também hoje a adesao a certos canones
tedricos sugere podermos prescindir do esfor¢o de “pensar certo” que, para Paulo
Freire, estava vinculado com a reflexao metddica sobre a pratica com o concurso das
ferramentas que melhor dessem conta de compreender a realidade. Foi assim, con-
forme seu depoimento (Freire, 1997), que uma certa camaradagem com Cristo o levou
para 0s mangues e as favelas do Recife, mas, chegando |4, precisou de Marx para
explicar as condigoes de vida do povo.

Por outro lado, ele nao dispensa buscar as “raizes” e compreender as condi¢oes
sociais nas quais as praticas educativas estao inseridas, a partir do pressuposto de
que a educagao ndo pode ser resumida a praticas de adaptacdao ao mundo, mas deve
criar condi¢des para a emergéncia dos “inéditos vidveis”. Em tempos de mudancas
rapidas, quando o chdo debaixo dos pés parece sumir, o exercicio de pensar a educa-
¢do de uma forma, ao mesmo tempo larga e profunda (Streck, 2011), € um imperativo
para a pedagogia. Com o desenvolvimento da pesquisa no ambito da educagao bra-
sileira nas dltimas décadas, nao basta buscar articular teoria e pratica no ambito da
abstracdo, € preciso fazer da pratica o lugar da teoria.

Pro-PosicoEs | v. 25, N. 3 (75) | p. 83-101 | seT./DEz. 2014

99



100

Referéncias bibliograficas

ANDREOLA, Balduino. Carta-prefacio a Paulo Freire. In: FREIRE, Paulo. Pedagogia da
indignagdo: cartas pedagogicas e outros escritos. Sdo Paulo: Editora UNESP, 2000.

ARAUJO FREIRE, Ana Maria (Org.). A pedagogia da libertagdo em Paulo Freire. Sdo
Paulo: Editora UNESP, 2001.

BAUMAN, Zygmunt. Tempos liquidos. Rio de Janeiro: Zahar, 2007.

BOFF, Leonardo. Transcendéncia. In: STRECK, Danilo R.; REDIN, Euclides; ZITKOSKI,
Jaime José. (Org.). Diciondrio Paulo Freire. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p.

407-408.

BRANDAO, Carlos Rodrigues. Andarilhagen. In: STRECK, Danilo R.; REDIN, Euclides;
ZITKOSKI, Jaime José. Diciondrio Paulo Freire. 2. ed.. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

CALLONI, Humberto. Ecologia. In: STRECK, Danilo R.; REDIN, Euclides; ZITKOSKI,
Jaime José (Org.). Diciondrio Paulo Freire. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p.

131-133.
COADY, James. Masters of their own destiny. New York; London: Harper & Row, 1939.

FIORI, Ernani Maria. Aprender a dizer a sua palavra. In: Pedagogia do oprimido. 9. ed.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1981.

FREIRE, Paulo. A sombra desta mangueira. Sao Paulo: Olho d’Agua, 1995a.
FREIRE, Paulo. Cartas a Cristina. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1994.

FREIRE, Paulo. Educacdo como prdtica da liberdade. 11. ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1980.

FREIRE, Paulo. Entrevista. Entrevistadora: Luciana Burlamaqui. TV PUC/SP, 17 abr.
1997.1 DVD.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperan¢a: um reencontro com a Pedagogia do oprimido.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignagdo: cartas pedagégicas e outros escritos. Sao
Paulo: Editora UNESP, 2000.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 9. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1981.

FREIRE, Paulo. Politica e educagdo. 2. ed. Sao Paulo: Cortez, 1995b. (Colecdo Questdes
de nossa época, v. 23).

FREIRE, Paulo. Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar. Sao Paulo: Olho
d’Agua, 1993.

Pro-Posicoes | v. 25, N. 3 (75) | P. 83-101 | ser./pez. 2014



FREIRE, Paulo; GUIMARAES, Sérgio. Sobre educacdo (Didlogos). Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1984. v. 2.

FREIRE, Paulo; HORTON, Myles. O caminho se faz caminhando: conversas sobre
educacao e mudanca social. Petrépolis: Vozes, 2003.

GADOTTI, Moacir. Pedagogia da Terra. 2. ed. Sdo Paulo: Peirépolis, 2000.

GALLO, Silvio; VEIGA-NETO, Alfredo (Org.). Fundamentalismo & Educacdo. Belo
Horizonte: Auténtica, 2009.

ILLICH, Ivan. Deschooling Society. New York: Harper & Row, 1972.

SHAULL, Richard. Foreword. In: FREIRE, Paulo. Pedagogy of the oppressed. New York:
Herder and Herder, 1972. p. 9-15.

STRECK, Danilo R. Cinco razdes para dialogar com Paulo Freire. Revista E-curriculum,
Sao Paulo, v. 7, n. 3, p. 1-19, dez. 2011.

STRECK, Danilo R. Pedagogia no encontro de tempos: ensaios inspirados em Paulo
Freire. Petrépolis: Vozes, 2001.

STRECK, Danilo R. Qual o conhecimento que importa. Revista E-curriculum, Sao Paulo,
V. 12, N. 3, p. 8-24, set/dez. 2012.

STRECK, Danilo R.; REDIN, Euclides; ZITKOSKI, Jaime José. (Org.). Diciondrio Paulo
Freire. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

STRECK, Danilo R.; REDIN, Euclides; ZITKOSKI, Jaime José. (Ed.). Paulo Freire
Encyclopedia. Lanham: Rowman & Littlefield, 2012.

TORRES NOVOA, Carlos Alberto. La prdxis educativa de Paulo Freire. México: Gernika,
1977.

TORRES NOVOA, Carlos Alberto; NOGUERA, Pedro (Ed.). Social justice education for
teachers: Paulo Freire and the possible dream. Rotterdam: Sense, 2008.

TORRES, Rosa Maria. Os miiltiplos Paulo Freire. In: ARAUJO FREIRE, Ana Maria (Org.).
A pedagogia da libertagdo em Paulo Freire. Sao Paulo: Editora UNESP. 2001. p. 231-
242.

Submetido a avaliag@o em 24 de agosto de 2013.
Aprovado para publicagdo em 28 de agosto de 2014.

Pro-PosicoEs | v. 25, N. 3 (75) | p. 83-101 | seT./DEz. 2014

101



A gestao de Paulo Freire a frente da
Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo
(1989 - 1991) e suas consequéncias

Dalva de Souza Franco*
http://dx.doi.org/10.1590/0103-7307201407506

Resumo
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cratizagao da gestao. 2. Acesso e permanéncia. 3. Qualidade da
educacao. 4. Educacao de jovens e adultos. O texto descreve o
desenvolvimento dessa gestao, assim como as contribuicoes do
educador Paulo Freire para a continuidade de uma educacgao de
qualidade, para além daquela necessaria a rede municipal de
Sao Paulo, tendo em vista a importancia da educa¢ao democrati-

ca em todos os espagos da sociedade.
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Paulo Freire’s as Sao Paulo’s
Municipal Secretary of Education
(1989-1991) and its effects

Abstract
This work examines Paulo Freire’s work as Municipal Secretary
of Education (SME) in Sdo Paulo (from 1989 to 1991), analyzing
the public policies he implemented. Four areas of investment
were identified: 1. Democratization of management; 2. Access
and permanence; 3. Quality Education; 4. Youth and Adults
Education. The article describes the evolution of his positions
and their contribution to develop a democratic education in the
broader society.
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Introducao

Ao final do ano de 1988, foi eleita a primeira mulher para prefeita do municipio de
Sao Paulo, Luiza Erundina de Souza!. Um momento politico de grande envergadura
para a democracia brasileira. Segundo Moacir Gadotti e Carlos Alberto Torres (2001),
ao organizar a composi¢ao dos cargos de primeiro escalao do municipio, era 6bvio,
para a nova gestao, quem seria o Secretario Municipal de Educacao: Paulo Freire, por
ser ele membro fundador do PT, por compor a comissao de educacao do partido e por
ser “um verdadeiro mito vivo da pedagogia critica” (Gadotti; Torres, 2001, p. 12). Além

dessas premissas,

Freire era o simbolo da mudanca educativa que o PT propunha para a po-
pulacdo de Sao Paulo. Ademais, como educador, que viera de um exilio de
mais de quinze anos, encontrava-se em Sdo Paulo, tendo reaprendido o
Brasil apés regressar e viajar incessantemente, dando palestras, ouvindo
o professor, o dirigente sindical e politico, o camponés, a mulher trabalha-
dora, o trabalhador industrial, o morador da favela, o “Gramsci popular” -

como ele disse anos atras a Carlos Alberto Torres.

Por ter participado dessa gestdo da prefeita Luiza Erundina (1989 — 1992), na Pre-
feitura Municipal de Sdo Paulo (PMSP), na qual o professor Paulo Freire foi Secretario
Municipal de Educagao durante dois anos e cinco meses (1989 — 1991), proponho-me
a falar sobre as a¢des desse grande educador que ultrapassou a barreira da formali-
dade de um sistema para se expandir na cultura da metrépole de Sao Paulo.

Retomar o histérico sobre o tema foi gratificante e fezcom que buscasse em minhas
memorias, em conversas com participantes do governo na Secretaria da Educacao,
assim como em referéncias bibliograficas, as ocorréncias politicas e administrativas
da gestao em pauta. Ao buscar esses contelidos, foi como se revivesse 0s aconteci-
mentos da época, num afa de emocdes dificeis de serem descritas, porém de profun-
da importdncia no meu crescimento profissional, o que aumenta a responsabilidade
ao traduzir esta préatica, visto que Paulo Freire & conhecido e estudado mundialmente.

Falar de Paulo Freire como gestor plblico é explicitar a sua teoria na pratica.
Os registros de seus primeiros trabalhos como gestor no seu livro Cartas a Cristina
datam do final da década de 1940 e demonstram
0 seu empenho nessa fun¢ao. De 1947 a 1954, 4. Pelo Partido dos Trabalhadores (PT).
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atuou como diretor do Departamento de Educacao e Cultura e, posteriormente, su-
perintendente do Servico Social da Inddstria (SESI-PE). Sobre sua experiéncia no
SESI, Paulo Freire afirmou que reconhecia a importancia da sua passagem por la
para o processo de sua formacao politica e pedagégica (Freire, 1994, p. 115). Dizia
ser aquele um momento de investimento na perspectiva de modificagao do pen-
samento da classe dominante sobre o atendimento assistencial e assistencialista,
sendo essa uma tarefa pedagdgica jamais problematizante, sem discussdes que
desocultassem verdades ou tornassem os assistidos mais criticos, numa tentativa
de amaciamento dos conflitos de classe. Nesse sentido dizia que, “quanto mais se
proclame a mentira da neutralidade da pratica educativa, do trabalho assistencial”,
melhor era para eles (Freire, 1994, p. 120).

Freire era contra a politica assistencialista, mas dizia que “sabia que nao poderia
converter o SESI, livra-lo de seu pecado original”, contudo se “empenhava em fazer
uma escola democratica, estimulando a curiosidade critica dos educandos” de forma
“que nao apelasse para memorizacao mecanica dos conteldos transferidos, mas em
que o ensinar e aprender fossem partes inseparaveis de um mesmo processo, o de

conhecer”. (Freire, 1994, p. 140). Assim,

propunha, com as equipes com que trabalhava realizar uma administracdo
fundamentalmente democratica. Uma gestao tanto quanto possivel aberta
aingeréncia dos operdrios e suas familias em diferentes niveis, com que fos-
sem eles aprendendo democracia pela pratica da participacdo. Aprendendo

democraciapelaexperiénciadadecisdo, dacritica, dadenincia, do antncio.

Na década de 1960, participou do governo de Miguel Arraes em Pernambuco e, em
1962, foi diretor do Departamento de Extensdo Cultural da Universidade de Recife.
Durante o Governo de Jodao Goulart trabalhou na presidéncia da Comissao Nacional
de Cultura Popular, coordenou o Plano Nacional de Educac¢ao na gestao do entao Mi-
nistro da Educacao Paulo de Tarso C. Santos e, em janeiro de 1964, langou o Plano
Nacional de Alfabetizacdo de Adultos. Em Cartas a Guiné-Bissau (1978), descreveu
seu trabalho desenvolvido durante o exilio, nos anos de 1970 foi assessor do Ministro
de Educacao de Guiné Bissau, Mario Cabral e, segundo Viviane Rosa Querubim (2011,
p. 2), também trabalhou como assessor em outros paises africanos recém-indepen-
dentes a época.
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Assegurada essa rapida retomada de seu trajeto como gestor, que, como dizia
o proprio Paulo Freire (2001), serviu como ferramenta para seu trabalho na PMSP,

voltemos para sua experiéncia como Secretario Municipal de Educacao de Sao Paulo.

A gestao de Paulo Freire a frente da Secretaria
Municipal de Educagao de Sao Paulo (1989 - 1991)

Ao ser nomeado Secretéario, nao tardou para que Paulo Freire empreendesse seus
esforcos na organizagdo da Secretaria, visto que a assumia ap6s um governo autori-
tario de quatro anos, imposto pelo prefeito anterior, Janio Quadros?, cujo Secretario
de Educacao havia sido o senhor Paulo Zingg. Durante o triénio dessa gestao — 1986
a 1988 —, segundo Rubens Barbosa de Camargo (1997), o foco da Secretaria de Edu-
cacao era na hierarquia da administracao central e na imposicao dos diretores de
escola, por meio de acdes extremamente autoritarias. Ou seja, houvera um enrije-
cimento da administrac¢do, nao sé na educacao, como em toda a prefeitura, por ser
essa uma atitude peculiar ao prefeito Janio Quadros. Logo, seus secretarios tamhém
seguiram a mesma organiza¢ao. Para que pudesse exercer a gestao democratica que
tanto defendia, segundo Gadotti e Torres (2001, p. 12), Paulo Freire passou a discutir,
com sua equipe de trabalho e com as universidades, a proposta da politica de edu-
cacao que pretendia implementar na cidade. Para tanto, percorreu escolas em todo o
municipio, falou com varios funcionéarios, professores, gestores, agentes escolares,
supervisores escolares, assim como com estudantes e familiares, enfatizando sem-
pre que “aprender é gostoso, porém, requer disciplina” (Freire, 2001, p. 12).

Com o decorrer do tempo, apropriando-se de seu medo e da sua ousadia, conse-
guiu organizar e administrar coletivamente a educacao no municipio de Sao Paulo,
que, segundo Gadotti e Torres, além de outros problemas, se compunha de

703 escolas, muitas delas em condicdes bastante precarias, uma educacdo
municipal de pouca qualidade, servindo de 720 000 alunos distribuidos,
por partes iguais, entre educacdo infantil (4-6 anos) e educacgdo funda-
mental (7-14 anos). No total, 39 614 funciondrios da educacdao municipal
(professores, administradores e pessoal de apoio), que representa 30% do
total de servidores publicos da cidade de Sdo Paulo, constituem um de-
safio a imaginacdo administrativa

e pedagodgica (Freire, 2001, p. 14). 2. Do Partido Trabalhista Brasileiro (PTB)
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Esse quadro nao amedrontou o grande guerreiro da educagao brasileira que,
“por ser autor de uma pedagogia critica, que tem como horizonte a emancipagao
do ser humano, em oposicdo a todo tipo de opressao” (Saul, 2012, p. 1), investiu
na construcdo de uma “escola publica, popular e democratica” como politica edu-
cacional para a cidade que adotou para exemplo de pratica. Assim, acompanhava
cotidianamente o andamento das atividades desenvolvidas pela Secretaria, fosse
em ambito central ou em seus passeios pelas escolas, porém, sempre disposto a
construir com respeito a nova educacao da cidade, como nos relata Saul (2012, p.

2, grifo do autor):

No dizer coloquial de Paulo Freire, era preciso “mudar a cara da escola”,
no entanto era fundamental que a escola quisesse mudar a sua cara e por
isso precisava ser respeitada, consultada, fazendo-se sujeito da sua pro-
pria histéria. Por isso ele indagava com detalhes sobre cada programa em
desenvolvimento; ficava absolutamente atento a leitura da realidade, aos
avancos e dificuldades, demonstrando profundo respeito pela histéria e vi-

vendo um tempo de mudanca com paciéncia impaciente.

A poesia das acdes de Paulo Freire nos remete ao poema “Cancao Obvia” (Frei-
re, 2000), escrito no seu exilio em marco de 1971, que, embora ele estivesse em
situacdo adversa? da atual, também contava interiormente com a sua “paciéncia
impaciente”, pois sabia que, enquanto esperava, trabalhava os campos e conver-
sava com 0s homens, sem esperar na pura espera, porque o seu tempo de espera
era “um tempo de quefazer”. E era assim que tracava o seu cotidiano de praticas
pedagdgicas em busca da pedagogia da autonomia das escolas municipais de
Sao Paulo.

Nesse sentido, durante os dois anos e dois meses em que permaneceu a
frente da Secretaria de Educacao, investiu em quatro objetivos que deixou
evidentes no documento, publicado em 12 de fevereiro de 1989, denomina-
do “Construindo a Educacdo Pdblica Popular”, composto por uma carta de in-

tengdes com alguns pontos centrais do tra-

3. Paulo Freire, quando escreveu o poema “Cangao balho comum a ser realizado na e pela rede
Obvia”, estava no exilio, ja na situacao descrita no texto
estava em plena a¢ao; no Brasil, como gestor pblico,

colocando em prética sua teoria. para a construcao coletiva de um Regimento

municipal de educacdo; um texto preliminar
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Comum das Escolas Municipais; e uma carta de apresentagdo, com o titulo

“Aos que fazem a educacao conosco em Sao Paulo”, a qual segue na integra.

Assim que aceitei o convite que me fez a prefeita Luiza Erundina para
assumir a Secretaria de Educacdo da Cidade de Sao Paulo pensei em
escrever aos educadores, tdo assiduamente quanto possivel, cartas in-
formais que pudessem provocar um dialogo entre nds sobre questdes
proprias de nossa atividade educativa. Nao que tivesse em mente subs-
tituir, com as cartas os encontros diretos que pretendo realizar com vo-
cés, mas porque pensava em ter nelas um meio a mais de viver a comu-
nicacgao entre nés.

Pensei, também, que as cartas nao deveriam ser escritas s6 por mim.
Educadoras e Educadores outros seriam convidados a participar desta
experiéncia que pode constituir-se num momento importante da for-
macdo permanente do educador.

0 fundamental é que as cartas ndo sejam apenas recebidas e lidas, mas
discutidas, estudadas e, sempre que possivel, respondidas.

Hoje tenho a satisfacdo de fazer chegar as maos dos educadores da nos-
sa rede um primeiro texto redigido por equipe deste Gabinete: “Cons-
truindo a Educacdo Publica Popular” - texto em que se fala um pouco
de alguns pontos centrais do trabalho comum a ser realizado por nés - e
também o texto do Regimento Comum das Escolas para discussao e de-

bates em toda a rede. Fraternalmente,

Paulo Reglus Neves Freire

Segundo o documento, a equipe, da qual Paulo Freire falava na carta, que coorde-
nava os 6rgdos centrais da Secretaria, era: Chefe de Gabinete — Moacir Gadotti; Chefe
da Assessoria Técnica Pedagogica (ATP) — Lisete Regina Gomes Arelaro; Chefe de As-
sessoria Juridica — Eusélia Ferreira Araujo; Superintendente de Educa¢ao Municipal —
Iracema de Jesus Lima; Diretora do Departamento de Planejamento e Orientagao —
Cecilia Vasconcelos Lacerda Guarana; Coordenadoria dos NAES — Antonio Carlos Ma-
chado; Diretoria de Orientacao Técnica — Ana Maria Saul; e muitos outros nomes nao
constantes no documento. Além desses responsaveis centrais, a cidade era dividida
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em dez unidades regionais que se denominavam Nicleo de A¢do Educativa (NAE),
cada qual composto por um Coordenador de Educagdo e uma equipe de responsaveis
que respondiam pelas escolas locais.

O documento apresentava uma fotografia da rede, mostrando a situagao fisica
das 703 escolas municipais, nas quais, a época, faltavam mais de 30.000 conjuntos
de carteiras e cadeiras, assim como mesas para os professores; a conservagao dos
prédios estava em péssimas condi¢oes; 40% dos professores atuavam com cargos
em comissao — sem concurso; havia muitas criancas, jovens e adultos fora da escola.
Apesar do caos, a populacao estava “buscando formas de suprir as deficiéncias do
ensino formal, criando alternativas diversificadas de praticas educacionais que nao
eram consideradas pelo sistema oficial” (SME/SP, 1989, p. 4).

Era evidente para Paulo Freire e sua equipe que, apesar das péssimas condicdes,
era preciso investir na construcdo da escola dos sonhos, portanto, era necessario
mudar, coletivamente, a escola que se tinha para um lugar prazeroso, alegre, que
fosse um espaco de “educacao popular”, cuja “boniteza se manifestasse na possibili-
dade de formacdo do sujeito social” (SME/SP, 1989, p.4). Foi assim que se iniciou um
investimento, baseado em principios de verdade e transparéncia, que se esforcava
para fazer circular todas as informacgdes sobre a situacdo real de toda a Secretaria, e
mostrar, também, os caminhos possiveis para as mudancgas. Nao havia, nesse contex-
to, a intengdo de “impor idéias, teorias ou métodos”, mas o intuito de “lutar, pacien-
temente impaciente, por uma educacdo como pratica de liberdade” (SME/SP, 1989,
p. 4). As questdes da qualidade, do acesso e permanéncia e da democratizacdo da

gestdo foram tratadas no documento da seguinte forma:

A qualidade dessa escola devera ser medida ndo apenas pela quantidade
de contetdos transmitidos e assimilados, mas igualmente pela solida-
riedade de classe que tiver construido, pela possibilidade que todos os
usuarios da escola - incluindo pais e comunidade - tiverem de utiliza-la
como um espaco para a elaboragdo de sua cultura.

Nao devemos chamar o povo a escola para receber instrugdes, postu-
lados, receitas, ameacas, repreensoes e punicoes, mas para participar
coletivamente da construcao de um saber, que vai além do saber de
pura experiéncia feito, que leve em conta as suas necessidades e o tor-

ne instrumento de luta, possibilitando-lhe transformar em sujeito de
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sua prépria histéria. A participacdo popular na criacdo da cultura e da
educacdo rompe com a tradicdo de que so a elite é competente e sabe
quais as necessidades e interesses de toda a sociedade. A escola deve
ser também um centro irradiador de cultura popular, a disposicao da
comunidade, ndo para consumi-la, mas para recria-la.

A escola é também um espaco de organizagao politica das classes popu-
lares. A escola como um espaco de ensino-aprendizagem serd entdo um
centro de debates de idéias, solucdes, reflexdes, onde a organizagao
popular vai sistematizando sua prépria experiéncia.

0 filho do trabalhador deve encontrar nessa escola os meios de auto-
-emancipacdo intelectual independente dos valores das classes domi-
nantes. A escola ndo é s6 um espaco fisico. E um clima de trabalho, uma
postura, um modo de ser.

A marca que queremos imprimir coletivamente as escolas privilegiard
a associacdo da educagdo formal com a educacao ndao-formal. A esco-
la ndo € o Unico espago da veiculacdo do conhecimento. Procuraremos
identificar outros espagos que possam propiciar a interacao de praticas
pedagdgicas diferenciadas de modo a possibilitar a interacdo de expe-
riéncias. Consideramos também praticas educativas as diversas formas
de articulagdo que visem contribuir para a formacdo do sujeito popular
enquanto individuos criticos e conscientes de suas possibilidades de
atuacdo no contexto social (SME/SP, 1989, p.7).

Nesse sentido, tracaram quatro eixos, que foram implementados durante toda
aquela gestao do PT, ao longo dos quatro anos de governo, mesmo apds a saida de
Paulo Freire.

1. Democratizacao da gestao — democratizar o poder pedagégico e educativo —
todos os segmentos da escola e da comunidade.

2. Acesso e permanéncia—ampliar o acesso e a permanéncia dos setores usuarios
da educacao pablica.

3. Qualidade da Educagao — construir coletivamente um curriculo interdisciplinar
e investir na formacao permanente do pessoal docente.

4. Educacao de Jovens e Adultos — contribuir para eliminar o analfabetismo de
jovens e adultos em Sao Paulo.
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Acdes para concretizar os quatro eixos da gestao Paulo Freire
na Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo

A reorganizacao da Secretaria Municipal de Educacao, para garantir o cumprimen-
to dos quatro eixos, demandou das equipes envolvidas muito trabalho e organizacao,

desde atividades de reparo e restauracao de edificios e bancos escola-
res, profundamente afetados pela falta de investimentos na educacao
devida a administracdo anterior, de Janio Quadros, até um incremento
do material didatico dos alunos e, especialmente, professores, requisi-
tos indispensaveis para avancar no sentido de uma educagao de quali-
dade (Freire, 2001, p. 15).

Pensando na democratizacao da gestao, as Delegacias Regionais do Ensino Mu-
nicipal (DREMS) foram substituidas, gradativamente, em suas fun¢des burocréaticas,
pelos Ndcleos de Acao Educativa— NAES, visando romper “com uma estrutura hierar-
quica de tomada de decisdes sustentada de cima para baixo, e substituida por instan-
cias de assisténcia, acompanhamento e planejamento participativo das atividades
pedagoégicas (SME/SP, 1989, p.5).”

Para que houvesse uma veiculagao das informagdes e das a¢des de forma perma-
nente foram criados os colegiados: central - realizado entre a equipe que coordenava
as acdes dentro do 6rgao central da SME; intermediario, que era a juncao dessa equi-
pe central com os Coordenadores dos NAES; e os locais, entre cada Coordenador de
NAE e sua equipe local.

Segundo Freire (2001, p. 15), na gestdo do prefeito Mario Covas—1983 a 19854, cuja
secretaria de Educacao era Guiomar Namo de Mello, tiveram inicio as primeiras discus-
sdes sobre o Regimento Comum Escolar, porém, conforme Camargo (1997), durante
0 governo Janio Quadros esse documento foi revogado. A discussao foi retomada em
1989, ap6s o primeiro documento apresentado a rede municipal de educacdo, em feve-
reiro, por Paulo Freire. Para a constru¢ao do Regimento Comum das Escolas foi consoli-
dado um processo de discussao e debate nunca antes visto no municipio de Sao Paulo.

0 movimento constava do seguinte processo: o documento era discutido nas esco-
las, que escolhiam seus representantes para as discussdes nos féruns regionais nos
NAES. Ap6s as discussdes nos NAES, eram eleitos

4. Pelo Partido do Movimento Democratico Brasileiro
(PMDB) os representantes para os debates em ambito mu-
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nicipal, consequentemente, esses representantes retornavam para suas origens até
voltar para a escola e vice-versa. Nesse processo de construcao coletiva, o Regimento
Comum das Escolas, assim como o Estatuto do Magistério Pdblico Municipal de Sao
Paulo, foi concluido em 1992.

Paulo Freire retirou-se da Secretaria Municipal de Educa¢dao em maio de 1991,
deixando-a sob o comando do professor Mario Sérgio Cortella (Aguiar, 2011, p.4).
Cortella deu continuidade a proposta idealizada por Freire, mantendo, inclusive, a
mesma equipe, mudando apenas a chefia de gabinete, que passou a ser conduzida
pela professora Sonia Maria Portella Kruppa.

O Regimento Comum das Escolas foi aprovado em carater definitivo em sessao
plenaria, no dia 05/08/1992, por meio do Parecer do Conselho Estadual de Educacao—
CEE 934/92, com posterior publicacdo de Decreto pela prefeita Luiza Erundina de
Souza. A organizacao do documento se constituia de: | — Gestdo da Escola; Il — Curri-
culo; 111 — Regime Escolar; e IV — Quadro Curricular. O Estatuto do Magistério Plblico
Municipal foi aprovado e apresentado na Lei n? 11.229, de 26 de junho de 1992.

Embora a finalizagao e a publicacao dos documentos tenham ocorrido no Gltimo
ano da gestao da prefeita Luiza Erundina, ja durante os quatro anos do processo de
discussao, as a¢des foram ocorrendo na rede municipal de educacao, o que qualifica-
va cada vez mais a sua construgdo. Nesse sentido, afirma-nos Saul (2012, p. 4): “Mu-
dar a cara da escola”, como nos dizia Freire, em uma perspectiva democratica e parti-
cipativa, implicou em viabilizar o projeto pedagégico de sua gestao por meio de duas
linhas de ac¢ao: a reorientagao curricular e a formagao permanente dos educadores.

A mudanca da escola, a partir de uma perspectiva democratica, € uma opgao po-
litica por uma educacao critica, comprometida com os principios de solidariedade e

justica social, e 0 “movimento de reorientagao curricular” caracterizou-se por

um amplo processo de construcdo coletiva da qual participaram diferentes
grupo sem constante didlogo: a escola, a comunidade e especialistas em di-
ferentes dreas do conhecimento. Esse movimento buscou garantir a autono-
mia da escola, permitindo o resgate de praticas valiosas e, a0 mesmo tempo,
estimulando a criacao e arecriacdo de experiéncias curriculares que favore-
cessem a diversidade na unidade. A valorizacdo da unidade teoria-pratica,
refletida no movimento de acao-reflexdo-agdo sobre as experiéncias curri-

culares, permitiu que pudessem ser criadasnovas praticas (Saul, 2012, p. 6).
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A construcdo coletiva desse curriculo foi pautada por varias linhas de acao, entre
elas a da escuta e a da discussao da realidade das escolas, por meio de didlogo entre
0s segmentos, que depois eram transformadas em “cadernos” que retornavam para
as escolas para fomentar a troca de experiéncias. As escolas receberam apoio técnico
e financeiro da Secretaria para a construgao de seus projetos politico-pedagégicos.

Outra acao foi a

construcdo do curriculo por meio da interdisciplinaridade, via tema gera-
dor. Tratava-se de reconstruir e por em pratica a proposta de Paulo Freire,
no tocante a aquisicao e construcdo do conhecimento. A organizacao do
programa a ser desenvolvido nas escolas, decidido a partir do levantamen-
to de temas geradores, identificados por alunos e professores, por meio de
estudo da realidade local, exigiu a criagdo de uma nova arquitetura de tra-
balho na escola porque era necessario romper com a légica instalada ha 60
anos, nessarede de ensino, que se caracterizava por propostas curriculares
definidas “de cima para baixo”, por instancias superiores da Secretaria de
Educacdo que geravam um trabalho individualizado, por parte dos profes-
sores, com intencdo de depositar conhecimento nas supostas “cabecas va-

zias” dos alunos (Saul, 2012, p. 7, grifos da autora).

Para que ocorresse essa mudanca de pratica, investiu-se em uma proposta
de formacdo dos professores que respondia as necessidades de compreensao e
atuacao na escola com essa inversao curricular. A formacao permanente era rea-
lizada nos “grupos de formagao”, organizados pelas equipes dos NAES, formadas
pelas equipes da Diretoria de Orientacdo Técnica (DOT) e da Universidade, junto
com os professores, quando ocorria a reflexdo sobre a pratica, em palestras, cur-
s0s, congressos e atividades culturais. “A integracao da Universidade a esse am-
plo programa de formacao se deu de forma inovadora, alicercada na compreensao
de que a universidade e a rede pUblica seriam aprendentes e ensinantes, nesse
didlogo” (Saul, 2012, p. 10).

A implantacao das politicas educacionais, realizada em Sao Paulo, ndo ocor-
reu sem resisténcias, conflitos e tensdes, porém, a persisténcia dos que acredita-
vam na proposta foi o fio condutor para a continuidade do trabalho.

Apesar dos esforcos empreendidos e da grande mudanca ocorrida a época nas
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escolas municipais de Sao Paulo, nao foram possiveis ao final de 1992, quando
terminou a gestao da prefeita Luiza Erundina, a discussdo e a implementacao dos
ciclos de aprendizagem como constou no Regimento Comum das Escolas Munici-
pais (RCEM) de 1992, apesar de fazer parte de todo esse Movimento de Reorien-
tagdo Curricular. Os ciclos de aprendizagem, da forma que consta no RCEM de
19925, objetivavam romper e superar a légica da seriacdo, com a “concep¢ao da
educacdo bancaria, a linearidade e a fragmentacdo curricular, a organizacao rigi-
da do tempo e do espago escolar, a avaliacao etapista, classificatéria, a retencao
escolar, a dicotomia entre ensinar e aprender” (Aguiar, 2011, p. 3).

A organizac¢ao das escolas em ciclos, como era proposta, implicaria no respei-
to ao estudante, ao seu ritmo de desenvolvimento cognitivo, social e afetivo, ao
articular teoria e pratica e assegurar a continuidade e a efetivacao do processo de

ensino-aprendizagem, enfim,

a proposta dos ciclos objetivou ressignificar o processo de construcao
do conhecimento pelo educando a partir do paradigma epistemolégico
critico-emancipatério, que articulava a dimensao sécio-cultural, consi-
derando arealidade de cada escola e dos educandos, com a dimensdo do

processo ensino-aprendizagem (Aguiar, 2011, p.3).

Em 1993, com a elei¢cdo do prefeito Paulo Malufé, cujo Secretario de Educacao
era Sélon Borges dos Reis, nao foi possivel a implantacdo dos ciclos como havia
sido proposto. Depois de muita divergéncia com a rede, os sindicatos e o Conse-
lho Estadual de Educacado (CEE), o governo Paulo Maluf-Sélon Borges acabou por
adequar os ciclos a uma nova organizagao que, categoricamente, desrespeitou
toda a proposta anterior (Aguiar, 2011).

Ainda falando da qualidade da educacao no municipio, nessa mesma gestao
de Paulo Freire/ Mario Sérgio Cortella:

e Foram instalados os primeiros laboratérios de informéatica, os quais foram
mantidos nas gestdes seguintes, porém sem grandes aperfeicoamentos.

e Houve investimento em laboratérios de

a . . . _ . 5. A proposta era de trés ciclos: o ciclo 1, composto pelos
ciéncias, o que, infelizmente, ndo teve continui-  primeiro, segundo e terceiro anos; o ciclo 2, composto

pelos quarto, quinto e sexto anos; e o ciclo 3, composto

dade nas outras gestdes posteriores. b !
pelos sétimo e oitavo anos.

e Foram criadas as Salas de Apoio para 0 6. Pelo Partido Democrético Social (PDS)
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atendimento as criangas com Necessidades Educacionais Especiais (NEE), deno-
minadas Salas de Apoio as criangas com Necessidades Educacionais Especiais
(SAPNE). Essas salas especificas para criangas com necessidades similares —
Deficiéncia Mental (DM), Deficiéncia Visual (DV), Deficiéncia Auditiva (DA), etc
- passaram a ser frequentadas algumas vezes por semana em horario adverso ao
da escola regular.

e Foram criadas, para as crian¢as com dificuldades de aprendizagens, Salas
de Apoio Pedagdgico (SAP), que funcionavam da mesma forma que as de SAPNE.

e Foi criado o Movimento de Alfabetizacao de Adultos (MOVA) que garantia
aos estudantes, por meio das entidades organizadas conveniadas, a possibili-
dade de ter préximos as suas residéncias nlcleos de alfabetizagao. Houve in-
vestimento na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), na forma de supletivo, nas
escolas municipais, o que demonstrava o compromisso com o direito do aluno

trabalhador que, na visao de Paulo Freire e sua equipe,

nao deve ser tratado como um aluno de seqgunda categoria. A educacao
de jovens e adultos nao serd tratada como caso de assisténcia social. 0
Ensino noturno tera sério tratamento, assim como o Ensino Supletivo,

a ser visto na sua relagao com o ensino regular (SME/PMSP, 1989).

Outro ponto fundamental da gestao participativa de Paulo Freire na Prefeitura
Municipal de Sao Paulo, como nos assevera Camargo (1997), foi a retomada dos
Conselhos de Escola (CE) deliberativos. Os Conselhos eram eleitos em composi-
¢ao paritaria, com a participacao de membro da escola e da comunidade. Além dos
Conselhos de Escola, foram introduzidos os Conselhos Regionais de Conselhos de
Escolas (CRECES), em que os representantes dos CES participavam de reunides re-
gionais para aprimorar sua formacao, como também para discutir e decidir ques-
toes referentes as escolas. Houve, também, um foco na formacdo dos grémios estu-
dantis, inclusive com salas para esse segmento nas constru¢des dos novos prédios.

Segundo Camargo (1997), as reunides e as a¢oes do Conselho de Escola, as-
sim como as do Grémio Estudantil, propiciavam momentos de formagao para to-
dos os participantes, garantindo um acompanhamento do Projeto Politico-peda-
gbgico. O autor ainda avalia que houve uma preocupacao da SME em atender aos
anseios da comunidade.
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O investimento na autonomia da escola expressou-se, também, por meio do
repasse de recurso especifico — Verba de Primeiro Escaldao — para a manutengao
dos prédios e dos equipamentos. Anteriormente, como essa manutencao era rea-
lizada por uma oficina central, que deveria servir a todas as escolas da cidade,
0 que em termos de Sao Paulo era extremamente complicado, ocorria, com fre-
quéncia, a falta de materiais e pessoal. A partir da introducao desse recurso fi-
nanceiro, essa oficina central foi desativada e as escolas assumiram sua propria
manutencao.

Muitas outras acdes foram realizadas com o intuito de valorizar o magistério
e os demais funcionarios da rede municipal, como constam da Lei Municipal n?
11.229/92:

e Concursos plblicos para professores, diretores e coordenadores pedag6gicos.

e Formagao das equipes das escolas e reorganizacao dos horarios de forma-
¢do permanente.

¢ Jornadasdetrabalhodos professores,organizadasdaseguinteforma:Jornada
deTempo Parcial-)TP,abrangendo 20 horas semanais; Jornada de Tempo Integral -
JTI, correspondendo a 30 horas semanais, “das quais 2/3 com atividades docentes
e 1/3 com atividades extraclasse”, segundo artigo 54 da Lei 11.229/92 (Sao Pau-
lo,1992). Nessajornada, garantia-se aformacao permanente por meio de projetos.

e Plano de carreira para o funcionalismo da educacao.

Conquistas que tiveram continuidade

¢ O Regimento Comum das Escolas Municipais teve alteragdes em 1997 (apds
LDB 9394/96), quando deixou de ser comum a todas as escolas, e passou a ser
por escola, porém manteve a maioria das conquistas.

¢ O Estatuto do Magistério sofreu duas alteracdes por meio das leis 11.434/93
e 14.660/11, porém as jornadas do professor foram mantidas, assim como os
concursos e o plano de carreira. As alteracdes foram focadas em reorganizagdes
especificas dentro dos padrdes gerais.

¢ OsConselhosde Escolapermaneceram, porém os CRECES foram desativados.

* A EJA e 0 MOVA permaneceram de forma precaria e totalmente fora do foco
apresentado na Gestao Paulo Freire.

e Os Ciclos foram desconfigurados e transformados em promog¢ao automati-

ca, porém, no RCEM, permaneceram com a denominacao de ciclos.
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e O repasse de recursos para as escolas.

e O uso dos laboratérios de informatica.

e O atendimento as criangas com Necessidades Educacionais Especiais, com
as salas de apoio.

Consideracoes finais

Falar sobre Paulo Freire & sempre uma responsabilidade que nos remete a
uma alegria pedagdgica. Registrar sua atuagao como gestor, principalmente para
quem trabalhou com ele durante sua passagem pela SME, vai para além dessa
responsabilidade. Move-nos um saudosismo esperan¢oso, acendendo energias
para continuar nessa batalha cotidiana que a educacao na rede municipal de Sao
Paulo nos leva a travar.

Quem viveu todo esse processo, expresso nas linhas anteriores e que conti-
nuou na luta cotidiana, precisa sempre retomar essa histéria e acreditar no seu
potencial para continuar transformando, construindo novas possibilidades para
revitalizar a Educacao paulistana e buscando contribuir cada vez mais com essa
construgao cotidiana do fazer pedagédgico. O que nao é nada simples, porém de-
safiante e entusiasmante.

Poder contar e conviver com pessoas que compartilharam ideais de parti-
cipacdo popular e construgdo coletiva, que acreditam que assim nosso fazer é
sempre melhor, e que, como dizia Paulo Freire, “é compartilhando poder que nos
tornamos mais poderosos” (Saul, 2012, p. 3), incentiva-nos a persistir, mesmo
tendo que lidar com as contradi¢gdes dos governos autoritarios, desmanteladores
das praticas ja construidas.

Em varias administracoes posteriores a de Luiza Erundina, em que Paulo
Freire e Mario Sérgio Cortella haviam sido secretéarios de Educagao, investiu-se
no desmantelamento da construcao das politicas implantadas por eles e suas
equipes na educa¢ao municipal. Varios aspectos se modificaram e muitos até se
desvirtuaram neste processo, porém, muito foi mantido e perpetuado levando,
inclusive os que resistem, a lutar pelo trabalho coletivo como expressao maior da
participacao de todos envolvidos por uma educagao de qualidade. Concordamos
com Camargo (1997, p.348, grifo do autor), quando ele ressalta que

o trabalho coletivo revela-se como expressdao maior da participacao de
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todos os envolvidos nas decisdes e a¢cdes engendradas, seja no ambi-
to escolar, seja na administracao de um sistema publico. Nos aspectos
ligados a busca de uma nova qualidade de ensino, o trabalho coletivo
insere-se como expressao do estabelecimento dos “recortes” de conhe-

cimento das diferentes areas e suas relagdes.
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Resumo

0 artigo foi redigido como parte de um estudo mais amplo, que
tem por objetivo investigar o contexto e as inten¢des em que
praticas de educagao popular foram produzidas na década de
1970 e 80 no Brasil, identificando os fatores que permitiram seu
desenvolvimento. O objetivo especifico deste texto concentra-se
em discutir o papel que as agéncias de cooperagao europeias
tiveram no apoio as entidades da sociedade civil brasileira, em
sua atuacdo no campo da educacdo popular naquele periodo,
e a influéncia do pensamento de Paulo Freire. Para tanto, além
de bibliografia sobre o tema, foram utilizadas entrevistas com os
principais oficiais de projetos daquelas agéncias que atuaram
apoiando trabalhos no Brasil.
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Paulo Freire and the role of the
European Financing Agencies in the

support of Popular Education in Brazil

Abstract
This article was drawn up as part of a broader study that has
the objective of investigating the context and the intentions in
which popular education practices were carried out in Brazil in
the 1970’ and 1980’, identifying factors that permitted their
development. The specific objective of this text focuses on
discussing the role that the European cooperation agencies had
in their support of Brazilian civil society organizations in their
action in the field of popular education during that period as well
as with regard to the influence of Paulo Frere’s thought. Towards
this, besides offering a bibliography on the theme, interviews
with the principal officials related to projects that supported

work in Brazil were also analyzed.
Keywords

Paulo Freire, popular education, international cooperation,

non-governmental organizations, basic ecclesial communities.
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Introducao

Durante os anos 1970, periodo de plena ditadura no Brasil, no contexto da re-
pressao politica que se instalou contra institucionalidades, grupos, organizagoes e
individuos, novas formas do agir politico se desenvolveram como mecanismo de re-
construgao democrética e de defesa dos direitos humanos que eram violados cons-
tantemente. Entre essas formas, duas merecem destaque: as Comunidades Eclesiais
de Base — CEBs - e as Organizacdes Nao Governamentais (ONGs). As primeiras sdo
fruto do movimento da Igreja Catélica de aproximagao com setores populares de for-
ma critica, amparada pelas orienta¢des do Concilio Vaticano Il e da Teologia da Liber-
tagdo; as segundas se constituiram como alternativa politica para pessoas e grupos
que vinham de partidos politicos e de universidades e instituicdes publicas e privadas
atingidas pela perseguicao dos 6rgaos de repressao.

Essas novas formas do agir politico tinham em comum metodologias de trabalho
com os setores populares, orientadas para aumentar a tomada de consciéncia sobre
os problemas vividos pela populacao e ampliar a sua organizacao, para a defesa dos
seus interesses e contra o regime repressivo. Quase sempre a referéncia pedagogica
dessas metodologias de trabalho tinha Paulo Freire como centralidade, apesar de o
educador estar exilado na Suica. Seus escritos circulavam de forma reservada nos
primeiros anos.

As CEBs foram muito estudadas naquele periodo e, posteriormente, nos tempos
de redemocratizacao. Ja, o mundo das ONGs, nem tanto: sua semiclandestinidade e
seu pequeno nimero acabaram por torna-las quase invisiveis a sociedade em geral,
tendo ganhado presenca publica apenas por ocasido do encontro das Na¢des Unidas
no Rio de Janeiro, conhecido como Rio 92, quando milhares de organizagdes brasilei-
ras e internacionais estiveram presentes em um evento paralelo na praia do Flamen-
go. Se as CEBs tinham por tras a Igreja Catélica como apoio politico e financeiro, as
ONGs viviam da cooperacao internacional, principalmente a europeia.

Paulo Freire, vivendo em Genebra, ndo sé acabou por influenciar, com suas ideias,
a cooperacgao internacional, tornando-a menos assistencialista e mais critica no apoio
as organizacdes que trabalhavam processos de transformacao social nos paises do
Sul, entre as quais as ONGs, como também visitou varias das agéncias do Norte, para
falarsobre arealidade repressiva desses paises e sobre o seu pensamento pedagégico.

Este texto tem como pano de fundo essa realidade. Trata-se de buscar informagdes
sobre uma realidade muito pouco conhecida. Para tanto, a metodologia utilizada foi a
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da revisdo bibliografica sobre a tematica, combinada com visitas as agéncias de coo-
peragdo e entrevistas com pessoas que eram responsaveis pelo apoio as entidades
e a seus projetos educacionais no Brasil. O conteldo a seguir &€ um dos produtos de

uma pesquisa mais ampla.

A coopera(;éo europeia

A cooperacdo internacional ou cooperagdo para o desenvolvimento dos paises
europeus estudados neste artigo (Franca, Alemanha, Bélgica e Holanda), de uma
maneira geral, esteve inserida no conjunto de a¢des que 0s governos estruturaram
como politica estatal para paises em desenvolvimento ou em situacdo de emergén-
cia no ambito da sua politica externa. Evidentemente, cada um definiu sua politica a
partir nao apenas de demandas e dinamicas internas a sua histéria, as suas formas
de organizacdo politica e social, ao seu lastro cultural, mas também de sua inser¢do
na cena mundial e da relagdo com os paises apoiados por sua politica externa de
cooperacdo. E possivel afirmar, no entanto, com alguma margem de seguranca, que
ha um elemento comum: a participacao de entidades da sociedade civil de cada
pais, seja na estruturagao das politicas (ou em parte de seus programas), seja na
sua execu¢ao. Uma hipdtese que explicaria esse tragco comum parece ter a ver com
a propria constituicao de um de seus atores mais proeminentes, as ONGs e o campo
que elas aglutinam?.

Philipe Ryfman (2009), no livro Les ONG, reconstitui a histéria das entidades do Nor-
te que tém realizado cooperacao internacional de seus primérdios até a atualidade.
Nele, ressalta alguns pontos importantes que permitiram a constituicao do campo da
solidariedade internacional. O primeiro seria o processo de laicizagao ou seculariza-
cdo das atividades caritativas ligadas exclusivamente as Igrejas desde o século XVII na
Europa e depois, pouco mais a frente, nas coldnias norte-americanas. Outro aspecto
levantado pelo autor é o surgimento, no século XIX, do direito internacional, que cons-

truiu um corpo juridico de normas que regulavam as

1. £ importante destacar que, ainda que as organizacdes
nao governamentais tenham sua origem em processos
historicos que remontam a varios séculos, a denominagao
ONG é recente, uma criagao da segunda metade do século
XX, a partir da ampliacdo da participacao de organiza¢des
da sociedade civil em processos politicos institucionais
das Nagdes Unidas. Em realidade, a autodenominacao
das organizacdes brasileiras como ONGs se deu apenas
a partir de meados da década de 1980.

relacdes internacionais nos momentos de paz e de
conflitos. Por fim, a constituicao da nocao de direi-
tos humanos, ancorada no lluminismo. E por essa
nocao de direitos humanos que se orienta parte sig-
nificativa da acao das entidades de cooperac¢ao e de
defesa de popula¢des em situagdes de emergéncia.
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Se essas referéncias sao longinquas do ponto de vista temporal, elas montam o
pano de fundo de orientagao e sustentagdo institucional e juridica que permitira a
constituicao de programas e acoes bilaterais e multilaterais das politicas de coopera-
¢ao internacional; por outro lado, constituem lastro para percepg¢ao social da necessi-
dade e da justeza da solidariedade internacional como uma a¢ao individual, coletiva
e institucional, reconhecendo o papel da sociedade civil nessa atividade.

As primeiras entidades humanitarias datam do século XIX e surgiram por ocasiao
das guerras dentro da prépria Europa e, de acordo com Roque (2001), sdo baseadas
em fins morais ou religiosos. Como exemplo, ele destaca o surgimento em 1839, na
Inglaterra, da British and Foreign Anti-Slavery Society, bem como, em 1860, das So-
ciétés de Secours Aux Blassés, que iriam, mais a frente, formar as sociedades nacio-
nais da Cruz Vermelha. Essa Ultima seria a inspiracao para a organizacao, pela Igreja
Catblica, da Rede Caritas no comeco do século XX.

Os fatores explicativos da expansao desse campo sao, grosso modo, as duas
guerras mundiais e o processo de descolonizacdo da Africa. O surgimento das gran-
des entidades de atendimento emergencial a civis afetados pelas guerras foi uma no-
vidade no cenério europeu. Foi nesse contexto que nasceram importantes entidades
internacionais que mais tarde, a partir dos anos 1970, teriam importante participacao
na cooperacao com o Brasil: a Save the Children, em Londres, em 1919; a Plan Inter-
national em 1937; a briténica Oxfam em 1942; a Care, nos Estados Unidos, em 1945;
e a World Vision em 1950.

Roque (2001) considera que o Plano Marshall para o processo de reconstituicao
da Europa, no p6s-Segunda Guerra, ofereceu um modelo que influenciaria as politi-
cas de cooperacdo internacional de varios paises europeus. Pedrotti (2005), no seu
estudo sobre a cooperacdo alema, corrobora a influéncia do Plano, ao afirmar que foi
a fonte de inspiracdo para a estruturagao da cooperagdo técnica alema. Roque acres-
centa ainda que o surgimento das Nacoes Unidas e das Instituicdes de Breton Woods
é elemento que fornece nao apenas uma determinada l6gica de atuagao politica que
supera os limites dos Estados Nacdo, como também a legitimidade para os processos
de cooperacao internacional para além das a¢des caritativas, em geral desenvolvidas
pelas Igrejas cristas. Em suas palavras,

a cooperacao internacional se converteu em um aspecto crucial das rela-

¢des norte-sul, instrumento essencial de certo paradigma de desenvolvi-
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mento sob a lideranca dos Estados Unidos. Os fundos movimentados pela
cooperacdo internacional também serviram a estratégia de contraposicao
a uma possivel expansdo comunista, refletindo diretamente as tensdes da
Guerra-Fria (Roque, 2001, p. 23).

Outro processo politico importante e que também se relaciona com as tensdes da
Guerra Fria foram as lutas por independéncia em paises africanos e asiaticos, ocorri-
das principalmente a partir da década de 1960. A situa¢ao vivida nesses paises levou
a criacao de varias agéncias de cooperacao internacional. A Netherlands Organisation
for International Assistance — Novib — surgiu em 1956, em fun¢ao da experiéncia de
holandeses que viveram na Indonésia. Em 1958, foi criada na Alemanha, por inicia-
tiva da Igreja Catélica, a Misereor, da Campanha Contra a Fome e Enfermidades do
Mundo. No ano seguinte, a Igreja Protestante Alema organizou a campanha Pao para
0 Mundo, que deu origem a uma agéncia de cooperagao com esse nome. Em 1961
surgiu na Bélgica a Brooderlijk Delan/Entraide et Fraternité, organizagao belgo-fran-
cesa que se originou de uma campanha contra a fome no Congo. Também em 1961 se
estruturou o Comité Catolique Contre la Faime, organizagao francesa ligada a Igreja
Catélica e conhecida como CCFD. A letra D da sigla, que significa desenvolvimento,
foi agregada em 1966. Apenas uma das organiza¢des que compdem o contexto da
pesquisa foi fundada em um momento anterior e vinculada as questdes da Segunda
Guerra Mundial: Comité Inter-Mouvements Auprés des Evacués — Cimade —, criada por
protestantes franceses apds a invasao da Polonia em setembro de 19392

Até meados da década de 1960 quase a totalidade dos recursos da cooperagao
internacional desse tipo advinha de fontes privadas. Importa ressaltar que tal soli-
dariedade nasceu no contexto da dura experiéncia vivenciada durante o periodo da
guerra, unida ao enriquecimento dessas sociedades a partir dos processos de recons-
trucao nos anos seguintes. Por outro lado, tanto os processos de descolonizacao na
Africa e na Asia quanto o crescimento econdmico de algumas sociedades europeias

também podem ser considerados fatores que ex-

plicam a constituicao de politicas estatais para a

2, Sobre a cooperacao belga, ver, em especial: DEVELTE-
RE, Patrick; MICHEL, Aristide. Chronique d’un demi-siécle
de cooperation belge au developpement. Bruxelas: SPF Af-
faires étrangéres, Commerce extérieur et Cooperation au
Développement, 2009. Disponivel em: http://diplomatie.
belgium.be/fr/binaries/chronique_demi-siecle_coopera-
tion_belge_tcm313-98710.pdf. Acesso em: 10 out. 2013.
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cooperacao internacional.
O crescimento econdmico experimentado pe-
las sociedades europeias a partir da metade dos

anos 1950 levou muitas empresas a expandirem
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seus negocios em busca de novos mercados. Para os paises europeus que tiveram
coldnias, os processos politicos da década de 1960 produziram a¢des comerciais de
novos tipos com os paises do Sul, como foram os casos da Franca, da Holanda e da
Bélgica. Contudo, a América Latina também passou a ser estratégica do ponto de vis-
ta econdmico e politico. Como consequéncia, as empresas pressionaram 0s governos
para a estruturacdao de uma politica de cooperacao internacional que apoiasse essas
agoes comerciais. Em um momento posterior, as organizacoes da sociedade civil, em
especial aquelas vinculadas as Igrejas cristas, também passaram a fazer pressao para
acessar os recursos publicos, com destaque para os casos holandés e alemao. Bus-
cavam recursos para a expansao do trabalho pastoral e social, acompanhando as co-
munidades estrangeiras que haviam se deslocado para os paises latino-americanos,
como no caso do Sul do Brasil.

A situacdo da Alemanha tinha alguns contornos bastante especificos. Segundo
Pedrotti (2005), no periodo inicial do p6s-Segunda Guerra, a Alemanha tinha sua au-
tonomia controlada, gracas a constituicao do Ministério da Cooperacao (1961), estra-
tégia importante para a conciliacdo dos interesses alemaes, no que se refere tanto
a expansao dos mercados quanto a melhoria da imagem internacional do pais, que
tornou possivel 0 acesso aos recursos publicos pelas organizacdes da sociedade ci-
vil. Como decorréncia, foi criada pelas Igrejas protestantes a Associagao Protestante
para a Cooperac¢ao ao Desenvolvimento — EZE -3 em 1962. )& a Igreja Catélica utilizou-
-se da estrutura da Misereor para receber esses recursos.

0 modelo criado pelo Estado alemao parece ter inspirado a estrutura de coopera-
¢ao internacional do Estado holandé&s no comeco dos anos 1960. E, do mesmo modo
que a EZE foi criada em 1964, nasceu a Interchurch Organization for Development
Cooperation — Icco — como uma organizacao intermediaria de cofinanciamento de
projetos e 6rgdos diaconais missionarios das Igrejas protestantes holandesas e da
catélica Central de Organiza¢des de Cofinanciamento para o Desenvolvimento — Ce-
bemo*. Contudo, uma diferenca importante no modelo holandés incluia também uma
organizacao laica, a Novib, com o objetivo de criar uma distribui¢do adequada dos
recursos, em termos de filiacdao ou nao as Igrejas.

No caso francés, a presenca das organizagoes

vinculadas a Igreja Cat6lica foi muito forte, haven- 3, pepois Church Development Service - EED, e, final-

do, portanto, caracteristicas proprias na constru- ~ Mente uniu-se a Pao para o Mundo, em 2013

¢ao do campo da cooperacao e da solidariedade  Development Aid.
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internacional. Ainda nos anos 1950, dois importantes organismos da sociedade civil
francesa foram criados: em 1955, o Institut de Recherche et d’Action sur la Misére
du Monde, que deu origem ao Institut de Recherche et d’Application des Méthodes
de Développement (Iram); e, em 1958, Padre Lebret criou o Instituto Internacional
de Pesquisa e de Formacao, Educagao para o Desenvolvimento (Irfed). Esse Instituto
foi decisivo na constituicao de outros organismos de cooperacao, além de ser um
importante centro de estudos e debates sobre as questdes do Terceiro Mundo e do
desenvolvimento.’

Como podemos perceber, a cooperagao internacional europeia nasceu de um
conjunto de interesses econdmicos, politicos e religiosos, que levaram a um incre-
mento da sua participagdo com a América Latina, nos anos 1960 e seguintes, em um
contexto de ditaduras politicas. Entre esses interesses, a solidariedade internacional
apoiou um conjunto de organiza¢des ndao governamentais no seu trabalho politico-

-pedagégico de reconstruir a democracia naqueles paises.

5. Sobre a cooperagao francesa, ver:

HATTON, Jean-Marie. Note sur la stucturation progressive
des organisations de solidarité internationales (0SI) dans
leur relation avec les pouvoirs publics: Quelques repéres
historiques. Disponivel em: http://www.coordinationsud.
org/wp-content/uploads/structuration_milieuOSIFrance.
pdf. Acesso em: 10 out. 2013.

TROUBE, Christian. Lhumanitaire en turbulences, les
ONG face aux défis de la solidarité internacionale. Paris:
Editions Autremente, 2006.

COORDINATION SUD. Présentation du secteur des ONG
francaises. Disponivel em: http://www.coordinationsud.
org/Le-secteur-des-ONG-francaises. Acesso em: 10 out.
2013.

6. As primeiras entrevistas foram realizadas entre os dias
10 e 15 de setembro de 2010 na Franca e na Bélgica. Foram
entrevistadas as seguintes pessoas: John Slander - agén-
cia Oxfam Novib; Jackie Fabre e Henryéne de Chaponay —
agéncia CCFD; Jean-Marie Fardeau — agéncia CCFC; André
Benoit — agéncia Broederlijk Delen; lolanda Bittencourt —
agéncia Entraide et Fraternité.

A segunda viagem internacional (Alemanha e Holanda) foi
realizada de 7 a 17 de outubro de 2010. Nela foram en-
trevistadas as seguintes pessoas: Jiirgen Stahn — Agéncia
Pao para o Mundo; Pim Verhallen - agéncia Icco; Anneke
Jansen — agéncia Oxfam Novib; Luciano Wolff e Wolfgang
Kaiser — agéncia EED; Ursula Sen Gupta - agéncia EED;
Manfred Wadehn - agéncia EED; Alfred Ruppert — agéncia
Misereor.

A Cooperacao Internacional
por seus agentes

Para identificar as razdes que orientaram a po-
litica de cooperagdo internacional europeia no Bra-
sil nos seus primérdios e o papel que a educagao
popular e Paulo Freire tiveram naquele contexto,
foram realizadas entrevistas com oficiais de proje-
tos de ONGs europeias. A maioria das pessoas en-
trevistadas que atuaram nas agéncias holandesas
e alemas de cooperagao internacional® iniciou os
seustrabalhos a partirdasegunda metade da déca-
da de 1970. Apenas uma das entrevistadas esteve
nessas organizacdes em um periodo anterior, nos
anos 1960. Grande parte também ficou por mais
de 20 anos nesse trabalho. Muitos foram os pri-
meiros responsaveis pela estruturacao das agdes
de cooperagdo com a Ameérica Latina e o Brasil.

Um elemento recorrente nos depoimentos foi a
mencdo ao ambiente politico das agéncias naque-
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le periodo, destacando a presenca de pessoas com uma visao inovadora e politizada
na direcdo dessas agéncias. E 0 que nos conta Jurgen Stahn, ao afirmar que, ao in-
gressar na alema Pao para o Mundo como secretario para a América Latina, em 1978,
encontrou um ambiente de muita abertura e um diretor que conhecia a realidade lati-
no-americana. O mesmo foi dito por Alfred Rupert: mencionou que, quando assumiu
o cargo de responsavel pelo Brasil, na tambhém alema Misereor, em 1976, a pessoa
responsavel pela América Latina foi substituida por outro funcionario, caracterizado
por ele como “um revolucionario”. Ursula Sem Gupta, da agéncia EED, refletindo so-
bre o contexto politico do final dos anos 1960 e comeco dos anos 1970, afirma que,
naquele mesmo periodo, assumiu a chefia da EZE um novo diretor, que possuia uma
visdo mais politica, dado que o clima da sociedade alema era mais aberto para as
questdes da América Latina. Para Ursula, o maior interesse da sociedade alema por
esse continente se explica por ele ser mais “europeu” do que a Africa e a Asia. Para
Anneke Jansen, da agéncia Oxfam Novib, o diretor geral da holandesa Novib, a época,
tinha uma visao muito politica sobre o papel que a agéncia poderia cumprir nas lutas
contra a ditadura que ocorria no Brasil, havendo, inclusive, “fundos secretos” que
eram utilizados para a¢des de carater mais politico. Havia também uma militancia
politica dos funcionarios da Novib, que influenciava nos processos de cooperacao.
Tanto Anneke quanto John Schlanger, da mesma agéncia, mencionaram o fato de que
uma das primeiras organizag¢des brasileiras financiadas pela Novib havia sido o Cen-
tro Brasileiro de Analise e Planejamento — Cebrap (SP) —, em razdo da explosdo de
uma bomba, na sede da organizagao brasileira, pelos 6rgdos de repressao.

No que se refere as dindmicas sociopoliticas que possibilitaram as mudangas no
perfil das relacdes de cooperacao nos anos 1970, sao varios os aspectos apontados
pelos entrevistados. Segundo Jurgen Stahn, a América Latina ndo era prioridade para
a evangélica Pao para o Mundo, por ser o continente considerado “catélico”. O foco
era a Africa, continente com uma forte influéncia missionaria das Igrejas evangélicas
alemas no século XIX. Quando Stahn comecou a trabalhar em Pao para o Mundo, a
l6gica eclesiastica dominava os apoios, havendo a expectativa de que trabalhassem
junto com as estruturas das Igrejas protestantes. Para Jurgen, no pds-1968, as Igrejas
protestantes comecaram a ampliar suas perspectivas, a medida que perceberam que
a légica deveria ser “pao para o mundo e ndo pao para a Igreja” e que os principais
agentes do desenvolvimento e do progresso social, cultural e dos direitos humanos

nem sempre eram as lgrejas.
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Ursula informa que, até o comeco dos anos 1970, 0s projetos chegavam a EZE
principalmente por intermédio das Igrejas e, em geral, se relacionavam a construc¢ao e
a melhoria de escolas e hospitais. Contudo, a partir desse momento, as agéncias pas-
saram a debater conceitos como o de desenvolvimento na orienta¢cao dos seus apoios.
Destacaaindaque o Conselhoda EZE tinhaalgumas resisténciasao trabalho com ONGs
e movimentos sociais, mas, no caso brasileiro, essa dimensao era “disfarcada” pelo
argumento de que tais organizacdes tinham uma base crista, o que ndo era possivel
no caso da India, por exemplo. Manfred Wadehn, da agéncia EED, reforca a analise de
Ursula: afirma que havia diferencas no sentido de maior ou menor politizacdo das or-
ganizacoes, e essas diferencas apareciam nos trabalhos apoiados na América Latina.

O contexto politico das sociedades latino-americanas nos anos 1970, a maior par-
te delas vivendo ditaduras militares bastante repressivas, é apontado por todas as
pessoas entrevistadas como tendo sido um elemento fundamental. As sociedades
holandesa e alema, naquele periodo, estavam mais abertas politicamente, o que
contrastava fortemente com o vivido pelas sociedades latino-americanas. Pode-se
afirmar que a dimensao de solidariedade das a¢oes de cooperacao foi o trago mais
marcante nas rela¢des estabelecidas, incluindo os asilos politicos concedidos a um
imenso contingente de militantes sul-americanos.

Jurgen Stahn, da Agéncia Pao para o Mundo, destaca que as comunidades de
exilados chilenos, argentinos e bolivianos, vitimas das ditaduras militares dos seus
paises, eram bastante atuantes na Alemanha, inclusive com palestras na Pao para
0 Mundo. Esse processo gerou a doacao de um montante razoavel de recursos fi-
nanceiros para o apoio das a¢des das agéncias no continente latino-americano. Pim
Verhallen, da agéncia Icco, considera que o golpe de estado no Chile, com suas fortes
imagens, foi determinante para a abertura da sociedade holandesa para a América
Latina nos anos 1970.

No caso da Novib, Gnica organizacao laica, Anneke Jansen aponta que o programa
dessa agéncia para o Brasil foi montado a partir das demandas de organiza¢des da
sociedade civil, que precisavam de apoio nos campos da educac¢ado popular e também
de pesquisa, dado que as universidades brasileiras ndo tinham, naquele momento,
espaco para a producao de pensamento critico.

A denominada “abertura das Igrejas” é outra marca muito forte desse periodo, do
ponto de vista tanto do pensamento teol6gico quanto das a¢des concretas, criando
as condicdes de legitimidade sdcio-politica nos dois lados da relacao, ou seja, para
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as organizagdes que doavam 0s recursos na Europa e para aquelas que os recebiam
na América Latina.

Tomando como referéncia a influéncia do Concilio Vaticano Il, Pim afirma que a
sociedade holandesa cat6lica se engajou nos processos e nos debates, mas por um
periodo muito curto. Na sequéncia, a dimensao latino-americana do Concilio, em sua
opcao preferencial pelos pobres, foi bastante aceita, e a renovacao eclesial na Igreja
e na doutrina social teve um impacto muito forte nas sociedades latino-americanas.

No contexto da Teologia da Libertacao, o tema da participacao dos pobres como
fator de mudanca social passou a ser central. Para Jurgen Stahn, nos anos 1970 e
1980, seu papel foi importante tanto no seio das Igrejas quanto na sociedade. Em
sua opinido, os temas e as questdes trazidos por essa concep¢ao teoldgica foram um
grande desafio para a Igreja oficial na Alemanha. Esse elemento de desafio também é
ressaltado por Jan van Bentum, oficial de projetos da holandesa Icco. Segundo ele, o
fundamental nas a¢des de cooperac¢ao internacional naquele momento era a criacao
de condi¢des para que as pessoas excluidas pudessem ter mais espaco para partici-
par dos processos de tomada de decisao naquilo que dizia respeito as suas vidas. E
era nesse sentido que ele compreendia o apoio ao trabalho das pastorais da Igreja
Catélica. Sua proposta de realizar acoes de cooperacao com as pastorais catélicas foi
uma grande novidade para a Icco, por serem a¢des completamente distintas daque-
las que as Igrejas protestantes tradicionalmente realizavam.

A mesma importancia conferida ao fortalecimento das organiza¢des populares é
ressaltada por Alfred Rupert, quando afirma que, em que pese o fato de que todos os
projetos da Misereor fossem articulados a partir da Igreja Catélica e seus represen-
tantes, ele considerava fundamental apoiar a “luta do povo”. Assim sendo, a forma-
¢ao politica e comunitaria por meio da educacdo popular, que tinha como referéncia
central o pensamento de Paulo Freire, era elemento essencial nas escolhas dos proje-
tos que deveriam ser apoiados.

O “idioma comum?” criado pelas a¢des das Igrejas ancorou-se fortemente na no-
cdo de direitos humanos. Ursula considera a criagdo da Coordenadoria Ecuménica
de Servigos — Cese —7no Brasil um marco na mudanca das concepcdes das agéncias
e destaca o conceito de direitos humanos trazido por essa organizagao como um ele-
mento fundamental. Para Pim Verhallen, as relacdes estabelecidas mais fortemen-
te entre a sociedade holandesa e as sociedades

. 7. Organizacao nao governamental ecuménica fundada
latino-americanas, quando comparadas a Africa e em 1973 em Salvador, Bahia
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a Asia, explicam-se pelo fato de que ambas falavam o mesmo idioma ocidental dos
direitos humanos.

A presenca das acdes das Igrejas também pode ser observada pela preponderan-
cia de organizagdes brasileiras a elas vinculadas, citadas® como sendo os primeiros
apoios mais importantes dados pelas agéncias alemas e holandesas naquele perio-
do. Metade das organizacdes citadas tinha vinculo direto com as Igrejas ou com o
ecumenismo. Sao os casos da Comissao Pastoral da Terra, do Conselho Indigenista
Missionario, da Pastoral Operéria, da Diakonia, da Igreja Evangelista da Congregacao
Luterana, da Comissao de Justica e Paz de Sao Paulo, da Coordenadoria Ecuménica de
Servico — Cese —, do Centro Ecuménico de Documentacao e Informacao - Cedi —, por
exemplo. Outras organiza¢des, como a Federacdo de Orgdos para Assisténcia Social e
Educacional — Fase — e o Centro de Estudos e Acao Social e a Articulacao Nacional de
Movimentos Populares e Sindicais — Ceas — tém, em suas origens, a influéncia direta
da Igreja Catélica. Assim sendo, as redes de contato das organizag¢des vinculadas as
Igrejas com as agéncias de cooperacao internacional e 0s grupos que organizavam
as lutas e as resisténcias a ditadura possibilitaram a conformagao das politicas e dos
programas de cooperagao para a América Latina e o Brasil.

Alfred Rupert analisa que contatos com os bispos progressistas brasileiros possi-
bilitaram a Misereor ter o aval para o apoio da Igreja alema, mais conservadora. Con-
tudo, em que pese o apoio das sociedades holandesa e alema e a forte presenca das
Igrejas cristas, havia momentos de tensao com o governo militar brasileiro que, por
vezes, pressionava 0s governos dos paises europeus; e situacdes de tensao politica,
provocadas pelos aparatos de seguranca brasileiros. Outros depoimentos informam
sobre as pressoes sofridas pelos agentes, no trabalho de apoio as ONGs e aos movi-
mentos sociais no Brasil.

André Benoit entrou na belga Broederlijk Delen em 1982. Em 1986 foi trabalhar
como encarregado dos projetos para a América Latina. Para ele, houve trés momen-
tos em Broederlijk Delen, com relagao a concepg¢ao de suas acdes de cooperagao: em
um primeiro momento, o sentido era caritativo, a ajuda aos pobres; em um momento
seguinte, passou-se a reconhecer as injusticas presentes nas estruturas sociais dos

paises do Sul; por fim, houve o reconhecimento

8. £ importante destacar que as organizacdes citadas fo-
ram aquelas que os(as) entrevistados(as) lembravam no
momento, nao significando a totalidade das organizagdes
apoiadas nos anos 1970-1980.
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da produgdo, pelos paises do Norte, dessas injus-
ticas. Os conceitos que orientavam suas escolhas
eram o trabalho com grupos excluidos e os proje-
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tos que pudessem influir nas estruturas produtoras de injusticas — por isso, a énfase
em Direitos Humanos —, com atividades que melhorassem as condi¢des de vida e com
a educacao popular conjugada a formacao técnica.

Foi por seu trabalho na Action Catholique d’ Enfance que Jackie Fabre se aproxi-
mou do Comité Cat6lico contra a Fome e pelo Desenvolvimento — CCFD —, fazendo
parte de um conselho externo composto por membros dos movimentos vinculados a
Acdo Catolica Francesa. Segundo a avaliacao de Fabre, o CCFD desenvolveu um tra-
balho diferente de cooperacdo e solidariedade internacional, por influéncia dos mo-
vimentos da Acao Catélica, mas, principalmente, pelo fato de que, a partir da metade
dos anos 1960, teve que lidar com as ditaduras da América Latina, por forca da pre-
senca dos refugiados latino-americanos, o que transformou muitas coisas no CCFD.
Fabre destaca ainda, e de modo muito especial, a atuacao de D. Helder Camara, que
questionou muitas coisas no modelo de cooperacao.

Os contatos de lolanda Bittencourt com a Acao Catélica levaram-na a participar
de Entraide et Fraternité em meados dos anos 1960. No inicio da década de 1970, ela
se tornou responsavel pelos projetos vindos da América Latina. Foram definidos cri-
térios de sele¢do e, aos poucos, diminuiu-se a perspectiva assistencialista, para tra-
balhar com a l6gica de a¢cdes em parceria. A maioria era de organiza¢oes da base da
Igreja Catélica, mas sem a intermediacado das estruturas eclesiais. Segundo lolanda,
0 episcopado belga lhe dava muita liberdade e confianga. Citou como exemplo o que
se passou em meados da década de 1970: naquele momento, havia na Africa varias
lutas pela independéncia, e um dos “troncos” — assim se nomeava a estrutura das
coletas de doag¢des — teria como destino o apoio aos movimentos armados de liberta-
¢do. Comrelagdo a América Latina, lolanda afirma que nao havia apoios semelhantes.
Mas ela realizava a¢des de apoio aos exilados que chegavam a Bélgica.

No Brasil, lolanda recorda que sua entidade apoiou o trabalho das Comunidades
Eclesiais de Base — CEBs —, e ela, inclusive, participou do primeiro encontro nacional
dessas comunidades, ocorrido em Vitéria em 1973. Além das CEBs Entraide et Frater-
nité, também apoiou o Centro de A¢do Comunitaria—Cedac— (RJ), a Nova - Pesquisa e
Assessoria em Educacado (R)), o Centro de Trabalho e Cultura — CTC — (PE), a Fundagao
do Desenvolvimento Integrado do Sao Francisco — Fundifran — (BA), o Centro Ecumé-
nico de Documentacao e Informacdo — Cedi - (RJ/SP) e o Centro de Direitos Humanos
de Sao Paulo. lolanda menciona ainda relagdes com Dom Tomas Balduino, Dom Luiz
Fernandes e Dom Helder Camara, ressaltando que, com este (ltimo, as relagdes nun-
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ca foram de apoio financeiro, mas de intercdmbios politicos. Ela destaca a importan-
cia da presenca de Dom Helder em Bruxelas, pois suas palestras na Universidade de
Louvain — nas quais ele enfatizava a importancia de atuar para a mudanca a partir da
propria Europa — atraiam muitas pessoas, especialmente jovens.

Para Jean Marie Fardeau, da agéncia CCFC, cada ONG francesa tinha “sua” ONG
brasileira, dada a forca das relagdes pessoais estabelecidas nos anos 1970, bem
como em funcdo do conhecimento especifico da realidade brasileira. Cita pessoas
de organizacoes com que estabeleceram parcerias: Jean Pierre Leroy, da Fase; Beti-
nho, do Instituto Brasileiro de Anélises Sociais e Econdmicas — Ibase —, dado que a
organizacdo se tornou referéncia sobre o Brasil; Dom Tomas Balduino, em fung¢ao das
acoes e da importancia da Comissao Pastoral de Terra — CPT —; Dom Hélder Camara.
Analisando as dindmicas da cooperacao francesa, Jean Marie afirma que o debate na
Franca foi marcado pelas chamadas posic¢des terceiro-mundistas, cujo foco argumen-
tativo se concentrava nas questdes relacionadas ao papel e a responsabilizagdo dos

paises do Norte pelas situac¢des vividas nos paises do Sul.

A Cooperacao Internacional, Paulo Freire e a Educacao Popular

0 conjunto das pessoas entrevistadas reconhece a centralidade da educacgao po-
pular e do pensamento freireano nos projetos apoiados pelas agéncias durante aque-
le periodo, ainda que nao tivesse sido esse um critério para sua sele¢ao e aprovacgao.

Para dois dos entrevistados, a educacao popular e o método de alfabetizacao de
adultos de Paulo Freire foram também experiéncias por eles desenvolvidas antes
mesmo do seu trabalho nas agéncias com as organizagdes brasileiras. Sao 0s casos
de Jan van Bentum e sua esposa Janneke e também de Anneke Jansen.

No primeiro caso, a experiéncia com educa¢ao popular remonta aos momentos
iniciais do trabalho de ambos como educadores ainda na Holanda, pois, segundo
Janneke, o método Paulo Freire “tinha as palavras”, o que queria dizer que Paulo
Freire deu um sentido tedrico a um conjunto de praticas que se realizavam de modo
nao conectado.

Quando veio trabalhar no Brasil em projetos vinculados a Igreja evangélica re-
formada da Holanda, o casal desenvolveu, em Santo André, trabalhos de educacao
popular com crian¢as, em sua maioria nordestina e com mais de 6 anos, que frequen-
tavam a escola formal, mas nao sabiam ler. Jan trabalhava com jovens da comuni-

dade que atuavam com as criang¢as no desenvolvimento da linguagem, por meio de
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brincadeiras e contacdo de histérias, pois, em sua concepcao, a educagao é muito
mais do que apenas a habilidade da leitura: &, essencialmente, a cria¢do de proces-
sos de conscientiza¢ao sobre o mundo. O trabalho que realizaram posteriormente em
Campo Limpo (zona sul da cidade de Sao Paulo) foi basicamente voltado a educagao
popular para adultos.

No caso de Anneke Jansen, durante um periodo em que esteve na Guiné Bissau,
antes de tornar-se responsavel pelos projetos no Brasil, interessou-se pela educacao
popular e considerou, quando do seu retorno a Holanda, que este seria um campo de
trabalho possivel. Naquele momento havia nas escolas holandesas um contingente
de mulheres adultas que queriam concluir seus estudos interrompidos no passado.
Em funcdo disso, foi facil para Anneke conseguir um emprego na area da chamada
“segunda chance de educacao para adultos” (especialmente mulheres), usando a in-
fraestrutura das escolas publicas que estavam ociosas. Havia alguma proximidade
entre a educagao popular e a segunda chance de educacdo para adultos, pois esta
consistia nos processos de leitura, operacdes matematicas fundamentais e reflexao
sobre o que estava acontecendo na realidade. Ao lado dos grupos de mulheres, esta-
vam imigrantes turcos e marroquinos que chegavam, em grande niimero, a Holanda e
também jovens com mais de 16 anos, que haviam abandonado os estudos e queriam
retoma-los. Durante o periodo em que deu aulas de holandés, Anneke tentou aplicar
alguns principios do método Paulo Freire; contudo, encontrou algumas dificuldades,
em particular com os imigrantes marroquinos e turcos, dadas as limita¢des culturais
deles para falar sobre suas experiéncias para uma mulher.

Outros entrevistados, como Jurgen Stann e Pim Verhallen, tiveram seus primei-
ros contatos com a educacdo popular e/ou o método de alfabetizacao de adultos de
Paulo Freire por meio de experiéncias em outros paises da América Latina. No caso de
Jurgen, quando estava na Universidade de Colémbia. Ja Pim citou as experiéncias pe-
ruanas formadas a partir da metodologia do Sistema Nacional de Mobilizacao Nacio-
nal — Sinamos —, de Velasco Alvarado?, como um exemplo importante, na medida em
que essa metodologia fomentou a criagdo de um grande nmero de ONGs de primeira
geracao. Para ele, este & um dos elementos que explica o fato de que, durante anos, o
Peru foi o pais que mais recebeu recursos de Cebemo e de outras agéncias europeias.

Pim Verhallen afirma ainda — posi¢do, em certo sentido, compartilhada por Jurgen
Stahn - que os processos de educac¢dao popular

9. Juan Velasco Alvarado, presidente do Peru de 1968 a
constituiram a realizagdo pratica e a orientagao  197s.
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metodol6gica de muitos dos conteldos do Concilio Vaticano Il. Para ele, as organiza-
¢des brasileiras no final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980 mantinham forte articu-
lagao dos componentes da educacao popular com os da teologia da libertacao, e era
marcante a centralidade das Comunidades Eclesiais de Base nos processos desenvol-
vidos no Brasil. Jurgen aponta para o fato de que, nos periodos iniciais das a¢oes de
Pao para o Mundo no Brasil, o foco de muitos projetos era a educacao formal, a par-
tir dos curriculos escolares oficiais. Contudo, essa perspectiva foi sendo modificada,
dada a natureza do estado brasileiro, e a dimensao da educag¢ao popular e de adultos
passou a ser importante no apoio aos projetos.

0 mesmo foi afirmado por Alfred Rupert com relacao aos apoios da Misereor: se-
gundo ele, a metodologia de Paulo Freire era forte referéncia nos projetos brasileiros.
Destacou também que tal método foi fundamental no trabalho de formacao politica
das comunidades nos momentos da ditadura.

Para Manfred, os anos 1980 foram o periodo de maior presenca e importancia da
educacao popular nos apoios dados pela Cooperagao Internacional. Na década se-
guinte, comegaram a surgir questionamentos sobre a utilidade da educacao popular,
em funcdo de seus aspectos por vezes “abstratos”, no que diz respeito aos resulta-
dos. Para ele, esse pode ser o motivo pelo qual o nimero de organizacdes parceiras
que trabalhavam com educagao popular diminuiu com o passar dos anos.

Ursula destaca aimportancia de Paulo Freire tanto nas agéncias quanto na socieda-
de alema; contudo, isso nao significava que houvesse condi¢cao ou pressao para que 0s
projetos apoiados pela EZE/EED tivessem contelidos relacionados aeducagdo popular.

John afirma que era bastante préoximo das teorias de Paulo Freire sobre alfabeti-
zacao de adultos, ressaltando que o tema da conscientizacao foi um elemento muito
importante para as mudancas nas posi¢oes assistencialistas que caracterizavam a
coopera¢do holandesa nos anos 1970. As varias visitas de Paulo Freire a Holanda e,
em especial, a Novib contribuiram para a mudanca acima citada, ja que era uma pes-
soa bastante respeitada e admirada. Na avaliacdo de Ursula, as abordagens da edu-
cagao popular variavam conforme as organiza¢des brasileiras; ja, do ponto de vista
da sociedade holandesa, a educacao popular era reconhecida como um caminho para
a democratizacao, ou seja, um instrumento de liberacao, e nao um fim em si mesma.

A experiéncia das pessoas que atuaram na coopera¢ao franco-belga apresenta
elementos semelhantes. O CCFD considerava a dimensao da educag¢do popular como
fundamental nos projetos apoiados, mas, segundo Jackie, nao era precondicao para
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o0 apoio. Ela conta que na Franca havia experiéncias muito interessantes e préximas
da educagao popular, nascidas no periodo da resisténcia e que uniam intelectuais
e operarios, pois 0s primeiros reconheciam que nao tinham a vivéncia concreta da
realidade. Era um método muito semelhante ao ver, julgar e agir, utilizado pela Ju-
ventude Operaria Catélica. Jean Marie reconhece a importancia da educag¢do popular
e de Paulo Freire nos anos 1980. A América Latina aparecia como uma referéncia de
educacdo popular, e esta havia sido a forca dos movimentos cat6licos nos anos 1940
e 1950 na Franca e que, no pds-1968, comegava a perder a capacidade de alcangar a
populacao adulta e os jovens. Assim, nessas duas décadas — 1970-1980 —, do ponto
de vista da educacgao, as experiéncias da América Latina eram vistas mais no sentido
de aprender a partir das experiéncias inovadoras que estavam sendo produzidas. Ele
considera que algumas ideias, como o teatro do oprimido, influenciaram certo tipo de
educacdo para o desenvolvimento; inclusive, algumas ONGs francesas utilizaram es-
ses métodos para a conscientiza¢do e a educagdo. Acredita que o tema da educagao
popular resultou em processo de aprendizagem mitua entre organiza¢des francesas
e brasileiras.

A influéncia de Paulo Freire

Paulo Freire saiu do Pais em setembro de 1964, depois de pedir asilo na embaixa-
da da Bolivia e para la seguir, por sentir-se ameacado pela ditadura militar. Da Bolivia
seguiu para o Chile, onde permaneceu de novembro de 1964 a abril de 1969, junto
com outros companheiros exilados, trabalhando como assessor no Ministério de Edu-
cagao daquele pais e como consultor da Unesco. Em abril de 1969, mudou-se para os
Estados Unidos, aceitando convite para dar aulas na Universidade de Harvard como
professor convidado. Em fevereiro de 1970, seguiu para Genebra, para trabalhar no
Conselho Mundial de Igrejas. Seu pensamento foi ganhando relevancia internacional,
como pudemos identificar nos depoimentos acima. Freire, a partir da Suica, trabalhou
em diversos paises de varios continentes. Na Africa, em particular em Cabo Verde,
Angola e, principalmente, Guiné-Bissau, auxiliou no trabalho de reconstrugao educa-
cional, em propostas que ajudaram no processo de descoloniza¢do das consciéncias
da populagdo negra e na busca das suas identidades histéricas.

No Brasil, nos anos 1960 e 70, era o tempo da vigéncia de praticas educativas, no
ambito da sociedade civil, denominadas Educagdo Popular, em paralelo ao sistema
formal de ensino gerido sob a influéncia dos governos militares. Paulo Freire nao es-
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tava mais aqui, mas seu pensamento foi se enraizando nas concep¢des e nas praticas
de educadores populares e ativistas. Buscava-se reconstruir o tecido social a partir da
base da sociedade, com metodologias participativas, horizontalizadas, que tinham
na sua intencionalidade a politizacao, atomada de consciéncia dos problemas sociais
e a organiza¢do da populagdo para tentar supera-los. Os principais agentes dessas
experiéncias educativas foram as CEBs e as ONGs, muitas delas nascidas do préprio
trabalho das Igrejas. As acdes dessas organizacdes s6 foram possiveis gracas a soli-
dariedade internacional traduzida nos mecanismos de cooperagao europeia que, por
intermédio das organiza¢des da sociedade civil do Norte, carrearam apoio politico e
financeiro para que o trabalho politico da educac¢ado popular pudesse ser desenvolvi-
do e o pensamento de Freire, vivenciado.

A influéncia de Paulo Freire nao s6 ocupou centralidade nas experiéncias dessas
organizagdes, como ganhou reconhecimento que permanece até os dias de hoje, em
muitos dos trabalhos com organizag¢des populares, entidades da sociedade civil, mo-
vimentos sociais e sindicais.

Importante destacar como o pensamento do educador ganhou centralidade nas
agéncias europeias de cooperagao naquele momento histérico, ao ajudar a funda-
mentar pedagogicamente a transicao dessa cooperac¢ao, de uma perspectiva inicial-
mente assistencial, para a concep¢ao de promoc¢ao para o desenvolvimento baseado
na linguagem dos direitos humanos e no protagonismo da sociedade civil. No periodo
europeu do seu exilio, Paulo Freire nao sé influenciou as agéncias como participou
dos processos de descolonizacdo na Africa, o que possibilitou conteiidos e funda-
mentos novos, que deram e dao sentido a muitas praticas educativas da sua peda-
gogia critica.

Este texto abre uma janela para o invisivel, para o pouco estudado: a cooperagao
internacional europeia, a influéncia de Paulo Freire nela e o papel das ONGs. Talvez
pelas marcas que a ditadura, no Brasil, tenha deixado, muitas das praticas politicas
daquele periodo nao foram conhecidas. A educacao popular foi um dos focos da atua-
¢ao politica dos educadores e educadoras que buscaram reconstituir a democracia
brasileira a partir da base da sociedade. Paulo Freire foi a maior inspiracao para essas
praticas. As CEBs e as ONGs foram as institucionalidades que viabilizaram muitas
dessas ac¢des educativas. A cooperacao internacional forneceu o suporte para que

essas lltimas pudessem existir.
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Una mirada historiografica a las propuestas
de ejercitacion en la clase de historia
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Resumen

Este articulo propone una mirada alternativa en torno a los di-
ferentes trabajos de ejercitacion propuestos en clase de histo-
ria. Te6ricamente posicionado en la intertextualidad discute la
pertinencia de distinguir radicalmente una historia ‘ensefiada’
de otra ‘investigada’ y es desde alli que analiza distintas for-
mas de ejercitacién tratando de ver en ellas distintos niveles de
analogia con los gestos historiograficos: el manejo de la infor-
macion, el juego logico de las estructuras conceptuales y cau-
sales, el trabajo argumentativo. Mostrando la forma en que las
propuestas mas complejas suponen la previa resolucion de las
mas simples, analiza desde la elaboracién de un texto suficien-
temente analogo al original con el fin de dar cuenta del saber,
hasta las distintas formas de interaccién entre la memoriay la

imaginacion. .
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A historiographical Regard to the

Exercises Proposed in History Classroom

Abstract
This paper proposes an alternative view on different types of
exercises usually pro-posed by teachers in history classes. Based
on intertextual theory, it discusses the rele-vance of radically
distinguishing between ‘researched’ and ‘taught’ history. It
identifies different levels of analogy these exercises share
with the historiographical gestures: dealing with information,
the logics of conceptual and causal structures, argumentative
work. By pointing out that more complex exercises presuppose
that simpler ones have been previously solved, it discusses
the different textual products: texts considered suf-ficiently
analogous to the original in order show the acquisition of
knowledge and also texts in which memory interacts with

imagination in different ways.
Keywords

Teaching of history, discursive thickness, logical reconstruction,
methodological reconstruction.
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Introduccién: En torno a las concepciones de historia
investigada e historia ensefiada

Particularmente en la segunda mitad del siglo XX hemos visto cémo la didactica
de la historia tomaba conciencia de la distancia —a veces tematica, a veces en relacion
a la profundidad conceptual- que existia entre la historia de los historiadores y la
que se ensefaba en las aulas, incluida por supuesto la que estaba en los manuales.
Fue posiblemente la voz politicamente incorrecta de Suzanne Citron (1991, 1992) la
que alerté tempranamente sobre esta cuestion. Le siguieron mdltiples trabajos en el
ambito franc6fono, en el hispanohablante (Cuesta, 1998; Maestro, 1993; Valls, 1998)
y también en los Estados Unidos (Loewen, 2009). El gran espiritu de la cosa venia
del lado de la denuncia que hacia de la historia ensefiada una historia simplificada,
lineal, positivista (es decir old fashioned en relacion a las grandes novedades histo-
riograficas ligadas en particular a la escuela de los Annales) y en definitiva falsa en
razén de su infidelidad a la verdadera historia, la de los historiadores. En muchos ca-
sos, el gran desafio de la didactica de la historia lo constituyé la bldsqueda de alguna
forma de ensefar historia en el sentido de historiografiay no de un relato acartonado,
simplificado y lineal cuyo sentido permanecia atrapado entre las cuatro paredes del
aula, tributando tradiciones ancestrales.

Este articulo ensaya una mirada diferente a esa cuestion, y para hacerlo se sirve
de herramientas de anélisis diferentes a las que usaron muchos de los autores cita-
dos para dar cuenta de la existencia de dos entidades epistemoldgicas diferentes, a
saber la historia investigaday su versidn degradada, |a historia ensefiada. Es precisa-
mente restituyendo al lector un rol activo en la comprensién/interpretacion del texto
leido (Gadamer, 1977; Ricceur, 2006; y también la mirada mas radical: Barthes, 1987)
que éste se potencia cuando ese lector debe a su vez producir un nuevo texto que dé
cuenta de su comprension —ya sea en relacién a su ‘aprendizaje’ en el sentido de una
retencién a largo plazo de su contenido, ya sea en forma de critica o comentario del
mismo- tanto sea en forma escrita o hablada (Certeau, 1973). En este punto lo que
me parece indiscutible es que la ensefianza de la historia (y con seguridad la de otras
asignaturas que no conozco) esta como poco incrustada en esa practica que consiste
en decir a otros lo que uno sabe porque lo ley en un libro escrito por otra persona, o
lo escuché en una clase o en una conferencia... De hecho, buena parte del trabajo de
escritura sobre el pasado que ocupa a los historiadores esta precisamente orientada
en este sentido: nos relatan lo que dicen los documentos que utilizan, asi como otros
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textos que han leido (historiografia moderna o antigua, filosofia, literatura, prensa...).
Es por cierto obvio que su trabajo excede esta ‘transmisién’ de informacién prove-
niente de otros textos, en la medida en que lo que da sentido a su labor es precisa-
mente el hecho de que digan algo acerca del sentido que tiene para ellos esa informa-
cién que les ha llegado del pasado. Es justamente el andamiaje conceptual y causal
el que hace del relato histérico un relato tan particular (Ricceur, 2003; White, 1992).

Esto no quiere decir de ninguna manera que todas las versiones que se puedan
ofrecer (bajo la forma de un discurso acerca del texto leido, en el contexto de una
situacién de interlocucién que puede ser el examen —para el tribunal-o la clase —para
los alumnos—o la discusion en un grupo de trabajo...) sean igualmente defendibles. Lo
que si quiere decir es que no hay forma de entregar el conocimiento histérico tal como
se lo ha recibido, de la misma manera que uno podria hacerlo con un objeto material,
como por ejemplo el libro de historia en el que leyé eso de lo que esta hablando.

Entiendo pues que este tipo de consideraciones arroja una nueva luz sobre la
cuestion de la historia investigada y la historia ensefiada, que tiende mas bien a natu-
ralizar sus ‘diferencias’ que a desnaturalizarlas imaginando la posibilidad de que en
algliin momento la historia se ensefie exactamente como los historiadores la han es-
crito. Adn en el caso de saltearse las ‘versiones intermedias’ (es decir, los manuales)
como ha sido mi experiencia con alumnos del ciclo preuniversitario, la idea de que
aunque todos leemos lo mismo resulta dificil de eludir, sin embargo cada uno entien-
de segtin lo que sabia antes y lo que cree que tiene que saber/decir en el contexto de
esa precisa relacion interpersonal (Gadamer, 1977; Iser, 1985).

Lo que me propongo en el limitado espacio de este articulo es repasar algunos
modos frecuentes de ejercitacion tomados fundamentalmente de los que figuran
en los manuales,* destacando no la distancia que los separa de la historia de los

historiadores, sino por el contrario, lo que tienen

1. Es necesario tener muy especialmente en cuenta que
lo que cada profesor de historia hace en su curso -y el
sentido que le da—no es facilmente accesible, y menos es
reductible a expresiones del tipo de ‘los profesores de his-
toria proponen tal tipo de ejercitacion’... Es por esta razon
que a los efectos de este articulo me limitaré a ejemplos
tomados de manuales, leidos sin embargo desde una car-
rera docente que roza las cuatro décadas, mas de dos de
las cuales llevada en paralelo con la de acompafiamiento
en el terreno de la iniciacion a la docencia o del trabajo so-
bre el analisis de la practica de la ensefianza de la historia
a nivel de posgrado.

en com(n, y por lo tanto los acerca. Trabajaré en
torno a tres focos: en un primer momento lo haré
en relacién a la consideracion del texto leido como
una fuente de informacion (tanto sea de fechas,
nombres y datos, como de conceptos y vinculos
causales); luego me acercaré a los modos de ejer-
citacion que exigen utilizar los conocimientos (en
el sentido de informacion) para realizar alguna ta-
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rea, que puede ser de comparacion, de analisis, etc., para finalmente dar un vistazo
a aquellos ejercicios que apelan —apoyados en todo lo anterior- a la imaginacion y
a la creatividad de los estudiantes en la fabricacién de textos que los convierten en
personajes histéricos, en visitantes de ciudades medievales o en argumentadores a

favor de determinadas conclusiones, que no son las suyas naturalmente.

1. La produccién de un texto suficientemente analogo,
o demostrar que estudié y sé algo

Es posible que en las percepciones de muchos profesores, y todavia de muchos mas
estudiantes, esta sea la clave del éxito en materia educativa, al menos en elarea de letras.
Debe ser con seguridad lo que abarca la mayor parte del tiempo en el habla de los pro-
fesores —no solo de historia— particularmente en los grados inferiores del sistema edu-
cativo. Alin en una empresa ‘critica’ respecto de un texto, la devolucién de su contenido
en el formato de un texto analogo (el autor nos habla de...) es siempre algo ineludible.

Por otra parte, si nos tomaramos el trabajo de subrayar con un color las partes de
un libro de historia consagradas a la presentacidén de elementos que informan sobre
lo que su autor leyé en otros textos (antiguos o modernos) percibiriamos la importan-
cia que este aspecto tiene en el contexto de toda la empresa historiografica. Consti-
tuye ademas — segln Michel de Certeau (1993, p. 110) — una fuente de confiabilidad
para el texto que se esta leyendo, y por extension para la clase que se estd oyendo o

el trabajo escrito que se tiene ante los ojos para calificar:

Ellenguaje citado desempefia el encargo de acreditar el discurso: como es
referencial, introduce cierto efecto de lo real; y por su fragmentacién, nos
remite discretamente a un lugar de autoridad. Vista desde este dngulo, la
estructura desdoblada del discurso funciona como una maquina que ob-
tiene de la cita una verosimilitud para el relato y una convalidacién del

saber; produce, pues, la confiabilidad.

A mimanera de ver es precisamente este posicionamiento el que de alguna manera
se transfiere a buena parte de la ejercitacion propuesta por los profesores de historia.
La inmensa popularidad de las tareas que demandan a los estudiantes la produccién
de textos analogos aparte de los textos leidos (o en algunos casos escuchados) me

permite hacer esta afirmacion. Esta demanda viene presentada de las maneras mas
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diversas, y se acomoda a estilos de ensefianza y posicionamientos historiograficos (o
filosoficos respecto de la historia o de la educacién) también enormemente diversos.

En el discurso ‘oficial’ muchas veces las cuestiones relacionadas con la dimensién
informativa del conocimiento aparecen asociadas a un otro que es negado, recayen-
do las mas de las veces en alusiones al positivismo o en el conductismo, 0 a ambos
a la vez. Como dice Pilar Maestro (1993, p. 177): “Es preciso favorecer la liberacion
del pensamiento del profesor y del alumno de estas concepciones temporales posi-
tivistas, en la linea de una metodologia critica que persigue la liberacién de teorias
implicitas que conducen a una practica confusa”.

De todas maneras, todos sabemos que la primera verificacion de que los estudian-
tes han leido, han comprendido, y que en definitiva forman parte del juego, es la de
comprobar ‘cudanto saben’ (Lautier, 1997, p. 148). Definitivamente hay formas mas
toscas de hacer este tipo de verificaciones —como por ejemplo ‘nombre los presiden-
tes estadounidenses del siglo XX’-y formas més sutiles —como por ejemplo hablar de
cdmo estaba compuesta la sociedad hispanoamericana en el siglo XIX, o dar cuenta
de las razones por las cuales los espanoles, siendo menos, lograron dominar a los
indigenas americanos— pero lo esencial no cambia: el texto producido es valorado en
funcién de su fidelidad a un texto anterior, leido, 0 escuchado.?

En general resulta dificil discriminar entre los distintos tipos de informacién que

un estudiante recibe y cuya ‘posesion’ debe luego acreditar si quiere tener éxito en

2. Como ejemplo actual tomaré el manual digital de la
Editorial Santillana. Disponible en http://www.libroweb-
santillana.es/unidades/alfresco/geografia_1ESO/.  del
cual transcribo lo siguiente:

Actividades de evaluacion

* Indica el nombre de los tres dioses principales del pan-
te6n romano.

* Observa la imagen del foro e indica las partes mas im-
portantes.

* Indica el nombre de algunos de los edificios mas carate-
risticos construidos por los arquitectos romanos.

* Indica si las siguientes afirmaciones son ciertas o falsas.
* |dentifica los elementos arquitectonicos siguientes.

* Indica los tres cultivos mas importantes de la agricultura
en la época romana.

* Describe la estructura de las ciudades romanas y sefiala
la importancia de las ciudades como centros administra-
tivos y econémicos.

* Indica los dos grandes grupos sociales en los que se di-
vidia la sociedad del imperio romano.

la empresa educativa. Lo que siempre queda claro
es que cuando se demandan nombres, fechas, lu-
gares 0 eventos precisos la cuestion es sin lugar a
dudas de tipo informativo, tiene que ver con la me-
moria y habitualmente no parece formar parte de
lo mas destacable de la enseinanza de la historia.
Mas bien es objeto de cuestionamiento o tenido
por lo que no hay que hacer mas para poder llegar
a la verdadera historia. Frente a esto se me ocu-
rren dos pequefias consideraciones: la primera, es
que para cualquier historiador la cuestién informa-
tiva (los nombres, fechas, lugares, acontecimien-
tos, etc.) es siempre vital, a pesar de que al final no
terminen todos en las paginas de sus libros, lo que
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pondria esta cuestién mas cerca de la historiografia de lo que se piensa en un primer
momento. La segunda consideracion vuelve al comienzo de este parrafo: si no tengo
nada mas que hacer con lo que sé que producir un texto suficientemente analogo al
original, no hay mayor distincion entre hacer la lista de los presidentes estadouniden-
ses, narrar los eventos acontecidos luego del 5 de mayo de 1789 en Francia, uno a
uno y detalladamente, o decir lo que hablamos en clase en relacién a de qué manera
Hobsbawm se diferencia de otros historiadores en el lugar que les da a los adelantos
tecnoldgicos en el desarrollo de la revolucién industrial en Inglaterra. Aunque no lo
parezca, mas de un alumno puede repetir todo lo que dice en ese capitulo de Las
revoluciones burguesas sin haber mayormente comprendido la cuestion..., asi como
puede —de la misma manera y apoyandose en las notas tomadas en clase— dar una
idea satisfactoria de las diferencias de enfoque de Hobsbawm con otros historiado-
res sobre ese punto... sin que como profesora yo tenga en esas respuestas la certeza
absoluta de que realmente comprendié (y mucho menos de que la semana que viene
pueda dar la misma respuesta).

En efecto, durante mucho tiempo parecié que si la tematica de la ejercitacion
apuntaba en direccion de nombres, fechas y lugares, era una cosa, y otra muy dife-
rente si apuntaba en direccion de conceptualizaciones o cuestiones de causalidad.
De hecho, lo que hay que mirar no es la temética del ejercicio, sino lo que moviliza en
cada estudiante que lo enfrente. Independientemente de si solicita una lista de reyes
o presidentes o la diferencia de enfoque entre dos historiadores en relacién a un mis-
mo tema, lo importante es tener en cuenta que en todos los casos se trata de solicitar
un texto suficientemente analogo a otro anterior, y que sera de la valoracién de este
punto de la que dependera en Gltimo término la calificacion de la tarea. Es justamente
de la incoherencia entre ambos textos que se desprenden las descalificaciones para
los textos de algunos estudiantes: se equivocd, no sabe nada, confunde muchas co-
sas, no comprendio (casi) nada, etc.

De alguna manera, las valoraciones que unos historiadores hacen de los traba-
jos de otros, muy habitualmente estan posicionadas en este mismo punto: hay indu-
dablemente un lugar hermenéutico en el trabajo de los historiadores, que los hace
primero lectores/intérpretes y luego creadores de

L. . 3. En este aspecto interesaria particularmente consultar
conocimiento acerca del pasado que no termina ‘La realidad del pasado histérico’ (Ricceur, 2006, p. 837-

nunca de perder su raiz ‘analoga’ con el pasado
entendido como texto. De todas formas, ya no po-  Otroy de lo Analogo.
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demos considerar a la historiografia como un sub-caso de la hermenéutica (Koselleck,
1997, p. 88) y sin embargo sabemos que hay un lugar en que se cruzan el historiador,
el profesor de historia y el estudiante: el de producir un texto —escrito o hablado— que
diga lo que otro texto ha dicho anteriormente.

2. Laproduccién de un texto de mi autoria
que diga que puedo hacer algo con lo que sé

Hay por cierto otro tipo de ejercitacién frecuentemente propuesta por los profeso-
res de historia a sus estudiantes. A menudo se solicita a los estudiantes que elaboren
cuadros comparativos o que realicen comparaciones, o analisis u otro tipo de juegos
l6gicos, diferentes de los que figuran en los libros o han sido hechos en clase y luego
se demanda mas que nada su recuerdo.*

Si en el apartado anterior hemos podido observar interesantes puntos de contac-
to o analogias entre el trabajo de los historiadores y la ejercitacion a la que se enfren-
tan los estudiantes en la clase de historia, en este punto redoblaremos la apuesta.
Mas alla de corrientes o escuelas historiograficas, esta claro que de una manera o de
otra los historiadores utilizan el lenguaje para crear categorias abstractas respecto
de los asuntos sociales, de los politicos o de los econémicos (independientes de que
aquellos a quienes se les atribuyen las hubieran manejado efectivamente para com-
prenderse a si mismos), de la misma manera que organizan el tiempo en épocas o
periodos, o dinastias... Unos lo han hecho de una manera, y otros de otra discutiendo
a sus predecesores 0 a sus contemporaneos.

Lo interesante aqui es mostrar que hay como una fractura en el texto historio-
grafico, como un cambio de registro. En unos momentos el historiador cuenta
fundamentalmente lo que ley6 en los documentos o en otros libros, lo que escuché
decir a los testigos... y en otros es directamente su voz la que habla diciendo lo que

todo eso significa, lo que todo eso quiere decir, e

4. Llegado este punto me resulta imposible proveer ejem-
plos que den cuenta fielmente de la demanda de una
actividad operativa genuina a los estudiantes, en el sen-
tido de tener la conviccion de que se trata de un ejercicio
que no reproduce una tarea anteriormente realizada, por
ejemplo en forma oral, y que la ejercitacion no hace por
tanto mas que demandar un ejercicio de memoria, y no de
razonamiento. Por esta razén no tomo espacio para repro-
ducir ejercicios de comparacion o de analisis que figuran
en incontables manuales de distintas épocas, editoriales,
paises e incluso tendencias pedagogicas.

incluso poniéndole un nombre que designa unas
veces una categoria de eventos (como por ejemplo
crisis o apogeo), otras a los grupos y subgrupos
en que se dividen las personas, u organizandolos
causalmente diciendo cuéles tienen responsabili-
dad en el advenimiento de otros. Ricceur (2004, p.
300) habla de imputacion causal singular para re-
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ferirse al modo en que los historiadores ‘acomodan’ causalmente los acontecimientos
en el curso de una trama.

Esta misma fractura aparece en el plano de los ejercicios que muchos manuales
proponen. Esta claro que hay toda una serie de ejercicios que descansan en el poder
de la memoria, en la capacidad de dar cuenta de lo que uno sabe/recuerda, y que
estan ampliamente desvalorizados como memoristicos, repetitivos, sugiriendo por
anadidura en muchos casos la pasividad del sujeto aprendiente, que recibe todo he-
cho, etc. De la misma manera esta claro que hay otro tipo de ejercicios, que al alejarse
de la cuestién memoristica, ganan en aprecio por parte de muchos textos referidos
a la didactica de la historia (Pozo; Carretero, 1989, p. 141). En lo esencial este tipo de
ejercitacion implica que los estudiantes deben hacer algo con los conocimientos que
tienen (y no olvidemos la dltima parte de la frase, sobre la que volveré mas adelante).

La idea, por ejemplo, de solicitar la elaboracién de un cuadro comparativo en-
tre dos religiones antiguas, o entre dos sociedades, o entre dos sistemas o situacio-
nes econdémicas —si no ha sido trabajado antes en clase— implica necesariamente un
trabajo de elaboracién de un nuevo texto, que tal vez no responda a ninguno ante-
riormente leido o escuchado. Naturalmente esto no quiere decir que el producto del
trabajo sea valorado por fuera de la referencia a alglin texto historiografico (del cual
los estudiantes no tienen conocimiento, pero el profesor si, y lo usa para respaldar
su aprobacion o desaprobacion del trabajo que tiene frente a si). Es el mismo caso
que cuando se solicita la inclusién de un texto, una imagen o una situacién en una
categoria conceptual: subraya los elementos del trotskismo presentes en este texto,
coloca en una columna las propuestas politicas y en otra las propuestas sociales del
artiguismo, o aln sefala la influencia de las Nuevas Ideas en el texto de la Declara-
cion de la Independencia.

Todas estas tareas tienen, a diferencia de las anteriormente analizadas, una no-
toria dimensién operativa que involucra algo mas que la movilizacién de la capaci-
dad memoristica de los estudiantes. Como he dicho anteriormente, no hay que con-
fundirlas con las que movilizan conceptos o vinculos causales, u otras cuestiones
complejas y sofisticadas... de una manera memoristica, como por ejemplo: diga las
caracteristicas del absolutismo, o las consecuencias de la expansion imperialista en
el Lejano Oriente.

En una época yo misma pensaba que estos eran los ejercicios que valian la pena,
y que en el fondo hacian la diferencia entre una manera moderna y poderosa de en-
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sefar la historia, y una anticuada y deleznable. La consigna era efectivamente ‘olvi-
demos el trabajo memoristico’. La idea de un trabajo de reconstruccion légica como
empecé a llamarle entonces era para mi el norte de la didactica de la historia. Sin
embargo, la realidad me sugirié que tal vez hubiera que ajustar un poco la mirada, y
la valoracién de las propuestas.

En efecto, la propuesta de ejercicios en todas las variaciones posibles de la
reconstruccion logica (comparaciones, juegos de inclusion y pertenencia, etc.) iba
casi sistematicamente acompafada de un mayor nivel de fracaso de los estudiantes.
Los ‘aciertos’ (y no me equivoco en la palabra) muchas veces me parecian eso, un
chispazo de suerte del estudiante que habia escrito justo lo que era necesario para
obtener una buena calificacion en la tarea demandada. A menudo las expresiones de
sorpresa y alegria al ver la calificacién obtenida en alguna pregunta me daban pistas
inquietantes acerca de lo que realmente estaba pasando con ese tipo de ejercitacion.
Sin embargo, la pista mas dramatica fue surgiendo del propio modo en que yo expli-
caba a los estudiantes la manera en que habia que proceder para hacer correctamen-
te lo que solicitaba la consigna de trabajo. Un dia me sorprendi a mi misma diciendo:
supongan que hay otra pregunta antes que dice: écudles son las caracteristicas del
socialismo anarquista? Si la pueden contestar, entonces pueden encontrar las carac-
teristicas del anarquismo en este texto, que son las siguientes...

En realidad me cost6 un poco volver a proponer consignas de trabajo estrictamen-
te memoristicas, y me mantuve un tiempo formulando la cuestién de la memoria en
un afnadido en cursiva y entre paréntesis al final de la consigna (para contestar esta
pregunta primero debes pensar en...). Al final, encontraba la manera de agrupar las
consignas, unas memoristicas y otras operativas, de forma de facilitar el trabajo de
los estudiantes. La mala noticia es que muchos estudiantes contestaban las primeras
y dejaban las segundas para otro momento...

Mas alla de mi experiencia personal, que es solo eso, lo que importa a los efectos
de este articulo es el hecho de poder destacar el entrelazamiento entre los distintos
tipos de ejercitacién, asi como entender que en la propia produccién historiografica
esos aspectos se encuentran también estrechamente vinculados. Mas arriba he pro-
puesto tomar una hoja de un libro de historia y subrayar con un color las oraciones
dedicadas a simplemente decir (a veces transcribir palabra por palabra) lo que di-
cen otros textos ya sean documentales, historiograficos o de otra naturaleza, pero la
puesta en practica de esta actividad encontrard seguramente muchas dificultades.
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Salvo que uno se dedique a subrayar 1815, o Rusia, o batalla de Azincourt, segura-
mente lo que encontrara es que los aspectos mas ‘informativos’ del texto, esos que
frecuentemente son como invariables atravesando escuelas y corrientes historiogra-
ficas, aparecen organizados siempre en funcién de una determinacion causal o con-
ceptual que es precisamente ‘la obra’ del historiador.

El trabajo en clase de historia es diferente. No somos historiadores, no hacemos
historia, solo intentamos conocerla, y podemos hacerlo de varias maneras: podemos
dar cuenta unay otra vez de algunos tramos del contenido de sus textos —de una ma-
nera inevitable y naturalmente memoristica— pero también podemos filtrarnos en los
niveles de juego légico, conceptual y causal que tiene ese conocimiento para acercar-
nos a ellay conocerla de otra manera, que no es en modo alguno independiente de lo

que la hace precisamente ser otra.

3. Entre la memoria y la ficcién: los ejercicios
de descentracion y de argumentacion

Hay, finalmente, otra categoria de ejercicios a considerar. Es posible que haya sido
bajo la inspiracién de algunos posicionamientos historiograficos del siglo XX, influi-
dos en muchos casos por la sociologia comprensiva, que un nuevo tipo de propuestas
de ejercitacion ha ganado una cierta popularidad: me refiero a consignas del tipo de
‘acompané a Cristobal Colon en su primer viaje a América. Cuento mi experiencia en
esta travesia intercontinental’. La idea de la vuelta al acontecimiento (Nora, 1978) y la
reconsideracion de la cuestion del relato (White, 1992), asuntos controvertidos mas
que nada en el terreno de la filosofia de la historia, posiblemente han ambientado la
posibilidad de proponer a los alumnos que ‘se sientan’ un campesino medieval o un
indigena americano que ve por primera vez a los espanoles, con sus vestimentas, sus
armas, sus caballos...

En el fondo todos sabemos que es muy dificil trazar la frontera entre estas consig-
nas y otras tales como: ‘cuéntame como vivian los campesinos medievales’, etc. No
quiero decir con esto que sea solamente un cambio de estilo en la consigna, sino mas
bien que debemos estar claros en relacion a la fuerte vinculacién que existe entre la
resolucion de estos ejercicios y los que estan claramente posicionados en producir un
texto contando lo que otro texto dice (analizados en primer término en este trabajo).
Obviamente la naturaleza del trabajo exigido a los estudiantes en ambos casos es

diferente, pero tiene un fondo com(in: si uno no puede decir como vivian los campe-
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sinos medievales, tampoco puede contar como era un dia en su vida en tanto cam-
pesino medieval, y en primera persona. El cambio de formato en el texto a producir
es un elemento altamente relevante, pero debemos estar atentos al hecho de que en
ningln caso deja de ser una consigna escolar, en el contexto de un trabajo producido
para la evaluacion... con vistas a la aprobacién del curso®.

A mi manera de ver estas propuestas de ejercitacion, que incluyen formatos a ve-
ces muy creativos como cartas, diarios personales, articulos periodisticos, diadlogos,
discursos publicos, pequefias obras de teatro, etc. constituyen un precioso gesto de
acercamiento —a veces mas intuitivo que bien fundamentado- a algunas miradas de
la historiografia actual como pueden ser la historia cultural o la microhistoria. En todo
caso, y mas alla de posturas historiograficas, este tipo de propuestas de ejercitacion
de alguna manera reproduce —en una escala bien modesta— el gesto comprensivo de
un historiador cuando quiere poder pensar con la cabeza de aquellos a quienes es-
tudia, apelando a un gran esfuerzo —para muchos bastante poco cientifico— de imagi-
nacion. Estas propuestas de trabajo son conocidas como ejercicios de descentracion,
denominacion tributaria de la terminologia piagetiana, que en muchos casos no es
sin embargo mucho mas que una declaracién de intencién. En el fondo, una secuencia
de diez (verdaderas) descentraciones en un afio pondria a los estudiantes al borde de
una crisis identitaria. De hecho, y creo que esto es lo valioso de las propuestas, es
mas bien la conciencia de la otredad del pasado la que tiende a fluir en este tipo de
propuestas de ejercitacion. Todos sabemos que el oficio de alumno existe, y que hay
gente que capta rapidamente la mecanica de estas tareas, y reconvierte a la velocidad
de la luz la consigna explicita Pasé un dia en Tenochtitldn, a la implicita Cuéntame
como vivian los aztecas... y apelando mucho méas a la memoria que a la imaginacion
resuelve exitosamente la tarea. De todas formas, a la hora de evaluar la produccién
de los estudiantes, la cantidad de informacién movilizada seguramente cuenta tanto
0 mas que las dimensiones creativas demostradas —y explicitamente demandadas—
en la realizacion del trabajo.

Ademas de las propuestas de descentracion,

5. Una perspectiva particularmente critica de este tema
puede verse en Cazzulli (2006). Adoptando la forma de un
ejercicio propuesto a un alumno que cuenta a su madre
cdmo son sus clases de historia —el articulo se titula Afio
3065, ejercicio de descentracion (o empatia)- Cazzulli
juega con su rol de profesor visto por un alumno, y por si
mismo, dando cuenta de aspectos de este tipo de ejercita-
cién que pocas veces se ponen en palabras.

encontramos en muchos casos propuestas de ar-
gumentacion en diferentes niveles: ya sea el hecho
descarnado de argumentar a favor de la siguiente
conclusion: ‘el autor de este texto es... stalinista,
0 marxista, o fascista, etc.’, ya sea que impliquen
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una cuota de descentracion: ‘escribe un didlogo entre... Lutero y Calvino, Malcom X y
Martin Luther King, Trotsky y Stalin... etc.’ (en el entendido escolar de que no se trata-
ra de un dialogo social sino de una discusion ideoldgica). Antes que nada habria que
aclarar que ya el hecho de tener que hacer un argumento para una conclusién dada
y segura implica para los estudiantes ‘descentrarse’ en un personaje que se supone
tiene interés fundamental en ‘demostrar’ eso que todos sabemos que alguien ha de-
mostrado antes. Para el caso de los dialogos, la figura de la descentracion —de hecho
una doble descentracién, una para cada participante en el didlogo— no logra opacar
la fuerza légica implicita en la tarea: es necesario a la vez comparar una postura con
otra y desde una, argumentar contra la otra y a favor de la propia. Pocas tareas de
ejercitacion mas complejas y demandantes de todos los niveles del saber del estu-
diante que las de este tipo, pues requieren de él informacién suficiente sobre las
posturas de ambos contendientes, comparacion entre ambas, y luego el montaje de
una dimension argumentativa de ida y vuelta, en pro y en contra, jugando a ser cada
uno de los involucrados en el didlogo. Es decir que, entonces, este tipo de consignas
tiene la virtud de tener implicitas todas las que hemos abordado anteriormente en
este articulo: Diga las caracteristicas del estalinismo y las del trotskismo; compare las
ideas de Stalin y las de Trotksy; Stalin y Trotsky discuten/argumentan en torno a sus
propuestas en relacion a la revolucion, hable como ellos...

En realidad, si algo hacen los historiadores de su pufio y letra es precisamente
argumentar. Es cierto que relatan muchas cosas, dicen lo que han leido, crean ca-
tegorias conceptuales y organizan causalmente la trama de los acontecimientos del
pasado, pero fundamentalmente argumentan en su favor, y muchas veces en contra
de la postura de otros historiadores a quienes creen estar superando. De esta for-
ma, la recuperacion de la dimensién argumentativa del trabajo historiografico en la
ejercitacion de la clase de historia, con la modestia y discrecién con la que pueda ser
encarada y realizada, constituye a mi manera de ver un gesto interesantisimo de acer-
camiento al trabajo historiografico (aunque posiblemente no tanto a las conclusiones
mas actuales —abordajes tematicos incluidos— de algunos historiadores). A este tipo
de tareas las considero de reconstruccion metodolégica (del trabajo historiogréafico),
en contraste con las anteriormente vistas, las de reconstruccion l6gica.

Por otra parte, el espacio dejado a la imaginacion (o al hacer como si uno imagina-
ra) en conjuncién con la recuperacién de la dimension narrativa pone, a mi manera de
ver, al trabajo de ejercitacion en direccion a los focos méas actuales de la discusion en
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materia de historiografia y de filosofia de la historia. La influencia de algunos aspec-
tos relacionados con la corriente del giro lingiiistico ha contribuido a la formacién de
percepciones respecto del trabajo historiografico en las que por lo menos el sujeto de
la investigacidn, la dimensidn ‘escrita’ e interpretativa de su trabajo hacen un contra-
peso extraordinario a las miradas en las que la historia, el saber histérico y el trabajo
del historiador parecian ser una especie de trinidad. Son posiblemente los modos de
ejercitacion mas sofisticados los que de alguna manera pueden entenderse como un
puente entre la secuencia de textos del aula, los que ya estaban antes y los que se

producen en ella.

Conclusion: Bajo el signo del espesor discursivo

Este articulo ha estado posicionado en un lugar desde el cual las transiciones, los
desplazamientos discursivos que van de un lector a otro, de un autor que ha sido un
lector y de un lector que se convierte un autor de un nuevo texto habilitan una mirada
diferente a las relaciones entre la historia de los historiadores y las de los profesores
y alumnos de la escuela, el liceo o la universidad. Me ha parecido que la cuestion de la
ejercitacién era una buena ocasion para mostrar lugares de encuentro que habitual-
mente no son visibles. Para eso naturalmente otras herramientas de analisis han sido
necesarias,ylasconclusionesalasquehepodidollegarsonenalgunamedida sus hijas.

La idea de que en materia de historiografia o de ensefianza de la historia todo es
discursivamente espeso es con seguridad un eje que permite organizar con enorme
coherencia una mirada global, y es la que de alguna manera atenta contra los limites
candénicos entre historia ensefiada e historia investigada. Sin demasiada violencia po-
driamos animarnos a considerar que cualquier libro de historia es una forma —-mas o
menos sofisticada— de historia ensenada en la cual el historiador pone en palabras su
saber (de hecho tan solo una version de una parte de su saber) destinada no a mos-
trarlo/ensefiarlo a sus alumnos sino mas bien a sus propios colegas o a un publico
imaginario, de quienes espera su aprobacion. A diferencia de nosotros, los profeso-
res, no tiene que preocuparse por la comprensién de lo que ha escrito en el libro;
al igual que nosotros, los profesores, los historiadores muestran a otros su saber...
hecho con el de otros.

El historiador entrelaza con seguridad su propio texto con elementos provenientes
de otros textos, ya sea que los cite, los glose o los analice criticamente, ya sean de
otros autores o de si mismo, escritos en otro tiempo. En realidad no hay forma de
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hacer un trabajo historiografico sin decir lo que otros textos dicen. De la misma ma-
nera que no hay forma de dar una clase de historia mas alla de esta condicién basica.
Cuando doy una clase sobre las vaquerias en el Rio de la Plata digo lo que lei en algu-
nos libros y articulos referidos al tema, tal vez algo que recuerdo haber escuchado en
una clase o en una conferencia, pero al estar forzada a decirlo ‘con mis palabras’-y
en el contexto de un curso particular que incluye programa, alumnos, hora del dia,
altura del afio, etc. — necesariamente lo que diré sera una version de mi saber acerca
de la cuestion de las vaquerias, saber que he adquirido en algunos libros que a su vez
recogian elementos de otros textos de diversa naturaleza. Un paso mas, y estamos
leyendo un trabajo hecho por un alumno: solo un eslab6n mas en una larga cadena de
textos y versiones entrelazados en la escritura, en la lectura y en el habla.

Es desde este punto de vista que tengo la sensacion de que una mirada —tan su-
perficial como la que he podido mostrar en este articulo— a la cuestion de la ejercita-
cién en clase de historia agrega en relacioén a la comprensién del trabajo del aula en
una clave historiografica de pleno derecho, alejando el fantasma descalificador que la
expresion historia ensefnada tiene en buena parte de la bibliografia sobre el tema (Ci-
tron, 1992; Cuesta, 1998). En definitiva, son las sucesivas lecturas y relecturas de los
textos, transformadas inevitablemente en nuevos textos (el del historiador que escri-
be, el del profesor que habla y el del alumno que a veces habla y a veces escribe) las
que abren un espacio legitimo para las analogias entre el trabajo historiografico y el
del aula de historia que hemos analizado a lo largo de este trabajo: reproducir infor-
macion, operar conceptualmente, descubrir la otredad del pasado o intentar descen-

trarse, argumentar a favor de unas ciertas conclusiones conceptuales, causales, etc.
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A revista 0 Pequeno Luterano e

a circulacao nas escolas paroquiais luteranas
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Resumo

Este artigo aborda a insercao da revista O Pequeno Luterano
nas escolas paroquiais na regidao meridional do Rio Grande do
Sul, orientadas pela institui¢ao luterana do Sinodo de Missouri,
atual IELB (1930-1966). O impresso era destinado ao piblico
infantil e, mesmo ndo sendo editado como material didatico,
legitimou-se no espaco escolar. A validacao na escola, em par-
te, consolidou-se em virtude dos objetivos e dos contelidos
reforcados pela edi¢do da revista: educacao doutrinaria, inter-
locucdo com os leitores, educacao civica, orientagao aos pro-
fessores. O conjunto de dados analisados permite afirmar que
o impresso foi um forte veiculo informativo e educativo utili-
zado nas escolas paroquiais, demarcando e constituindo — em
especial, pela interlocugao institucional da revista com a rea-
lidade educacional — uma educag¢do doutrindria entre leitores

aos quais se destinou.
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“The Little Lutheran” magazine and
its circulation in the Lutheran
parochial schools (1930-1966)

Abstract
This paper discusses how the magazine “O Pequeno Luterano”
(The Little Lutheran) was used in parochial schools in the
southern region of Rio Grande do Sul that were guided by the
Lutheran institution Synod of Missouri, today “IELB” (1930-1966).
The analysis shows that the magazine was destined to children,
and, even not being edited as teaching material, was widely
used by the parochial schools as an educational and informative
media. Its popularity derived at least in part from its objectives
and content: doctrinal education, dialogue with readers, civic
education, and guidance to teachers. Particularly important for
the success of the magazine was its institutional dialogue with
the educational reality.

Keywords

Parochial schools, magazine, Lutheran doctrine.
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Introducao

Diante da importancia do uso dos impressost para entender processos educati-
vos, este artigo apresenta a analise da revista O Pequeno Luterano. O referido pe-
riédico, tendo objetivos religiosos e educativos, fez parte de um projeto de educa-
¢ao de uma instituicao religiosa luterana, voltada para o publico infantil, tendo como
meta a difusao de principios doutrinarios, servindo, ainda, como apoio didatico nas
escolas paroquiais.

Neste artigo, destacam-se a importancia e as representa¢des da revista O Pe-
queno Luterano em escolas paroquiais e na educacao familiar no contexto pomerano
da regiao meridional do Rio Grande do Sul. Esta revista era direcionada a criangas e
produzida pelo Sinodo de Missouri, instituicao religiosa luterana originaria dos Es-
tados Unidos, que se instalou no Brasil em 1900 e atualmente é denominada Igreja

Evangélica Luterana do Brasil.

A educacdo e as relagdes do Sinodo de Mis-
souri no contexto pomerano foram discutidas
anteriormente, em dissertacao de mestrado
(Weiduschadt, 2007), com recorte temporal di-
ferente, abordando, em especial, os primérdios
da fundacao do Sinodo. Entretanto, neste estu-
do é feito o recorte de um dos meios educativos
utilizados pelo Sinodo: a revista O Pequeno Lu-
terano — originalmente Kinderblatt, editada em
alemdo gb6tico em 1931 e, a partir de 1939, com
a nacionalizacao? do ensino, editada em portu-
gués até 1966.3

Ao longo do tempo, a revista demonstrou cres-
cimento consideravel, nao sé em quantidade, pelo
aumento do ndmero de paginas, como também
em qualidade. A melhora no aspecto estético do
material foi gradualmente significativa. As trocas
dos editores responsaveis foram constantes, mas
todos eles tinham o mesmo perfil profissional e
religioso: foram pastores e professores, formados
pela Igreja do Sinodo de Missouri.
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4. Nas Oltimas décadas, com a influéncia da Histéria
Cultural (Burke, 2005), 0 estudo dos impressos auxiliou,
sobremodo, as anélises dos estudos em historia da edu-
cagao. Para saber mais, ver Souza e Gatti (2002).

2. A politica de nacionalizacao do Governo Vargas teve
como alvo a centralizacao do ensino. As escolas de imi-
gracao sofreram repressao, proibiu-se a lingua alema no
espaco escolar, nas igrejas, na imprensa, enfim, na vida
cultural, religiosa e educativa das comunidades étnicas, a
partir do final da década de 1930. Essa politica foi um di-
visor de aguas na organizacao e na cultura escolar dessas
comunidades. Por isso, 0s impressos foram obrigados a
interromper a circulagdo em lingua germanica. Para saber
mais sobre a politica de nacionaliza¢do, ver Schartzmann,
Bomeny e Costa (1984).

3. 0 acervo pesquisado pertence a Biblioteca do Semi-
nario em Sao Leopoldo, RS. Num primeiro momento, foi
feito levantamento geral dos contelidos da revista e, as-
sim, observou-se a grande énfase, nas suas paginas, na
preocupacao com a formacao infantil educativa religiosa
e a constante interlocugao com as escolas mantidas pela
instituicao. Desse modo, fotocépias de todo o material fo-
ram reproduzidas. Entdo, a revista foi analisada a partir
do banco de dados assim construido. O material foi de-
talhadamente categorizado e dividido em eixos, represen-
tando os principais conteiidos. Para se ter uma ideia dos
dados, a revista — que teve circulagao mensal e bimestral
- gerou, na catalogacao final, 277 nimeros de periddicos
pesquisados, totalizando 2.339 paginas e 2.753 titulos de
historias e chamadas, agrupados em 18 eixos, cruzados
com subeixos, para avaliar o nimero de recorréncias. O
banco de dados permitiu o cruzamento de dados para
melhor operacionalizacao do trabalho, tanto do ponto de
vista quantitativo como qualitativo.
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Na primeira parte do artigo, contextualizam-se as escolas paroquiais na realida-
de pomerana e sua formagdo, mesmo antes da edi¢ao da revista. Do mesmo modo,
discute-se a énfase doutrinaria apresentada na revista por meio de eixos de analise
construidos4, como: histérias biblicas, festas religiosas e licdo de moral (conteddos
religiosos e doutrinarios), todos eles relacionados com a religiosidade, pretendendo
compreender o uso da revista pelo professor como suporte didatico. Aborda-se, aqui
também, a comunicagdo entre os leitores e a redacdo da revista (contelidos da rela-
¢do entre a redacdo e os leitores), sendo o leitor, muitas vezes, representado como
o0 aluno e o professor da escola paroquial, e a redacao da revista tentando efetiva
interlocu¢do com os destinatarios por meio de campanhas e de propaganda.

Diversas praticas de orientagao e de controle moral e religioso estiveram pre-
sentes nos textos, caracterizando uma cultura escolar especifica nos leitores/alunos
como, por exemplo, praticas de decorar textos ou memorizagao do catecismo e da
Biblia. Assim, este trabalho foca as relacdes entre as orienta¢des da revista e as
praticas religiosas e escolares, especificamente no interior das escolas paroquiais.

Como suporte metodolégico, busca-se apoio nos estudos sobre a leitura de Roger
Chartier (1992, 1996a, 1996b, 1996¢, 2000, 2002), que considera a pratica de ler ndo
universal e Gnica, mas construida a partir de um contexto dado. Desse modo, preten-
de-se perceber os modos de producao, de circulagdo, de edi¢ao e de apropriagao da
revista O Pequeno Luterano entre escolas paroquiais. O periddico era produzido por
editora constituida logo no inicio da funda¢ao do Sinodo de Missouris, tinha objetivos
definidos e buscava atender demandas de leitores de todas as faixas etarias, por isso
mantinha publica¢des direcionadas para criangas, jovens e adultos, além de outras,
diferenciadas, para leigos e pastores.

Parte-se do pressuposto de que, se o texto foi produzido para atender um publico
especifico, asualeituravaidependerdaatitude e das praticas dos leitores, e das condi-

¢des em que esses leitores apreendiam os textos.

4. Na minuciosa analise da revista, muitos eixos foram
sendo construidos a partir dos conteidos publicados
nesse periddico. Os principais eixos agrupados por te-
maticas foram: conteidos lidicos, contelidos religiosos
e doutrinarios, contedidos de conhecimento secular e de
cunho ideoldgico, conteiidos da relacao da redacao com
os leitores e contelidos ilustrativos e publicitarios.

5. A editora Concdrdia foi fundada em 1903, em Porto Ale-
gre-RS, inicialmente como filial da Concordia Publishing
House, dos Estados Unidos, mas, ja na década de 1920,
conseguiu autonomia no Brasil.

[...] la relacion de la lectura con un texto depende, por
supuesto, del texto leido, pero también del lector, de sus
aptitudes y prdcticas y de la forma material en que abor-
da el texto leido o escuchado. Si uno se interessa en el
processo de la produccion del sentido, esta es una trilo-

gia absolutamente indisociable. El texto implica signifi-
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caciones que cada lector construye partiendo de sus propios cédigos de lectu-
ra cuando recibe ese texto presentado en una forma determinada o cuando se
apropia de €l [...] (Chartier, 2000, p. 91).

As préticas das leituras e a apropria¢ao pelos leitores dependem da produgao e
da circulacao dos textos, da sua materialidade, mas, ao mesmo tempo, o leitor pode
reconstruir essas praticas a partir do que faz sentido para ele. Ora, o sentido do texto
apreendido pelo leitor, na maioria das vezes, forma-se pelas relagdes sociais e cultu-
rais em que ele se encontra no grupo, especialmente, no caso de grupos comunitarios
religiosos. As formas de leitura da revista O Pequeno Luterano — ou outras leituras
indicadas pela institui¢do religiosa — circulavam no espaco escolar: toda a classe lia
praticamente os mesmos tipos de textos, pois era determinado que os professores
usassem a revista e a literatura religiosa como aparato didatico. Entretanto, afirma
Chartier (2002, p. 56): “[...] Jamais o texto, literario ou documental, pode anular-se
como texto, isto €, como um sistema construido segundo categorias, esquemas de
percepcado e de apreciacdo, regras de funcionamento que remetem as suas préprias
condig¢des de produgao[...]”".

A revista produzia e compilava textos maiores, mais complexos e de cunho dou-
trindrio, e buscava adapta-los a realidade infantil, mas o que se via era a dificuldade
de entendimento do texto. Entdo se pode supor que textos lddicos fossem usados
como estratégia para cativar os leitores: buscava-se chamar atencao das criangas,
inserindo a doutrina com aspectos de ludicidade. A publicidade também foi utilizada
como recurso para sobrevivéncia da revista, para angariar fundos e ampliar o publi-
co leitor. A revista foi produzida na tentativa de idealizacao da formacao crista do
leitor, projetando-o para o futuro, mas circulava e sobrevivia fortemente relacionada
com a escola, com os professores e na dependéncia dos antncios publicitarios. Mas
o texto nao é descontextualizado: as intencionalidades de O Pequeno Luterano ser
uma revista infantil e suas especificidades perpassam diferentes espacos: o familiar,
0 escolar e o religioso. As apropriagdes sao miltiplas e estao relacionadas com de-

terminada tipologia do texto:
[....] Arelacdo do texto com o real constréi-se de acordo com modelos dis-

cursivos e recortes intelectuais préprios de cada escritura. 0 que leva a ndo

tratar as ficgdes como meros documentos, supostos reflexos da realidade
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histdrica, mas a estabelecer a sua especificidade enquanto texto situado
em relagdo a outros textos e cuja organizacao e forma visam a produzir
algo diferente de uma descricdo. 0 que conduz, a seguir, a considerar que
0s “materiais-documentos” obedecem, eles também, a procedimentos de
construcdo onde se investem os conceitos e as obsessdes de seus produto-
res e onde se marcam as regras de escritura particulares ao género de que

fazem parte. [...] (Chartier, 2002, p. 56, grifos do autor).

A revista buscava formar a crianca de acordo com os aspectos religiosos, mas,
em certa medida, valorizava sua formagdo geral, alinhada aos principios de Lutero.
Porisso, contempla contelidos da disciplina secular, para poder relacionar, ao projeto
religioso, aspectos ladicos e ser veiculo de entretenimento e interatividade, represen-
tados nas praticas de interlocu¢cdo com os leitores: o envio de cartas com respostas
para as charadas e as adivinhagdes propostas pelos redatores.

0 uso do recurso ladico no texto, em forma de charadas, piadas e adivinhagdes,
volta-se para a formacao infantil, mas percebe-se a utilizagao desse género relacio-
nado também a outros textos que devem ser mais valorizados. A relagao com outros
textos e a coeréncia que se tenta manter na produ¢do do impresso, para maior con-
trole, estd dentro de uma l6gica na apresentacdo da revista. Por exemplo, as datas
importantes do ano letivo (datas comemorativas) e do ano litdrgico (festas religio-
sas) apresentam-se com regularidade nessa publicacdo, em textos e excertos que
lembram hist6ria com licdo de moral, curiosidades, saberes escolares. No final de
cada nmero da revista, aparecem as charadas, as adivinhagdes, a proposta de inte-
ratividade com a crianga. Criam-se protocolos de leituras, orienta-se o leitor infantil
e também a familia e a escola quanto a forma de interagir na pratica dessa leitura. A
revista tenta dar destaque, nas paginas iniciais, aos textos doutrinarios e seculares,
e somente depois apresenta os textos ladicos. Mas as apropriacdes podem se dar
de outras formas, demonstradas na grande quantidade de cartas dos leitores com

respostas as charadas e as adivinhagdes.

Escolas paroquiais no contexto pomerano

As escolas paroquiais nesse contexto foram criadas, na sua maioria, antes da
chegada do Sinodo ao Brasil. Foram organizadas desde a imigracao, em meados do
século XIX, mas o enfoque que a instituicao do Missouri pretendeu demarcar foi acen-
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tuado na preparagao de seus professores e pastores, para garantir énfase doutrinaria
nos principios educativos.$

Nao bastava que as escolas tivessem o conhecimento secular e geral do saber,
pois, antes de tudo, a preocupagao recaia num conhecimento doutrinario especifico,
um conhecimento ortodoxo, biblico, conhecimento da doutrina de Lutero. Por isso,
além da formacao dos professores, o curriculo das escolas precisava estar organiza-
do com esses principios, assim como as praticas escolares eram circunscritas pelas
praticas religiosas definidas, como uso de ora¢ées no ambiente escolar, leituras e
atividades com base nas histérias biblicas e aprendizado dos canticos religiosos. Nas
referidas escolas, o alvo central do curriculo era a religiosidade?, mas, além dessa
pratica na organizac¢do escolar, o uso de impressos poderia reforgar ainda mais o co-
nhecimento doutrinario. Desde o inicio da fundacao, o Sinodo no Brasil estimulou a
edicao de revistas, direcionando-as para diferentes faixas etarias®, mas de forma mais
evidente para as criangas no processo de escolarizacao.

Independentemente de aassinatura darevista serindividual ou pela escola, a leitu-
ra, o uso e o controle passavam pela instituicao educativa, com forte vinculo entre ela, a

familia e a Igreja. Fica evidente que o projeto de educacao das criangas contemplava o

espirito comunitario dos descendentes de imigran-
tes alemaes e as intenc¢des da instituicao religiosa.

Assim, a leitura especifica orientada por essas
escolas paroquiais era eivada de controle e, ao
mesmo tempo, de estimulo e determinada pelas
possibilidades de um contexto especifico.

Nesse sentido, estudos de Roger Chartier
(1992, 19963, 1996b, 1996¢, 2000, 2002) ajudam a
entender a leitura como uma pratica a ser inscrita
na vida social, revelando nao somente a intencio-
nalidade editorial ou institucional da construcao
do texto a ser lido, mas também as formas como
os leitores se apropriam dele, como esse texto foi
editado e as condicdes de sua producdo. A luz do
referido autor, é possivel compreender que os im-
pressos e os livros destinados as escolas étnicas

religiosas estavam circunscritos por determinadas
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6. A anlise da formacéo das escolas encontra-se de for-
ma mais detalhada em Weiduschadt (2007). Pelos dados
desse trabalho, apesar de algumas escolas comunitarias
estarem em funcionamento antes de 1900, data da insta-
lacao do Sinodo, logo depois do seu estabelecimento, o
crescimento nas décadas seguintes foi consideravelmen-
te elevado. Ainda houve a fundagao do Seminario Teol-
gico Pedagdgico em 1903, no interior de Sao Lourenco do
Sul (regiao meridional do RS). Esse projeto visava formar
pastores e professores, a fim de ter pessoal capacitado de
acordo com as bases doutrinarias do Sinodo.

7. Em Weiduschadt (2007), o curriculo escolar foi ana-
lisado a partir de entrevistas de alunos participantes
das escolas, alfabetizados em lingua alema. Ficou
evidente que a religido possuia um papel central na
escola, pelo incentivo das praticas e dos aprendizados
doutrinarios e biblicos.

8. 0 Sinodo produzia anuéarios para a familia, direciona-
dos ao piblico adulto, circulavam os impressos Kirchen-
blatt e Der Lutheraner. Posteriormente, forcados a usar
material na lingua nacional, foram editados os anuarios
denominados Lar Cristdao e Mensageiro Luterano. Da mes-
ma forma, para o piblico jovem, foi editada a revista em
alemao, Walterliga, que depois, em portugués, passou a
se chamar Jovem Luterano.
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condicoes historicas e sociais. A elaboracao do material impresso decorre de um pro-
cesso que, de modo nenhum, é neutro e aleatério, e, sim, legitimado dentro de um
contexto especifico, apresentando descontinuidades e sendo adaptado, muitas ve-
zes, aos leitores que receberdo os textos.

Compreende-se também que a apropriacao feita pelos leitores ndo se da de for-
ma universal: ela apresenta peculiaridades e singularidades no uso dos livros e dos
impressos. Os dados permitiram afirmar que as escolas paroquiais estavam organi-
zadas pelo Sinodo de Missouri, e as praticas de leitura foram estimuladas por um

projeto envolvendo livros didaticos® e impressos destinados ao publico infantil.

Contato com os leitores - comunicagao e apropriagao

Nao se pode dizer que todos os alunos das escolas paroquiais fossem assinantes
ou lessem a revista, ou que todas as escolas usassem esse instrumento no seu coti-
diano.* Ha indicios de que o impresso previa o seu uso no meio escolar por meio do
contato dos leitores com a revista. O leitor que se correspondia com a revista também
era aluno, ou a revista se dirigia ao leitor como se ele fizesse parte da escola. Ha
uma mescla de apropria¢des para inserir uma nova pratica — o leitor relatando a sua
escola, o seu cotidiano, e a redagdo estimulando o contato. Como explicita Chartier
(2002, p. 68, grifo nosso):

[...] aapropriacdo tal como a entendemos visa uma histéria social dos usos
e das interpretacdes, relacionadas as suas determinacoes fundamentais e
inscritosnaspraticas especificas que os produzem. Darassim atencao as con-
digdes e processos que, muito concretamente, sustentam as operagdes de
construcdo do sentido (narelacdo daleitura, mastambém em muitas outras)
é reconhecer, contra a antiga histéria intelectual, que nem as inteligéncias
nem as idéias sdo desencarnadas e, contra os pensamentos do universal,

que as categorias dadas como invariantes, quer sejam

9. Do mesmo modo que o Sinodo organizou 0s impressos
em lingua alema, posteriormente houve edi¢ao de carti-
lhas e livros didaticos no Brasil, em portugués, voltados
para a escola

10. £ possivel ter ideia do niimero de assinantes pela
propria revista. Em algumas edigdes, a partir do final da
década de 1950, ela declarou ter 1.200 assinantes, mas,
reiteradas vezes, considerava o ideal de 2.000 assinatu-
ras para sua manutencao.

filosé6ficas ou fenomenoldgicas, devem ser descons-

truidas na descontinuidade das trajetérias histéricas.
A apropriacao esta diretamente relacionada

com as préticas, é preciso perceber como os leito-

res instituiram as suas praticas e como 0s grupos
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organizaram os seus modos de leitura. Era comum formar leitores infantis para as-
sumir protocolos especificos de leitura; essas condig¢des histéricas, no contexto das
familias e das escolas, visavam estimular determinadas tipologias de leitura: leitura
religiosa e doutrinaria. A Igreja estipulava um determinado texto biblico, e ele tinha
que ser trabalhado e apropriado, mas o que os leitores faziam, a forma como rein-
terpretavam e reelaboravam essas leituras dependia das praticas que realizavam, e
estas, inevitavelmente, fugiam a esse controle.

A editora tinha necessidade de investir também nas chamadas lddicas e, por essa
razao, as praticas de interacdo entre leitor e revista eram modificadas, para se adap-
tar a esse objetivo e chamar aten¢ao do leitor. Isso pressupde que houvesse desis-
téncias e mudangas nos tipos de leitura.®* Em muitos casos, os leitores continuavam
assinando a revista O Pequeno Luterano, mas valorizando, primordialmente, os as-
pectos ladicos.

As condi¢des culturais e sociais dos leitores ndo eram tdao homogéneas. Nesse
periodo, grande parte das comunidades do Sinodo em que a revista circulava locali-
zava-se na zona rural; portanto, muitos leitores eram filhos de agricultores. Pode-se
pressupor que os grupos de agricultores pudessem ser mais facilmente controlados
do que 0s que moravam na zona urbana, pois estes Gltimos poderiam ter acesso a
variedade maior de leituras. Mas, a partir da década de 1950, o crescimento de leito-
res em areas urbanas passou a ser consideravel. Sabendo que as praticas de leitura
dependem da questao cultural e do pertencimento comunitario religioso, elas devem
ser diversificadas e, mesmo for¢gando a apropria¢ao do impresso como forma de le-
gitimar a leitura infantil, ha diferencas nas formas e nos modos de as criangas se
apropriarem dela.

Talvez, a melhor forma encontrada pela revista para uniformizar determinadas
praticas tenha sido o meio escolar. O elo entre a revista e as escolas paroquiais é
evidente: os leitores que se corresponderam com a revista, foram, na maioria, sendao
todos, alunos de escolas paroquiais. Era relevante, para esses leitores, mencionar,
em sua correspondéncia com a editoria da revista, a sua pertenga escolar.

Mas, de qualquer modo, o contato que os alunos tinham com a revista também
ndo era (inico, dependia do contexto e das dificul-

L . 14. Em muitos momentos, o editorial reclama que os lei-
dades encontradas pela instituicdo religiosa; algu-  tores estavam desconsiderando a revista, em razio das
revistas em quadrinhos: reforcavam que estes impressos
podiam ser mais ilustrados, mas apresentavam grande
Aedicao de agosto e setembro de 1939, a primeira  violéncia e eram descomprometidos com a religiosidade.

mas criancas liam outro tipo de literatura infantil.
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na lingua portuguesa, agradece a oferta especial feita pelas escolas paroquiais, ex-
plicitando a relagao de alunos e a quantidade ofertada.

Fica claro que a estruturagao da revista em lingua portuguesa foi dificil. A editora
pedia, inimeras vezes, auxilio aos leitores para a manutencao do periédico, por meio
de propagandas, e realizava campanhas em proldo aumento de nimero de assinantes.
Sao varios exemplos retratados no impresso: pedidos de doacées num periodo de en-
chente (década de 1940), participacdo em concursos de charadas e de redacdes, ofe-
recimento de livros infantis para a estruturagao das bibliotecas das escolas (década de
1950). Todas essas praticas demonstram o forte vinculo entre o leitor/aluno e a revista.

O recebimento de cartas das escolas na revista era pratica comum. Em setembro
de 1944, a escola de Sao Pedro, em uma carta de aluno de Pelotas®?, enviou a se-
guinte redac¢ao — logo respondida pelo editor —, com intuito de ofertar donativos ao
orfanato mantido pelo Sinodo de Missouri:

Comunicacdo

De Séo Pedro, Pelotas, recebi a sequinte cartinha:

Querido “tio” do nosso “0 Pequeno Luterano”

Esta carta tem por fim comunicar-lhe acerca da coleta que nés alunos ajun-

tamos na festa do Natal ano passado, para a caixa de 6rfaos de Moreira.

Os contribuintes sdo os sequintes: Elsa Lange, Hilda Lange, Frieda Drews,

Roberto Lange e Hugo Kopereck Cr$ 1,00 cada, Olinda Krause e Nathan Flor

Cr$ 2,00 cada; Davi Flor Cr$ 2,50. Total Cr$ 11,50

Almejando ao “0 Pequeno Luterano” e ao querido “Tio” a bencdo de Deus

sou com muita estima o seu sobrinho Davi J. Flor”

Caro amiguinho Davi, confesso francamente que a tua cartinha foi anima-

dora para mim. Muito obrigado pelos votos de bencdo ao “Pequeno Lutera-

no” e seu “Tio”. Aos alunos da nossa escola de Sdo Pedro agradeco as da-

divas oferecidas ao orfanato. Vosso exemplo, servird de estimulo a outros

escolares, contribuindo ao sustento dos 6rfaos de Moreira.

Vés que tendes a felicidade de ter pais, deveis lembrar-vos em particular

daqueles infelizes que foram acolhidos no nosso orfanato. Recomendo
ao estudo o apelo neste sentido publicado no nime-

12, Cidade localizada na regiao meridional do estado do
Rio Grande do Sul. ro antecedente. “Nao vos esquecais da beneficéncia e
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comunicacdo, porque com tais beneficios Deus se agrada” (Heb. 13:16).
(0 Pequeno Luterano, set. 1944, p. 40).

Pode-se perceber que a escola foi estimulada na campanha assistencialista que
ainstituicao religiosa propds, e, como propaganda, a revista divulgava os relatos da
escola, respondendo aos leitores com agradecimentos; e aproveitava para reforcar
as orientacdes biblicas, ao finalizar o texto com versiculo biblico. Ainda, as contri-
bui¢cdes em dinheiro para os 6rfaos sao bem especificas: sdo citados os valores e
apresentados nominalmente os doadores. Essa pratica é frequente em boa parte
das edicdes da revista.

Outra forma de a revista manter contato com os leitores eram 0s concursos de
redacdes sobre temas diversos: em julho de 1947, foi proposto o Concurso Centena-
rio, referindo-se ao centenéario da fundacao do Sinodo nos Estados Unidos, ocorrida
em 1847. Os vencedores até a quinta colocagao foram premiados com livros infantis.

Como jafoiaqui mencionado, outras estratégias eram utilizadas pela revista, como
osconcursos pararesolveras charadas e asadivinha¢des, sendo publicados seus resul-
tadosnofinaldarevista.Aofinalde um periodo estipulado, os leitores/alunos enviavam
as respostas, e ganhava quem tivesse o maior nimero de acertos. Os conhecimentos
eram variados: a maior parte se concentrava no aprendizado biblico, mas também na
gramaticadalingua portuguesa e ainda, emalguns casos, a revista exibia curiosidades
com conotacao ladica, como charadas e adivinha¢des. Em janeiro/fevereiro de 1961,
o editor (“tio”) se dirigiu aos sobrinhos, expondo a publicacdo de palavras cruzadas
para serem resolvidas, orientando os leitores a pedirem ajuda aos pais e aos profes-
sores. Assim, pode-se constatar que o entretenimento publicado nas revistas servia
para ser trabalhado nas escolas, num projeto envolvendo escolas, familias e Igreja.

Outra préatica difundida na revista foram as campanhas de correspondéncia entre
os leitores de O Pequeno Luterano. A crianca informava a sua escola paroquial e a
localidade, aceitando se comunicar com criancas de outros lugares para trocar infor-
macdes e noticias. A editoria estimulava essa pratica, a fim de promover entre os lei-
tores certa demarcacgdo de suas relacoes afetivas, ou seja, sugeria aos leitores que se
correspondessem preferencialmente com criancas de orientagao luterana. Da mesma
forma, também foram instituidas campanhas para ampliar o nmero de leitores, soli-
citando que os assinantes fizessem propaganda da revista aos seus amigos e colegas
das escolas. Em razao dessas diferentes estratégias, constata-se que as apropriagdes
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e o contato dos leitores tiveram resultados relevantes, especialmente na orientagao
para o uso do impresso nas escolas.

Essas praticas envolviam o leitor: sdo inimeras as cartas que os leitores enviavam
a redacdo; nota-se a necessidade de serem nomeados os leitores nas contribuicdes,
no envio de composi¢des, nas respostas a charadas e adivinhacdes — tudo muito es-

timulado pelos professores da escola.

Educacao doutrinaria — contetido central

A educacao doutrindaria é destaque na revista, na maioria dos textos e dos artigos
que compuseram o impresso. Como ja foi dito, os eixos denominados na analise: his-
torias biblicas, festas religiosas e licdo de moral, relacionados com a religido, com-
pdem a maioria do conteldo das edicdes.

Nesse sentido, percebem-se os objetivos da instituicdo do Sinodo de Missouri co-
locados no impresso. A educagao das criangas necessitava do aprofundamento e do
conhecimento esmiucado da Biblia e da doutrina luterana. Ha que destacar a impor-
tancia de os editores terem formacao teolégica como pastores e formacao pedagogi-
ca de professores. O cuidado com a redagado dos textos parece ser importante para a
edicao, especialmente na selecao dos conteldos.

Em relacdo as histérias biblicas, sdo apresentadas aquelas mais relevantes para
as criangas, como histérias da vida de Jesus, a serem seguidas como exemplo pelas
criancas, ou ainda histérias sobre os profetas biblicos que comegaram na infancia
a propagacao da fé. Outra exortacao doutrinaria as criancas, além da confianca em
Deus, envolve a obediéncia e a gratidao aos pais e aos professores, como é reafirma-
da na histéria do filho prédigo, a parabola contada por Jesus: o filho pediu a heranca
ao pai e a gastou, mas o pai 0 aceitou, assim como Deus nos aceita. Essa historia,
publicada na edi¢ao de setembro de 1946, teve como objetivo lembrar as criangas da
importancia da obediéncia aos mais velhos.

Muitas praticas religiosas eram instauradas nas criancas pelos enunciados pres-
critivos de gestos minuciosos e de condutas, a fim de orienta-las a orar. Nao bas-
taria conhecer as histérias biblicas e a sua aplicacao nas condutas, mas também
era importante estabelecer os modos como essas condutas deveriam acontecer. O
excerto de mar¢o/junho de 1946 mostra a imagem de criangas orando e apresenta,
logo em seguida, este texto prescritivo, com questdes que conduzem os pequenos

a fazer um autoexame:
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Como devemos orar?

Tu oras? Tu oras seguidas vezes? Tu oras quando estds sentado a mesa?
Tu agradeces quando terminaste a refeicdo? Tu cruzas as maos em oracao
quando vai deitar-te de noite? Tu oras quando estds sentado ao lado de
teu pai e de tua mée na igreja? Tu falas em oracdo com Jesus, o teu melhor
amigo, do fundo do teu coragao? Deus te ama se fazes isto (0 Pequeno Lute-

rano, mar./jun. 1946, p.17).

Depois dos questionamentos as criancas, em relagdo as suas praticas, evidencia-
-se um controle de comportamento minucioso do corpo, das maos, do modo de se
dirigir a Deus. Referindo-se a essa confianga em Deus, o texto revela o auxilio divino

e sua protecao, até mesmo nas praticas escolares, como menciona logo em seguida:

[...] Ele pode auxiliar-te quanto as tuas licdes e os teus exercicios dificeis.
Ele pode mesmo ajudar-te a amar o menino ou menina que fora tao rude
para contigo no outro dia.[...] Experimenta e aprende varias ora¢oes boni-
tas. Faze também tuas préprias oracdes.[...] Pede-lhe todos os dias que te
perdoe os teus pecados e que, te faca cada dia mais parecido com Jesus. E
entdo aprende a orar a oragao maravilhosa que Jesus mesmo nos ensinou

a orar: [cita o Pai Nosso] (0 Pequeno Luterano, mar./jun. 1946, p. 17-18).

Assim, a oracdo é uma pratica que deve fazer sentido no auxilio as atividades dia-
rias, as tarefas escolares, ao relacionamento com os amigos.

Da mesma forma, o reforco do aprendizado doutrinario se dava, também, pelas
histérias biblicas relacionadas com os textos lidicos, por meio de perguntas insti-
gantes sobre personagens biblicos, com indica¢do de versiculos. Bons exemplos sdao

perguntas e curiosidades da Biblia, em que mencionam tipos de casas:
Perguntas sobre casas
Em cuja casa trabalhou José do Egito? Em cuja casa se criou Moisés? Qual o
povo que durante 40 anos nao habitou em casas de material? [...] (0 Peque-

no Luterano, fev./mar. 1957, p. 9).

A apreensdo do conhecimento biblico e doutrindrio acentuava-se por meio de per-
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guntas, de jogos e de charadas, estimulando o leitor a se interessar pelo assunto,
estudando a Biblia, envolvendo a familia e a escola.

As exortacOes morais, religiosas e escolares eram frequentes na revista e objeti-
vavam formar uma conduta especifica no leitor/aluno, que era luterano e assinante.

Outro eixo relevante construido na andlise do impresso e que acentua a educagao
religiosa sao as festas religiosas, que seguiam cronograma anual. O Ano Novo signi-
fica a comemoracao crista de agradecimento e pedido de prote¢ao na chegada de um
novo tempo, a Pascoa representa a salvagao de Cristo pela humanidade, Pentecostes
é a festa que explica a descida do Espirito Santo para fortalecer a expansao da Igreja,
a Festa da Reforma, em outubro, relembra a fixacao das 95 teses por Lutero contra a
Igreja catélica e o Natal enfatiza o presente de Deus: 0 menino Jesus.

Nas edicdes relativas as comemorac¢oes do Ano Novo, a revista, normalmente, re-
lembra que se esta iniciando mais um ano de edicao do impresso e, geralmente, in-
clui, no més do inicio do ano, poesias e misicas do hinario luterano.® Como exemplo,
o texto de janeiro de 1957 exorta aos leitores a rezar pela familia, pela escola e pelo
professor; refor¢a todas as praticas das histérias biblicas, do catecismo, o dever de
ser bom aluno; enfatiza que ndo merecemos nada, a nao ser pela graca de Deus; e se
encerra com uma prece.

Da mesma forma, na Pascoa e no Natal, as edi¢des especificas dedicam anual-
mente a essas datas um espaco, apresentando as histérias e as explica¢gdes doutrina-
rias a elas relacionadas.

De modo acentuado, também, nos contelidos religiosos doutrinarios, a Festa da
Reforma é destacada pela apresentagdo da biografia e da histéria de vida de Lutero, o
reformador. Sao varios textos que abordam sua infancia: Lutero como estudante, sua
vida como aluno e teélogo, como propagador da reforma; e Lutero como pai, rigido e
disciplinador na educacdo dos seus filhos.

Mas pode-se pressupor que nem sempre os leitores aceitaram facilmente essas
propostas, pois a apropriagao que depende das

13. 0 hinario luterano era o cancioneiro usado nos cul-
tos e também nas escolas. Muitas letras de misicas em
forma de poesia, retiradas desse material, constam no
impresso.

14. Foi possivel perceber, na analise, muitas reclama-
¢oes da editoria sobre a falta de comprometimento dos
assinantes. Eles estariam deixando de assinar ou de ler
como deveriam, porque nao estavam participando ativa-
mente da interlocucao proposta (O Pequeno Luterano,
dez. 1956, abr. 1964).

praticas instauradas implica resisténcias.

Do mesmo modo, o eixo licao de moral enfa-
tizava a educacdo doutrinaria por meio do dire-
cionamento na aplicacao moral da conduta e dos
modos de ser das criancas, relacionando religidao e
doutrina. Um excerto que ilustra essa afirmacao é
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esta hist6ria de uma personagem que representa as criangas e considera importante

que elas imitem a sua rotina:

A semana de Amelinha

Sete dias tem a semana: [...] Seis sdo dias tteis, os dias de trabalho. 0 il-
timo, domingo, é destinado ao descanso. Os meninos aplicados vao a aula
nos dias tuteis e ndo faltam nunca. Menina aplicada emprega muito bem
o0 seu tempo. Assim procede Amelinha. Levanta cedo, recorda as ligdes e
vai contente para a escola. Sequndas e quintas-feiras dd bem sabidinhas as
ligdes de histéria biblica. Além disso da de cor as ligdes de geografia e gra-
matica. Faz os seus calculos e a sua cépia com muito capricho. Muito gos-
ta Amelinha das tercas e sextas-feiras. Ouve com muito prazer o professor
explicar o pequeno catecismo de Lutero. Ouve também com prazer contar
os episédios da histéria patria. Dedica-se mais neste dia as ligdes de civica
e faz exercicios ginasticos. As quartas e sabados recita o seu catecismo e
os hinos sagrados.[...] Amelinha é aplicada: todos os dias a tarde, borda
e estuda as suas licdes duas ou trés horas por dia. Aos domingos, sim, é
que Amelinha estd muito contente. Toda bem vestidinha ei-la no caminho
a igreja para freqiientar o culto divino. L4 chegado, senta-se quietinha no
seu lugar costumeiro, ndo conversa, ndo ri e nem se volta para tras.[...]
Quereis vos meus pequenos leitores imitar Amelinha? Experimentai! Mas
pedi antes a Deus que vos dé forca de vontade [...] (Hesse, 1940, nov./
dez., p. 46).

O texto revela como deve ser a distribuicao do tempo de uma crianc¢a durante a
semana. O curriculo escolar é apresentado nos minimos detalhes, tendo a religido
como disciplina central e evidenciando o incentivo de praticas religiosas realizadas
pelas criancas. O controle desse leitor/aluno/fiel® é relatado nas formas corporais e
na aplicabilidade do tempo na escola, na casa e na igreja.

Nesse sentido, a presenca dos elementos religiosos e doutrinarios aponta para a
instauragdo de praticas por meio da circulagdo do impresso. Além desses elementos,

as criangas precisavam ser educadas a ser ordei-

15. O fiel & aquele que ndao somente é membro da comu-
nidade religiosa, mas age de acordo com as praticas reli-
ideai icos. giosas estimuladas pela instituicao.
ar ideais civicos timulad | tit!

ras e disciplinadas, ou seja, era necessario refor-

Pro-PosicoEs | v. 25, N. 3 (75) | p. 163-184 | SeT./pEz. 2014 177



178

Educacao civica nas escolas

Do mesmo modo que as festas religiosas seguiam um cronograma no ano em
curso, as datas civicas, também um dos eixos construidos no estudo, aparecem em
textos e historias na revista. Essas datas eram apresentadas ao longo do ano, com
forte apelo moral e familiar: Dia das Maes, do Professor e dos Pais; e com apelo civico
e ufanista nas comemorac¢des da Semana da Patria, do Dia de Tiradentes, do Dia do
Trabalho, da Proclamacao da Repiiblica, do Dia da Bandeira, entre outros.

As histérias de apelo moral e familiar buscam integrar a familia a principios reli-
giosos. Sdo apresentados muitos poemas exaltando a mae e mencionando a conduta
das criangas, ao obedecer aos pais e superiores. Um dos poemas — “A boa fada mae”
-, da edicao de maio de 1949, revela esses aspectos. Possui dois versos, e seu con-
telido aborda o papel da maternidade e a obediéncia dos filhos. Encerra-se com o
incentivo da redac¢ao para recordar o Quarto Mandamento, “honrar o teu pai e a tua
mae”. A doutrina, portanto, também estava presente em datas comemorativas.

As histérias civicas e ufanistas, nas décadas de 1940 e 1950, eram marcadas pela
nacionalizacdo do ensino. A revista fazia pouco havia adotado a lingua portuguesa,
e a propaganda do Estado Novo e as praticas por ela abordadas, como os desfiles
patrios, estavam presentes na publicacao, ao lado da redacao de textos sobre conhe-
cimentos de historia, apresentados na forma de uma histéria factual e descritiva, sem
discussao critica do contelido histérico. Mesmo sendo mais acentuados os textos
patriéticos no periodo da nacionaliza¢dao do ensino, a apresentacao do ideal civico
permanece como caracteristica de todas as edicdes.

Com o titulo “Semana da Patria em 1941, é reforcada a exaltagdao ao governo do
Estado Novo, com a mencao elogiosa a Getdlio Vargas. A instituicao assume uma
suposta neutralidade, certamente para apaziguar a persegui¢ao do periodo. O texto
revela um pais com harmonia, paz e progresso. Chama os luteranos a orar por Getdlio
Vargas.

Os textos ufanistas e patri6ticos sao bastante recorrentes e estdo totalmente inse-

ridos na educagao das escolas paroquiais:

Patriotismo
Que serd Patriotismo? Em poucas palavras podemos dizer que é amor a Pa-
tria. Em que ocasides podemos mostrar este amor? [...] Mas nédo é s6 na

guerra que podemos mostrar o nosso amor a Patria. Na paz quando estamos
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trabalhando pelo progresso do Brasil, estamos mostrando o mesmo amor
daqueles que tombaram nos campos de batalha. E tu, pequeno leitor, tu
que freqiientas a escola, sera que também tu podes prestar servico a Patria?
[...] Sé pois, aplicado no estudo, e quando fores maior, pde o que apren-
deste, a servico da Patria, lembrando a admoestacdo: “Toda a alma esteja
sujeita as potesdades superiores” Rom, 13:1 (0 Pequeno Luterano, 1950,
set./out., p. 68).

E visivel a inter-relacdo escola-Igreja com o patriotismo apregoado nos textos: o
projeto de bom cidadado estava facilmente atrelado a bom aluno e a bom cristao, e
acredita-se que, por isso, a escola fazia uso dos impressos no seu cotidiano. Havia
uma preparacao cronoldgica da edicdo da revista, relacionada com as datas e as fes-

tas, tanto civicas como religiosas.

0 papel do professor na revista

Como ja apontado anteriormente, infere-se a necessidade de o professor auxiliar
as criangas na leitura e no acompanhamento do impresso O Pequeno Luterano, pelo
menos nos textos doutrinarios com maior aprofundamento.

Mas, em muitos momentos, a revista se dirige especificamente ao professor,
como, por exemplo, em antncios de material didatico e livros para os professores
fazerem uso na sala de aula. Da mesma forma, orienta os modos de conduta e de
comportamento desse profissional, que, na visao da instituicao, deveria ser luterano.

Muitos textos prestam homenagens a esses profissionais, ressaltando a sua ca-
pacidade e seu amor ao trabalho. Algumas vezes, os proprios leitores/alunos, escre-
vem, nas cartas a editoria, mensagens elogiosas ao seu professor.

Um dos textos inclui informagdes sobre material didatico de apoio aos profes-
sores, anunciando livros de recrea¢do e jogos e de dramatiza¢des escolares, como

menciona o excerto:

Aos professores

Qual a crianca que ndo gosta de brincar, inventando, nas mais variadas
oportunidades, representar um professor, uma mae, um médico, um moto-
rista,[...] E natural, portanto, que a escola, em seu empenho de aproveitar

as atividades espontdneas da crianca, use seu interesse dramdtico como
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poderoso meio educativo. Por estas e outras razdes, nossos professores ja-
mais devem descuidar em proporcionar aos seus alunos programas teatrais
de molde recreativo e, ao mesmo tempo, educativo. Nao é menos verdade,
entretanto, que os professores lutam com a falta de material adequado na
elaboracao de tais programas. E, precisamente, por isto, houvemos por bem

recomendar a obra (0 Pequeno Luterano, jul. 1962, p. 11).

Logo em seguida, sdo apresentados dois livros, com a indicacao dos precos e dos
autoresdasobras. O andncio dos livros como apoio didatico leva ainferir que os profes-
sores liam a revista para usa-la na escola. O texto se utiliza de propaganda de métodos
e inovacgoes para os professores, estimulando-os a utilizar mais novidades nas suas
aulas, por meio de teatros e dramatizac¢des. O alerta aponta as dificuldades enfrenta-
das pelos docentes, como a falta de material para a elaboracdo de aulas mais criativas.

Os professores também sdo alvo de controle por parte do peridédico, mas tentam
resistir e se apropriam das publica¢des de diferentes formas e de acordo com a neces-
sidade. Eles sao cobrados pela editora a usar a revista e a estimular sua assinatura
pelos alunos e sdao também criticados por nao saber usar o periddico, apesar dos
an(ncios e dos esforcos da revista. Talvez os docentes buscassem maior autonomia
nas escolhas. Apoiando-se nos estudos de McKenzie, que insiste em conhecer como
o texto foi produzido historicamente, Chartier (2002) retoma essa ideia a partir da
diferenca entre obras com mesmo contelido e com edicées diferentes, produzidas em
tempos diversos: sua producao histérica determina, quase sempre, outras, diversas

formas de apropriagdes e variadas praticas de leituras. Por isso:

[...] “Novos leitores criam textos novos cujas novas significagdes depen-
dem diretamente de novas formas”: a observacao designa com acuidade
o duplo conjunto das variagdes das competéncias, das expectativas, dos
habitos de leitores; de outro, variacées das formas nas quais os textos sao
dados a ler - que deve levar em conta toda a histéria preocupada em re-
construir a maneira como os leitores produzem sentido apreendendo um
texto (Chartier, 2002, p. 251).

A analise acima quer mostrar a inter-relacao com seus leitores e 0 compromisso
com a producao do texto. A revista foi produzida por mais de trés décadas e, nesse
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periodo, houve mudancas didaticas e pedagégicas no campo escolar e no contexto
social. Para os seus editores, ao longo desse tempo, o periddico precisava manter os
mesmos objetivos e protocolos de leitura: orientacao religiosa e doutrinaria, assim
como espagos didaticos, e, como forma de atracdo, a abordagem lidica e publicitaria.

Ao observar as mudangas histéricas, percebe-se que, na década de 1960, 0s
an(ncios publicitarios eram mais recorrentes, porque surgiu outra configuracao dos
docentes nesse periodo, tornaram-se necessarios outros saberes pedagégicos, que
extrapolavam o limite das escolas. O espaco da escola paroquial foi substituido pelas
escolas dominicais. A configuracdao dos leitores infantis e dos leitores professores
alterou-se também: ndo mais possuiam sempre e exclusivamente o espaco escolar,
pois o espaco doméstico e o religioso incorporaram-se a vida desses leitores. Nao
obstante, as praticas lldicas e publicitarias ainda buscavam convencer os leitores,
tentando manter constante a interlocucao.

A materialidade do impresso modificou-se, devido as necessidades e as aspira-
¢oes dos leitores: no inicio, as imagens eram desenhos de baixa qualidade e usadas
repetidamente; com o passar do tempo, ocorreu o aumento do uso das fotografias
de paisagens e de criangas, com o intuito de criar uma maior identificagdo com os
leitores. Mas nem sempre esses objetivos eram cumpridos; por isso, o periddico in-
vestiu na formagao do professor, a fim de fazer dele um profissional com obrigacao de
convencer as criangas a continuar sendo assinantes da revista.

Muitos relatos, mesmo se dirigindo as criancgas, referem-se ao comportamento do
professor e afirmam a necessidade de ele ser piedoso e luterano. Além disso, indicam

o contetldo a ser ensinado.

0 grande valor da vossa Escola Paroquial

Até que recebeis o primeiro nimero do Pequeno Luterano deste ano, ja es-
tareis na aula paroquial. Ali tendes um professor piedoso, luterano, para
vos ensinar, ou talvez uma professora temente a Deus, luterana, para vos
instruir. [...] Na escola paroquial ajuntais um rico tesouro de histérias bi-
blicas [...] Na escola estais decorando numerosas passagens da Sagrada
Escritura que dia apds dia vos servirdao de esteio [...] Que sabe uma pobre
crianca paga de si mesma, de Deus, da morte, do juizo final, do céu, da ma-
neira de ser salva? E aqui em nosso querido Brasil ha milhdes de criancas,

que, embora aprendam histérias biblicas e decorem versiculos da Biblia es-
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tao sendo guiadas num falso caminho ao céu. [...] O benditas criangas, com
o0 que aprendeis em nossas escolas, mais sabeis do que os maiores doutores

e professores descrentes [...] (Mueller, 1956, jan./fev., p. 9-11).

Esse texto valoriza a conduta do professor piedoso, luterano, enfatiza a doutrina
ensinada. Dirige-se ao leitor, evidenciando a vantagem de a escola estar perto do ver-
dadeiro saber, ou seja, ndo adianta ser sabio e ndo aprender a doutrina ou aprender
doutrinas falsas. A edigao propde aos fiéis terem procedimentos que os diferenciem
de outras denominacdes religiosas:** nao bastaria decorar e ler versiculos biblicos,
pois é preciso crer na verdadeira doutrina luterana. Tal mensagem se propde a re-
forcar no professor a ideia de como deve ser conduzido o ensino doutrinario e o que

deve ser valorizado e adotado nas escolas.

Consideracdes Finais

0 impresso O Pequeno Luterano circulou na esfera familiar, escolar e religiosa,
e essa circulacdo em varios campos foi possivel, em grande parte, pela organizacao
curricular das escolas paroquiais da instituicao do Sinodo de Missouri.

Pode-se inferir que, por ter sido o impresso editado num periodo em que a organi-
zacao era mais bem sistematizada nas escolas paroquiais, foi facilmente direcionado
a um projeto comum da instituicdo na educacdo de seus fiéis.

Uma das estratégias mais evidentes pode ser observada no formato e nos conted-
dos da revista, como o cronograma de atividades ao longo do ano letivo e o estimulo
ao contato dos leitores/alunos com a revista, em que relatavam o cotidiano da escola.

Se um dos projetos do Sinodo era expandir a educacao doutrinaria dentro de seus
principios, a revista conseguiu estar alinhada a esses objetivos, pois a maioria dos
titulos, em termos quantitativos e qualitativos, esteve marcada por orienta¢des dou-
trinarias, biblicas e de conduta religiosa.

Como eram recorrentes textos de cunho doutrinarios, muitos eram exagerada-
mente aprofundados, parecendo haver necessidade da intervencao do professor.
Pode-se supor, portanto, que a revista fosse direcionada para ser usada na escola

como apoio didatico.

16. As diferentes denominagdes religiosas concorrentes L . .

eram também consideradas luteranas. Uma delas foi o Essa hipotese é revelada também em textos e
Sinodo Riograndense (atual IECLB), além das Igrejas lu-
teranas independentes. Ambas disputaram espago com o
Sinodo neste contexto. professores. Assim, o conjunto de dados analisa-

antncios de material didatico, direcionados aos
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dos permite afirmar que o impresso foi um forte veiculo informativo, educativo, utili-
zado nas escolas paroquiais, demarcando e constituindo uma educagao doutrinaria
entre leitores aos quais se destinou, ao mesmo tempo que era legitimado por meio
das praticas dos leitores — alunos e professores.

O impresso buscou criar uniformidades na educagao das criangas e na formagao
dos professores. Mas o texto lido depende da atitude e das praticas dos leitores
(Chartier, 2000). Pode-se afirmar que inlimeras praticas de leitura e diversas apro-
priacdes foram realizadas pelos leitores envolvidos, lembrando que a apropriagao
ndo é universalizante (Chartier, 2000), mesmo se tratando de grupos aparentemente
tao homogéneos. Embora pertencentes ao mesmo grupo religioso e comunitario e
preparadas pela esfera religiosa, escolar e familiar, as praticas de apropriagao pos-
suem especificidades, porque dependem do que deve ser realizado e porque sao di-

namicas e constituidas historicamente.
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0 Livro de Hilda (1902), a cartilha
do método analitico, por Jodo Kopke
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Resumo

Este artigo toma como fonte e objeto de pesquisa a cartilha * Faculdade de Educacao,
Universidade Estadual

de Campinas (Unicamp),
Campinas, SP, Brasil.
livro manuscrito é a prova material da existéncia de uma car- normasandra@yahoo.
com.br

O Livro de Hilda - ensino da leitura pelo processo analitico,
com data de 1902 e autoria de Jodao Kopke (1852-1926). Esse

tilha produzida por esse autor para o ensino da leitura pelo

meétodo analitico — encontrada apenas em sua versao original.  « ggcola Comunitéria de
” (3

A obra é composta por trés partes: “o livro de hilda”, “o livro Campinas, Campinas, SP,
Brasil. mlykopke@gmail.
com

das bonecas”, “O livro de Hilda — Instruc¢des para seu uso”.*
Descreve-se, neste texto, 0o modo composicional dessa cartilha
e analisam-se seus aspectos visuais e textuais quanto ao “mé-
todo analitico da palavragao”, tal como ele se apresenta nesta
obra. Ao mesmo tempo, situa-se Jodo Képke em sua época, fa-
zendo algumas comparagdes com outras cartilhas publicadas
por educadores adeptos do método analitico, dialogando com

estudos recentes de pesquisadores da cultura escolar.

Palavras-chave

Manuscrito, Jodo Képke, método analitico, cartilha. 1. Usaremos “o livro de hilda” e “o
livro das bonecas”, em mindscula, tal

como usado por Kdpke, para nomeara
primeira e a segunda partes do livro.
E indicaremos a obra como um todo
por O Livro de Hilda. Desta forma, para
melhor compreensao do leitor, dife-
renciamos as referéncias a obra ou a
parte dela. A terceira parte é nomeada
por Kopke como “O Livro de Hilda -
Instruc¢des para seu uso”, mas, ao
nos referirmos a ela, ao longo do texto,
poderemos usar apenas “Instruccoes
para seu uso”.

“
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0 Livro de Hilda (The Book of Hilda, 1902) -
literacy analythical-method booklet by Jodo Kopke

Abstract
This article discusses variations in the analytical method of
literacy by examining the handwritten booklet ““O Livro de Hilda’-
the teaching of reading by using the analytical method”, written
by Jodo Kopke and diffused in 1902. The booklet in exam is the
original first edition and documents the author’s investment in
this literacy method. The analysis shows the particularities of
the textual and visual aspects of the booklet in comparison with
other similar teaching materials produced at the time in the light
of recent findings in the field of school culture.

Keywords

Manuscript, Jodo Képke, analytical method, spelling book.
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Ao leitor, uma apresentacao: o autor

Em uma revisdo bibliografica que toma como objeto de estudo o educador Jodo
Kopke (1852-1926) e sua producao de livros, identificamos que pesquisadoras
como Carvalho (1998), Mortatti (2000), Panizzolo (2006), Ribeiro (2001) e Santos
(2013) apontam para mdltiplos aspectos que ajudam a compor o significativo papel
que Joao Kopke ocupou na histéria da educacao brasileira, no debate a respeito da
instrucao e do ensino do Pais, no periodo situado entre os dois Gltimos séculos.

Um intelectual que usufruiu de reconhecimento pablico, talvez por fazer parte
de uma rede de homens plblicos que atuavam na imprensa académica e diaria,
sempre lutando pelo direito da populagao ao ensino. Estes homens — Prudente
de Moraes, Rui Barbosa, Rangel Pestana, Silva Jardim, Caetano de Campos, entre
outros — ocuparam cargos na instrugao publica de Sao Paulo e na vida politica no
Pais. Com eles, Kopke fundou e dirigiu escolas, além de compartilhar o ambien-
te cultural de seu tempo, os conhecimentos cientificos e educacionais dos anos

finais do século XIX e, principalmente, os “bancos” do curso de Direito do Largo

Sao Francisco em Sao Paulo.

Um educador apoiado nos conhecimentos da ciéncia positivista e nos ideais li-

berais e republicanos, um mestre que usava todos os recursos do método intuitivo?

e estava a par da pedagogia europeia. Um autor
de livros de leitura3 e de cartilhas, bem como um
defensor do ensino da leitura e da escrita para a
formacao do cidadao brasileiro.

E, embora tivesse publicado primeiramente
cartilhas para o ensino da leitura e da escrita
pelo método sintético4, Jodo Kopke, tomando
conhecimento das criticas ao método da sole-
tracdo, especialmente aquelas que vinham de
Silva Jardim, e “aproveitando a contribuicao de
educacionistas americanos e europeus, como
Froebel, Meiklejohn, Stanley Hall, Claubb Car-
penter” (Mortatti, 2002, p. 550), aderiu a0 mé-
todo analitico, por volta dos anos 1890. Desde
entdo, tornou-se um grande divulgador do mé-
todo analitico pela palavragdo, ministrando in-
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2. Para Valdemarin (2006), 0 método intuitivo pressupde
uma educagao com o objetivo de despertar e agucar o sen-
tido da observagao por meio dos cinco sentidos (visao, au-
dicao, tato, paladar, olfato), colocando a crianca diante de
um objeto (ou imagem dele), de modo que ela possa ob-
serva-lo, elaborar comparacdes, distin¢des, nomeando-o
e descrevendo-o, aprendendo uma coisa/fato/fendmeno
e seu nome/expressao, enfim, passando da intui¢ao dos
sentidos para a intuicao intelectual, mais abstrata. O mé-
todo intuitivo teve grande importancia na reformulacao da
instrucdo do nosso pais no final do século XIX e no inicio
do XX, tendo Rui Barbosa como um dos principais divulga-
dores, com sua traducao de Licoes de Coisas, de Calkins.

3. Entre sua producao, podemos destacar a série gradua-
da de Leituras moraes e instructivas para uso das escolas
primarias e secundarias, publicada, em grande parte,
pela livraria e editora Francisco Alves (Série Rangel Pesta-
na), com indmeras edigdes, muitas delas aprovadas como
obras oficiais para as escolas pablicas do Rio de Janeiro
e Sao Paulo.

4. Méthodo Rapido para aprender a ler, em 1874; e Méto-
do racional e rdpido para aprender a ler sem soletrar, em
1879 (edicao revisada e ampliada).
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cansavelmente conferéncias, publicando artigos, reafirmando-se pioneiro no en-
sino da leitura pelo método analitico.

Parece que houve uma compreensao, entre os administradores educacionais e
os autores das cartilhas, de que os métodos analiticos (palavragdo, sentenciacdo),
diferentemente dos sintéticos (soletracao, silabac¢do), iniciavam o processo de ensino
pela compreensao daquilo que expressasse significado para as criancas, proporcio-
nando ao aprendiz o entendimento analitico do todo para as partes. Também havia um
consenso de que uma gravura inspiraria um texto (historieta, sentencas, palavras) pri-
meiro oralmente e depois graficamente, levando a crianca a compreensao do que lia.

Mas, se havia concordancia quanto a importancia da gravura associada a escrita; do
desenvolvimento intelectual pela intuicdo, pela motivagao e pela observagao; e do uso
dos objetos concretos para a compreensao das ideias abstratas e l6gicas, por outro
lado, especialmente em relacdo ao método analitico, as pesquisadoras ja citadas, com
base em artigos publicados na Revista do Ensino e em jornais de grande circulagao,

conclufram pela existéncia de um acirrado debate entre Jodo Kopke e os “normalistas”

5. As conferéncias sobre o método das sentencas pelo
método analitico (1896 e 1916), proferidas em Sao Paulo,
e os artigos “Carta aos Professores ). de Brito e R. Roca
Dordal” (1902) e “Ensino da Leitura” (1903) sao algumas
das situagdes piblicas em que Képke expds seu método
analitico e divulgou suas cartilhas (Mortatti, 2000, 2002;
Panizzolo, 2006; Ribeiro, 2001).

6. Apenas para elucidar a singularidade e a semelhanca
desse material com outros que circularam nesse periodo,
traremos alguns aspectos ja assinalados por Bernardes
(2008); Carvalho (1998); Frade (2010, 2011); Mortatti
(2000, 2002); Santos (2013) ou identificados por nds na
consulta a algumas obras. Para tal, selecionamos as se-
guintes cartilhas, publicadas em periodo muito proximo
do de O Livro de Hilda (1902) e adotadas para circular nas
escolas paulistas: Cartilha Analytica (1. ed., 1909), de Ar-
naldo de Oliveira Barreto (1869-1925); Cartilha Moderna
(1. ed., 1902), de Ramon Roca Dordal (1854-1938); O pri-
meiro livro de leitura (1. ed., 1894), de Maria Guilhermina
Loureiro de Andrade (1869-1913). Usaremos as edi¢oes
da Cartilha Analytica, de 1930, que pertence ao acervo
do nosso grupo de pesquisa, e de O primeiro livro de
leitura, de 1894, que foi localizada na Biblioteca Infantil
Municipal Monteiro Lobato (SP). Para a Cartilha Moderna,
de Dordal, usaremos como fonte de consulta o artigo ja
citado e publicado na Revista de Ensino, n® 2, anno |, no
ano de 1902, escrito pelo proprio autor. presentes ao final
da escolarizacao, poderiam comprometer a investigagao.

que exerciam cargos na instrucao puablica paulista
e haviam se tornado autores de cartilhas de alfa-
betizacdao. Um debate que se estendia naquilo que
Mortatti (2000, 2002) cunhou como “luta de poder”
entre o fluminense Kdpke e os autores paulistas,
marcando a mudanca do l6cus de poder do Largo
Sao Francisco para a Escola Normal de S. Paulo.
Essa disputa, ligada as discussdes relaciona-
das com a reforma da instrucao puablica paulista,
havia se iniciado em 1890, tendo sido marcada
também por diferentes entendimentos sobre o
ponto de partida do método analitico, a concep-
¢ao de texto, as escolhas do éxico a ser emprega-
do nas cartilhas, além de discussoes sobre o que
se entendia como facil e agradavel para o desen-
volvimento infantil, entre outros aspectos. Para
Dordal (1902), os alunos primeiramente olhariam
e descreveriam as figuras, sendo encorajados, em
seguida, a ler palavras monossilabas e dissilabas
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e, finalmente, frases escritas com letras mailisculas e com pontuac¢ao. Para Barreto
(1930), a Cartilha analytica deveria iniciar-se com trés “historietas”, a partir da obser-
vacdo de uma gravura pelas criangas, “historietas” essas compostas por sentencas
—respostas as perguntas direcionadas do professor —escritas em letra manuscrita no
quadro negro e numeradas, de modo que o “objecto logico de uma seja empregado
como sujeito da sentenca immediata, formando o todo uma pequena historia descrip-
tiva do objecto ou estampa que sirva de assumpto da licao” (Barreto, 1930, p. 95). As-
sim, partia-se das sentencas, que eram desmembradas em palavras, silabas e letras,
seguindo o processo analitico do ensino da leitura (Bernardes, 2008; Frade, 2011).
Maria Guilhermina Loureiro de Andrade (1894, p. 3) assim ja orientava o mestre

nas paginas iniciais de o Primeiro Livro de leitura:

[...] o menino aprende primeiramente a reconhecer as palavras das senten-
cas que elle ja sabe, ou que aprendeu com tanta facilidade que se lhe tor-
nardo familiares; depois entre as palavras escolhidas por sua semelhanca
umas com as outras, e por meio delas aprendem também quasi simultanea-

mente nas outras de que elas sdo typo.

Jodo Kopke, por sua vez, na edicdo de junho de 1904, ano Ill, n? 2, da Revista de
Ensino, ao fazer uma apreciacdo critica dos livros escolares de R. Puiggari e A. Barre-
to, posiciona-se em relag¢do ao ensino da leitura, destacando o discurso e a palavra
como unidades que promovem interesse, que acordam a vontade, que tornam a ati-

vidade proveitosa:

Siler é pensar, o discurso e a palavra sdo a realidade para o que aprende, e
do discurso e da palavra - ndo da sylaba, nem da letra, se ha de subir 4 arte
da leitura; siler é provocar o desenvolvimento da expressao — é da emogao
congenial ao espirito e do interesse, que acorda a vontade, que se ha de
esperar a leitura proveitosa; ndo da mecanica inconsciente, ndo da cons-

ciéncia agilitada num manejo sem utilidade. (Kopke, 1904, p. 589).
Concordando com os demais, Jodao Képke (1904, p.589.) discorre sobre seu modo

de conceber a cartilha analitica, tomando a palavra como “realidade para o que apren-
de”, como ponto de partida do processo, mas acrescenta, além dela, o discurso como
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possibilidade de “acordar a vontade, de provocar o desenvolvimento da expressao
pela leitura proveitosa e ndo mecanica”. Mortatti (2000) destaca que o método ana-
litico apresentado por Jodo Kopke nas conferéncias de 1896 e 1916 tem como ponto
de partida o todo.

Na conferéncia de 1916, em Sao Paulo, Képke assim se pronunciou:

[...] mais do que a sentenca, é a fala, a decrip¢ao, a narracao, o discurso,
que a instruiu na lingua em que entende e se faz entendida, e que sob a for-
ma de conto ou historia escripta, se ha de traduzir a seus olhos, dando-lhe
o segredo da representacdo grafica, em que se faca entendida e entenda.
[...] (Mortatti, 2000, p. 114).

E, ainda, Képke (1916), ao argumentar em defesa do seu método, coloca sua am-
pla experiéncia na sua aplicagao e ressalta a diferenca deste em relagdo ao de outros
autores, reforcando a importancia da criacao de uma historieta e da escolha apro-
priada de estampas ligadas entre si, dando continuidade a narrativa: “[...] em vez
de um conto, successivos contos irdo fornecendo as palavras a fixar, e o quadro final
nascerad de umjacto[...]” (Képke, 1902a, p. 785).

Pelas exposicdes das ideias de Kopke e pelos estudos ja produzidos sobre as
cartilhas para o ensino da leitura e da escrita, é possivel perceber, portanto, as di-
vergéncias a respeito dos sentidos dados ao que seria mais facil; do que agucaria a
curiosidade e o interesse, suscitando a atividade mental das criancas; de qual seria
o ponto de partida para o processo de ensino, etc. E possivel também supor que o
método analitico da palavracdo proposto por Joao Kopke tenha como centralidade a
audicao/escrita/leitura de uma historieta— mais do que de um conjunto de sentencas
descritivas sobre uma estampa — que se apresenta em capitulos e forma, no conjunto,

um assunto e uma linguagem préximos ao interesse de seus leitores-aprendizes.

Ao leitor, uma apresentacao: nossos prop6sitos

O Livro de Hilda — ensino da leitura pelo processo analitico é a prova material da
existéncia de uma cartilha produzida para o ensino da leitura pelo método analitico -
varias vezes citada por pesquisadores no campo da histéria da alfabetizacdo (Car-
valho, 1998; Mortatti, 2000, 2002; Panizzolo, 2006; Ribeiro, 2001), mas nunca en-
contrada em qualquer versdo, original ou publicada. E nossa intencdo, neste artigo,
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apresentar essa obra manuscrita, que traz, em sua capa, além do titulo, as seguintes
informac0es gravadas em dourado: “Jodao Kopke, 1902”.7

Nesse sentido, com base nos estudos realizados por Santos (2013), trazemos
como contribui¢ao para a producao ja consolidada sobre Jodo Képke uma descricao
sobre o modo composicional desta cartilha e uma anélise dos seus aspectos visuais e
textuais quanto ao método analitico da palavracdo, tal como ele se apresenta nessa
obra. E uma oportunidade para explorarmos a compreensao de Jodo Képke sobre o
método analitico pela palavragdo no ensino da leitura, concretamente exposta em
um material didatico, e ndo apenas divulgada em conferéncias ministradas e artigos
publicados (Képke, 1896, 1902a, 1904, 1916).

Ao leitor, uma apresentacao: 0 Livro de Hilda

O Livro de Hilda — ensino da leitura pelo processo analitico — € um livro grande,
cuja leitura e manuseio s6 sao possiveis com 0 apoio de uma mesa. Encontra-se ama-
relado, com lombada corroida, algumas paginas costuradas e outras soltas devido ao
manuseio e a prépria passagem do tempo. No total, sdo 274 paginas, utilizadas ape-
nas na frente, mas algumas poucas usadas também no verso. Ha espagos em branco,
como se a espera de ilustragdes ou de estampas a serem coladas.

Ao abri-lo, observamos a letra manuscrita do autor, inclinada para a direita, bem
desenhada e firme, majoritariamente em tinta preta (ou nanquim). As ilustra¢des, em
sua maioria, feitas com lapis colorido, sao, provavelmente, do préprio autor e emol-
duram o texto escrito, representando visualmente cenas, personagens das narrativas
e objetos nomeados para o ensino da leitura. Algumas oferecem ao leitor contempo-
raneo imagens do cotidiano urbano do Rio de Janeiro no final do século XIX e inicio do
XX; outras ilustragdes remetem a diferente finalidade: explorar os sentidos, conforme
perspectiva epistemolégica apoiada no método intuitivo de li¢des de coisas (Frade,
2011), ou concretizar aspectos da lingua no momento do ensino da leitura e da escrita.

Os temas versam sobre valores morais e éticos, como: honestidade, respeito
aos mais velhos, obediéncia, caridade — valores esses socialmente reconhecidos.
E destaca-se, principalmente, o valor da aprendizagem do ler e do escrever (pelo
método intuitivo) no interior de um espaco de

disputa com outros métodos vigentes na época, 7. 0 Livro de Hilda - ensino da leitura pelo processo ana-

conforme podemos ler na fala de um dos perso- litico pertence ao acervo pessoal da farTulla Kopkee.se (En-
contra atualmente no grupo de pesquisa “Alfabetizacao,
nagens-adultos, no livro: Leitura e Escrita”- ALLE/FE/Unicamp.
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Otha, Olguita. O que quero é que tu fiques muito camaradinha de Hilda. A
Hilda é uma boa menina e tem muitos brinquedos e bonecas. E essa casa é
uma chdcara muito grande para correrem e pularem. Mas olha que a Hilda
ndo passa s6 a brincar o dia inteiro, ndo, senhora... também trabalha, olé!
Se Ella ja tem sete anos!... Ella ajuda a mamai no servico da casa, e... da
suas licoes. Talvez ella te diga como aprendeu a ler. Ndo comegou pelo ABC,
nem pelo B..a..B4, como d “antes, quando eu era do teu tamanho. Abriu um
livro e leu logo na primeira licao. Basta olhar e querer saber. E nem se faz

birra, nem se chora. Vais ver. (Instrucgdes para seu uso, p. 146).

A proposta da obra sugere um aprender a ler e a escrever sem “birra”, sem “cho-
ro”, a partir de diferentes géneros discursivos — em prosa (contos de fadas, historias
cotidianas); em versos (trava-linguas, poemas, quadrinhas); em forma de perguntas
e respostas com rimas, exercicios para completar com letra, palavra, etc.

O Livro de Hilda — ensino da leitura pelo processo analytico relne trés partes: “o
livro de hilda”; “o livro das bonecas”; “Livro de Hilda - Instruc¢des para seu uso”.
Aparentemente distintas, essas partes estdo intimamente articuladas pela sequéncia
narrativa, garantida pela permanéncia das personagens, pelo ambiente em que estas
circulam e pelo desenvolvimento do enredo, nas li¢cdes e nas recordagdes (primeira e
segunda partes); nas narrativas e nas propostas de leitura (a serem lidas pelo profes-
sor e registradas na terceira parte).

A primeira dessas trés partes do livro, denominada “o livro de hilda”, apresenta as
protagonistas, duas meninas — Olguita e Hilda — que se encontram e se conhecem; e
mostra suas familias, as casas onde moram, a chacara e os brinquedos, no desenrolar
de vinte episddios. S3o essas historias que colocam os leitores (criangas a serem al-
fabetizadas) em contato com “unidades de sentido”, segundo o método analitico de
alfabetizacao (Frade, 2011; Mortatti, 2000).

Os epis6dios sdo nomeados e numerados em sequéncia, a lapis, na parte superior
da pagina, como “Licao” (da 12 a 209 ou como “Recordacdo” (da 12 a 39). As Licoes,
narradas por Hilda em primeira pessoa, sao exercicios para o ensino da leitura e da
escrita de frases, palavras, silabas, letras, fonemas. J4, as trés “Recordag¢des” se re-
ferem, como o proprio nome diz, ao vocabulario ja explorado nas licdes anteriores,
tendo como narradora Olguita, que, numa espécie de revisao, conta a sua mae tudo
0 que viu e fez na casa de sua amiga Hilda.
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Na segunda parte, nomeada pelo autor como “o livro das bonecas”, o enredo &€ mon-
tado na forma de um “jogo” entre aprender de mentirinha (Hilda, mestra dedicada, da
aulas a Olguita e as suas bonecas, alfabetizando-as) e aprender de verdade (livro aber-
to, grande, no cavalete — de um lado: figuras; de outro: palavras). O leitor infantil, que
ndo interrompe o universo “ficcional” da primeira parte, se v&, na segunda, enredado a
“aprender de forma sistematica”, passo a passo, a leitura e a escrita pelo método analiti-
co. E o leitor-mestre previsto para o uso deste livro tem, encenadas na fic¢ao, concepgoes
de escola, do ensinar a ler e a escrever, do método analitico, das posturas pedagégicas
dos professores, dos comportamentos previstos e desejados por parte dos alunos, etc.

Essa segunda parte contém mais trinta e uma licdes, compostas por apresenta-
¢oes de letras, palavras, textos. Aqui, o narrador-personagem ora é a menina Hilda,
ora a pequena Olguita, que encenam o enredo didatico que sera explorado conforme
orientacao explicita na terceira parte da obra.

E na terceira parte, intitulada pelo autor “Livro de Hilda - Instruc¢des para seu
uso”, que podemos nos aproximar dos usos previstos para este material. As cento
e trinta e oito paginas que a compdem revelam-se exemplares para um conhecimen-
to minucioso das orienta¢cdes ao mestre para manusear as duas primeiras partes de
O Livro de Hilda e trabalhar com elas.

Nessas “Instrucgdes para seu uso”, Kopke cria vinte e duas novas narrativas que
devem ser lidas pelo professor, nomeando-as assim: “Narrativa inicial”, “Primeira
Narrativa”, “Segunda Narrativa”, até “Vigésima Narrativa” e “Narrativa final”. Ha cer-
ta orientacao para o uso de tais narrativas: cada uma delas deve ser sempre lida oral-
mente pelo mestre; tal leitura deve ser anterior as Li¢cdes e, algumas vezes, posterior
a Recordacdo. O autor também cria um “Cyclo de exercicios” — procedimentos didati-
cos detalhadamente preparados por ele para orientagdao ao usuario desse material.

Nesta terceira parte, Képke assume a autoria do discurso e volta a ser o professor-
-autor, dirigindo-se aos mestres. Pelo menos dois tipos diferentes de direcionamento
sao recorrentes: a insisténcia para que o mestre faca uso do livro, incentivando no
leitor o desejo de |é-lo com prazer e interesse, e o detalhamento de todas as etapas
do processo, de modo que o mestre se sinta seguro em adotar o ensino sugerido pelo
autor, que é prazeroso e divertido para os alunos.

Em O Livro de Hilda, portanto, em cada uma das partes separadamente, e entre elas,
como um todo, sdo mantidos 0 mesmo cenario e as mesmas personagens; cada capi-
tulo/ histéria faz parte de um enredo maior, que se mantém em qualquer das partes;
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as instrugdes, detalhadamente explicadas e justificadas, ocupam muitas paginas; as
licdes com o método analitico ndo podem ser vistas de forma separada das narrativas
gue as compdem e que com elas se relacionam; cada licao, propriamente dita, traz dife-
rentes recursos metodolégicos, o que amplia, entre outros aspectos, a diversidade e a

quantidade de atividades previstas para o aluno no ensino inicial da leitura e da escrita.

Ao leitor, uma apresentacao: o método analitico

Em O Livro de Hilda, o método analitico de Jodo Kopke nao se inicia por uma li¢ao
gue ensina a crianga a ler e a escrever por uma palavra ou sentenga, como comumen-
te vemos nas cartilhas publicadas na época: Maria Guilhermina Loureiro de Andrade
(1894) e Arnaldo Barreto (1930), por exemplo. Antes de iniciar, propriamente, o ensino
da leitura, Képke propde uma “Licao inaugural” com o intuito de enfatizar o valor e a
importancia do aprendizado da leitura e da escrita para as crian¢as, conforme vemos
nas “Instruc¢des para seu uso”, em que ele orienta: “o mestre, que tiver de iniciar o
ensino da leitura e da escripta por este livro, fara, em antes de o abrir e mostrar aos
seus discipulos, uma conferéncia, em palestra muito cha, sobre o valor da arte de ler
e escrever”.[...] (Kopke, 1902b, p. 138, grifo do autor).

Além da “Licdo inaugural”, Képke indica uma leitura oral de outra narrativa (a “ini-
cial”). Com ela, os alunos sdo apresentados as protagonistas e a seus familiares, em
suas moradias, com suas brincadeiras e passeios. Ele insiste para que o mestre fique
atento e se prepare para ler oralmente, “quase uma conversa olho no olho”, de modo
que os alunos possam ser enredados pela trama, recebam a histéria de forma tran-
quila e apreciem a linguagem que esta ao alcance de sua inteligéncia. Sao estratégias
que, para ele, sugerem a importancia da adesao do aprendiz ao sentido da histoéria,
aspecto fundamental no ensino analitico de leitura.

Conforme ele destaca antes da leitura da “Narrativa inicial”:

Neste ponto, é preferivel que, por palavras suas [do professor], lhes expo-
nha o assumpto, que é objectivo da Narrativa inicial, abaixo deduzida; e,
quando o ndo possa, lel-a-4 com o maximo de emphase e ajudando com a
acdo o sentido a exprimir pela fala, tendo os olhos mais nos ouvintes do
que na pagina, de modo a dar 4 sua elocucdo um tom de conversa tanto
mais agradavel &s criangas quanto mais a linguagem puzer ao alcance da

sua intelligencia a trama da meninada. (Kopke, 1902b, p. 138)
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S6 depois da leitura oral, feita pelo mestre, da “Licao inaugural” e da “Narrativa
inicial” é que a crianga inicia, na “Primeira Licdao”, a aprendizagem da leitura pelo
método analitico: “[...] Apresentando, entao, ‘o livro de hilda’, aberto na pagina do
frontispicio, onde se vé estampado o retrato da protagonista, dir-lhes-a que vao ver
quem é Hilda, pondo sentido na histéria que lhes vai contar” (Képke, 1902b, p. 138).
S6 neste momento é que o leitor de O Livro de Hilda é desafiado, como nas cartilhas
analiticas do mesmo periodo, a aprender a ler pela estampa, que pode dar concretu-
de a palavra escrita, em sentengas descritivas entendidas como unidade de sentido.
Sao frases curtas, muito parecidas com as que encontramos nas cartilhas analiticas,
de um modo geral, como as de Andrade (1894); Barreto (1930) e Dordal, (1902). Sen-
tengas que sao espécies de respostas dadas pelas criangas as questdes postas pelo

professor diante da gravura; sentenc¢as formadas com pouca variedade de palavras;

sentencas dispostas uma abaixo da outra.

Mas o texto elaborado a partir da estampa — que Jodao Kdpke propde em O

Livro de Hilda — é rico em detalhes e se liga ao
enredo demarcado por um tempo cronolédgico,
pela resolucao de um conflito (uma crianca nao
sabe ler).

Desse modo, o que vemos, no manuscrito, é
a concretizacao da compreensao que Képke ma-
nifesta da historieta/conto como ponto de parti-
da, concepcao bem distinta da de outros auto-
res, como, por exemplo, Andrade (1894) e Dordal
(1902).8 Diferentemente também da Cartilha
Analytica, de Arnaldo Barreto (1930), por exemplo,
em que “nao ha continuidade tematica, embora os
personagens Paulo e Llcia permanecam em algu-
mas situagoes do livro” (Frade, 2011, p. 9).

Assim, a imagem — tao cara ao ensino intuitivo
e, especialmente, ao método analitico da leitu-
ra — nao é apenas pretexto para a elaboracao de
sentenc¢as com ligacao “forcada” entre elas, muito
menos mera ilustracdo que acompanha o texto.?
Para Kopke (19023, p. 785):
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8. Vejamos algumas histérias criadas para trés outras
cartilhas analiticas, a titulo de exemplificagao. A partir
de uma estampa, este é primeiro texto criado por Roca
Dordal (1902, p. 216) em sua Cartilha Moderna: “Eu vi a
ave./A ave vda./Vovo vé a ave./ Viva o vovo!/A Eva vé a
uva./ Vovd viu o ovo? /Viu, e eu vi a ave./O Ivo é viiivo?/E.
0 Ivo é vilivo”. Também este & o primeiro texto da Carti-
lha Analytica, de Arnaldo Barreto (1930, p. 7): “Eu vejo um
menino./ Este menino chama-se Paulo./ Paulo tem uma
bola./ Vocés estao vendo a bola? A bola é azul”. A Licao
1 da cartilha de Maria Guilhermina Loureiro de Andrade
(1894, p. 5) € a seguinte: “O menino,/ O gato./ Vejo./ Eu./
Vé&/Um/E. /E. /O menino vé o gato./ O gato vé& o menino./
Eu vejo o gato./ Eu vejo o menino./”.

9. Képke (1902a), em carta dirigida a J. De Britto e R. Roca
Dordal, defende-se da critica feita por esses professores
ao seu método analitico. Argumentando a favor de seu
método, ele cria um texto para as estampas propostas
na primeira licao de Cartilha Moderna. Descontando li-
gacOes bastante forcadas entre o texto e as estampas
que sao (pelo menos para nos, hoje) totalmente desco-
nexas — crianga que sai do ovo, vovd, vinho, cacho de
uva, ovo grande, passarinho —, podemos dizer que temos
uma apresentagao descritiva dos personagens e de suas
acoes, disposta em um “enredo” coerente e sequencial.
Uma historia que o autor propde como interessante por-
que composta “em palestra, alegremente” (Képke, 1902a,
p. 775), com palavras do vocabulario dos aprendizes, ain-
da que limitada pela imposicao das estampas e da brevi-
dade do espaco para expor seu método.
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tomando ao acaso, uma estampa, sobre ela inventando um contosinho,
e organizando os exercicios [...] e entre estampa e estampa, houver um
elo de relagdo, de modo a formarem os exercicios ou contos sequéncia, e
a serem todos os vocdbulos ocorrentes personagens e cendrios diversos,
em que uma mesma acao se desenrola, mais a gosto ficara o esforco dos
alunos, e mais eficaz serd o efeito do método no instrui-los sem violéncia

ou inteligentemente.

As primeiras licdes sdao exemplares em recursos analiticos bastante comuns entre
os autores que defendem o método intuitivo (Frade, 2011, p. 9) e entre os demais
textos que compdem O Livro de Hilda. Nelas, podemos associar os recursos textuais
calcados nos procedimentos mentais de descricao de estampas e de observacao de
imagens como incentivo a observacao por meio da visao, explicitados pelos advér-
bios e pelos pronomes (“aqui esta a minha mamae”; “este é o meu vovd”) e pelos

~

verbos (“olhe nhonhé”; “olhe lili”) (grifos nossos), como expde a Figura 1.

Figura 1 - Licdes 3 e 4.

Fonte: O Livro de Hilda (K6pke, 1902, p. 3- 4)
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Também ndo muito diferente do que conhecemos das cartilhas impressas de ou-
tros autores, para as vinte primeiras licdes (narrativas) de O Livro de Hilda, Képke
propde, na terceira parte do livro, os dez passos (“cyclo de exercicios”) a serem de-

senvolvidos pelas criangas com orientagcao do mestre:

1. Exhibicdo da estampa e rdpida conversa sobre ella; 2. Leitura, pelo mes-
tre, do texto, apontando cada palavra que profere; 3. Escripta, no quadro-
-negro, dos vocabulos concretos, em colunas; 4. Indicagao pelos alumnos,
n'estas columnas, dos vocabulos iguaes; 5. Indicacdo, pelos alumnos,
d’estas columnas, dos nomes correspondentes a cada figura indicada pelo
mestre na estampa; 6. Classificacdo das palavras pela syllaba inicial; 7.
Indicacdo, pelos alumnos, dos vocabulos classificados, que forem proferi-
dos; 8. Leitura dos vocabulos classificados; 9. Leitura do texto; 10. Leitura
de phrases e proposicdes formadas com as palavras aprendidas. (Kopke,
1902b, p.164)

Sao passos que norteiam as primeiras licdes, como ocorre nas primeiras ou nas
Gltimas paginas impressas dos livros de Andrade (1894) e de Barreto (1930) ou nas
orienta¢des dadas por Dordal (1902) no artigo publicado na Revista de Ensino. Mas,
distintamente desses autores, Kopke articula essas ligdes pelas orientagdes minucio-
samente dadas para o livro como um todo, na terceira parte, “Livro de Hilda - Instruc-
¢Oes para seu uso”: apresentacao e conversa sobre as estampas que se relacionam
com as palavras concretas que as nomeiam; articulagao entre leitura e escrita (do
mestre e dos alunos) de palavras, de textos, de frases formadas com palavras apren-
didas; comparacao, classificacdo e identificacao entre figura e palavra, entre pala-
vras, entre palavras iguais, entre silabas iniciais das palavras, entre palavras, silabas
e letras aprendidas com formacao de novas palavras. Sao muitas e diversas estraté-
gias, do conhecido para o novo, da repeti¢ao (reconhecimento) para a produgao, do
todo para as partes e vice-versa.

Nessas primeiras licdes, podemos ver que a distribuicao dos textos e das imagens
segue praticamente o mesmo padrao no livro todo: os desenhos (objetos, situacoes
cotidianas) continuam dispostos acima dos textos. As ilustragdes “reproduzem” ou
descrevem visualmente o assunto (objeto) tratado no texto, além, é claro, de ser uma
estratégia que da visualidade a pagina, fragmentando-a em duas linguagens distin-
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tas, que se complementam na producao de sentidos para a leitura da crianca.

E, a medida que prosseguimos com a leitura do livro, textos que descrevem os
desenhos aumentam de extensao, e as ilustracdes podem ter outras fun¢des, como
nas licdes 3 e 4, em que os desenhos dos objetos — “bengala”, “mobilia”, “guarda-
-vestidos”— exploram ludicamente o sentido da visdao na perspectiva do método intui-
tivo. Sao formas distintas, que servem para ler e escrever; sao diferentes linguagens
(verbal e imagética), que representam os objetos a que se referem e que se oferecem
como pistas semanticas no interior de um mesmo texto.

Segundo Kdpke (1902b, p. 208), a leitura tanto poderia ser feita por imagens, para

guemaindando reconhece as letras, como por palavras, paraquem jasabe leraescrita:

Olguita representa uma menina que ainda ndo sabe ler e, por isso, Hilda,
como mestra, mostra-lhe a imagem correspondente a cada palavra de uma
lista e, em seguida, a palavra escrita. Hilda 1é as palavras, e Olguita e as
bonecas leem as figuras, de 0 Livro de Hilda. Na pagina, do lado esquerdo
da cartilha, estdo as imagens, que é a parte das bonecas e de Olguita; e na
do lado direito, estdo as palavras correspondentes as imagens; quem 1é é
Hilda, a professora. Primeiro, a mestra mostra as figuras (apontando e di-
zendo “aqui” a cada figura) e as bonecas vao dizendo: bacia, bezerro, bica,
boneca, bule; e assim, carreira por carreira, até terminar a pagina. Depois é
avez de Olguita, mas elando 1é as figuras, ndo; 1é as palavras. A mestra tam-
pa as figuras e ela tem que ler o escrito. No comeco “é custoso”, e Olguita

fica atrapalhada, mas depois ela vai lendo até o fim da pagina.

0 ensino das silabas, das letras e dos fonemas

E em “o livro das bonecas” que podemos notar o momento em que Képke introduz
0 ensino das palavras, das letras e dos fonemas, acompanhado ainda de leituras de
historietas em versos e/ou narrativas — que devem ser lidas antes de determinadas
licdes, segundo indicagao feita nas “Instruc¢des para seu uso” — e do estudo das fra-
ses que dao inicio ao aprendizado da leitura e da escrita (Kopke, 1902b, p. 218). Sdo
figuras (para quem ndo sabe ler) acompanhadas das palavras (para quem [&), em co-
lunas horizontais e verticais, em ordem alfabética de consoantes, ora com destaque
para as silabas, ora para as letras.

Vejamos, na Figura 2, um exemplo de ensino das silabas, nas paginas 51 e 52:
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Figura 2 - Ensino das silabas

Fonte: O Livro de Hilda (K6pke, 1902b, p.51-52).

Nesta Licdo, cada linha, horizontalmente, traz um conjunto de palavras (que no-
meiam os desenhos), de acordo com a sequéncia das vogais, como, por exemplo:
bacia...bezerro...bico...boneca...bule. Cada palavra que inicia a linha obedece a se-
quéncia do alfabeto, e elas estao dispostas verticalmente, em colunas: bacia...caval-
lo...dedal...facdo [...] zabumba.

Além dessa associacao direta entre desenho e escrita de cada objeto, ainda iden-
tificamos outro procedimento visual a ser explorado pelo mestre: o uso distintivo da
cor vermelha para destacar ou a primeira silaba ou a letra inicial, em oposicao as
demais, que vém na cor preta, quer no interior do texto, quer dentro das palavras.
Nesses casos, visualmente, o leitor é solicitado a ler as partes da palavra que vém
registradas em cores diferentes e, oralmente, o aluno é orientado, conforme as in-

dicacoes de Kopke “transferidas” para a mestra Hilda, na escola de brincadeirinha:

Depois a mestra disse: agora nés vamos cortar a cabeca... De quem, meu
Deus? Disse Olguita, assustada. E as bonecas também se assustaram, coi-
tadinhas!. De nenhuma de vocés, respondeu Hilda, sosseguem. Vamos cor-

tar a cabeca das figuras e dos nomes. E ndo é preciso faca, nem tesoura:
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corta-se com a boca.[...]. Para cortar a cabega que vocés ja sabem que é d’
este lado, do lado onde a gente comeca a dizer ou a escrever, para cortar a
cabeca, a gente comeca falando muito alto ba e diz o resto muito baixinho
cia. [...]” (Kopke, 1902b, p. 210).

Didaticamente, o leitor-mestre, ao adotar o Livro de Hilda, tem explicitamente a
seguinte orientacdo nas “Instruccdes para seu uso”: “Escreva, entao, novamente,
mas com giz de cor vermelha a primeira syllaba: [...] Diga que a cor vermelha mostra
a cabeca da palavra, e convide os discipulos a procurar no texto todas as que tém
cabeca parecida” (Kopke, 1902b, p. 154).

Buscando oferecer maior seguranga ao mestre e descontra¢do aos aprendizes é
que a aprendizagem dos rudimentos da leitura e da escrita vai ocorrendo da mes-
ma forma que para os personagens do Livro de Hilda: olhar as figuras e a escrita
correspondente a elas, no movimento de uma compreensdo do todo (palavra) para
as partes que o constituem (silabas e, posteriormente, as letras), destacadas pela
entonagao, pela cor da escrita:

Quando Olguita acabou, Hilda disse: Muito bem minha menina! Vé que nao
custa cortar cabecas. Mas eu disse cabeca da palavra sé de brincadeira. Nao
devem dizer cabeca da palavra, mas primeira syllaba - primeira sy... la...
ba. As palavras sdo feitas de syllabas. A gente abre a boca e diz ba; torna
a abrir e diz ci; torna a abrir e diz a. Bacia tem trés syllabas. A cabeca é a
primeira syllaba: ba. As outras ci... e a sdo o rabo. A primeira syllaba estd
escripta com tinta mais escura no Livro das Bonecas, as outras com tinta
mais clara. Estdo vendo? [...] (Képke, 1902b, p. 218).

Se olharmos, por exemplo, para a cartilha de Barreto (1930), veremos que as es-
tratégias ndo sao tao distintas das de Jodo Képke quanto as finalidades, ao destaque
das silabas do inicio e do final das palavras, a separagao das silabas em quadros, ao
uso das figuras como substituicao da escrita. Sao recursos que colocam em prati-
ca os preceitos do método intuitivo: observar para progredir, passar da percep¢ao a
ideia, dos sentidos para a inteligéncia, do concreto para o abstrato, conforme Valde-
marin (2006). Mas Barreto (1930), ao invés da cor vermelha, utiliza outros recursos, e
de forma pouco diversificada. Para a decomposi¢cao do todo em partes, ele faz uso de
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dois procedimentos que se repetem de forma sistematica por grande parte do livro,
conforme Frade (2011, p. 9) destaca na analise da Cartilha Analytica:

[...] percebe-se bastante estabilidade: apds as licdes com estampas sao
apresentadas frases destacadas na vertical, um primeiro procedimento de
decomposicdo/analise, com um esquema grafico idéntico em todo o livro.
Um segundo [...] s6 vai aparecer na pagina 40, quando se apresentam pala-

vras e um quadro que as divide em silabas.

Kopke, por sua vez, dispoe de desenhos inteiros, desenhos cortados ao meio, de-
senhos que, juntos, preparam um novo, acompanhados sempre de seus nomes. Sao
recursos utilizados por Képke neste livro, como o proposto na 262 licdo, em que, ao
encerrar o estudo das familias silabicas, o autor se utiliza de desenhos cortados ao
meio. Um procedimento que sugere uma tentativa de associar, visualmente, para 0s
aprendizes, parte da imagem a propria divisao das silabas, para “que ougam e vejam
syllaba a syllaba” (K6pke, 1902b, p. 226), conforme a Figura 3 revela:

Figura 3 - Palavras e desenhos cortados

Fonte: O Livro de Hilda (K6pke, 1902b, p. 61-62)
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Kopke, além disso, para dar destaque a escrita do que se quer ensinar, utiliza-se
também da disposicao visual na pagina. Letras, silabas, palavras (matrizes), termos
novos aparecem escritos entre 0s espagos vazios do texto ou sao expostos em cava-
letes, postos na parte inferior da pagina, como vemos na apresentacdo das palavras
novas compostas por ditongos na Figura 4:

Figura 4 - Quadros e cavaletes

Fonte: O Livro de Hilda (K6pke,1902b, p. 65-66).

Na anéalise das palavras por meio do estudo das letras (a partir da 342 e até a 512
Licdo), além desses procedimentos ja comentados, o autor lanca mdo de um quadro
de palavras, sem preocupacado com a ordenagao pelo abecedario. Ali, horizontalmen-
te, estao colocadas as palavras que se iniciam por uma mesma letra, a qual se repete
no final da linha, como, por exemplo, na licdo n2 35: “vassoura, veado, viveiro, vovd,
v...” (Kopke, 1902b, p. 71-72). A Figura 5 traz esse exemplo.
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Figura 5 - O ensino das letras

Fonte: O Livro de Hilda (Képke,1902b, p. 71-72).

Neste momento de “o livro das bonecas”, Kopke (1902b, p. 236) sugere aos mes-
tres uma didatica calcada no modelo dado por Hilda, na nona narrativa escrita nas
“InstruccOes para seu uso” e para ser lida antes desta licao:

Muito bem, disse Hilda. Agora vamos ler de outro modo. Ndo é mais cortar
a cabeca, separar cabeca de rabo. E partir a cabeca em pedacos. Nao custa:
a gente faz como quem vai dizer o nome e para de repente porque nao péde
deixar a voz sahir. Aqui estd (mostrando a vassoura): vassoura. Eu vou di-

zer e fico sem fala de repente. Digo s v....e ndo posso dizer assoura. [...].

E, solicitando que cada aluno pronuncie o som “v” a partir das palavras aponta-
das, seguindo horizontalmente cada linha, a mestra Hilda diz que toda vez que um
nome comecar por essa letra, o aprendiz deve pronunciar: “v...v...v...como se fosse
dizer: vova, vovd, veados, viveiro, veados. Este (escrevendo) v... & um pedaco de
vovd. Entao fica chamando a letra do vov6, disse Quimquim” (K6pke, 1902b, p. 238).
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Nas “Instrucgdes para seu uso”, Jodo Képke (1902b) — dirigindo-se diretamente ao

mestre —assim o orienta, como, por exemplo, na p. 246:

1. Leitura das colunas laterais dos vocabulos inteiros e das vogais iniciais;
2. Leitura da coluna central dando o nome que cada fonema sugere e emi-
tindo o fonema, adaptando os 6rgaos da fonacdo a emissao; 3. Combinacdo
dos fonemas iniciais das colunas laterais com os da central, acompanhando

avoz do discipulo o movimento entre as letras: a..v...e;e...v...a.

Kopke (1902b, p.74; p.75; p.77), da mesma forma que fizera no ensino das pala-
vras ou das silabas, investe em diferentes recursos visuais para destacar as letras do
alfabeto: separando-as no interior das palavras que elas formam (a..v..e..; L..e...u...;
C...a..i...); iniciando com a mesma letra um conjunto de palavras (vassoura; veados;
viveiro, vovd); isolando a letra no final da linha ou jogando-a pela pagina; ou ainda au-
mentando de duas para trés letras a primeira silaba da palavra; oferecendo, ao leitor-
-aprendiz, combinagoes diferentes quanto ao tamanho da palavra, ou a substituicao
das letras, como por exemplo: bala — balde; ferro — fel; mala — mar; veados — verde.

O autor investe ainda na oraliza¢ao, destacando os fonemas e chamando a aten-
¢ao, por exemplo, para a prondncia dos sons ligados ao m; b; p: “que a gente fecha a
boca e s6 abre para dizer a letra de diante (escrever e emitir muito accentuadamente)
mamai — sem apertar quasi 0os beicos; bacia —apertando um pouco mais; papai aper-
tando bastante” (Képke, 1902b, p. 244). Diferentemente, segundo Frade (2011), de A.
Barreto, na Cartilha Analytica, em que a analise sonora de partes das palavras é pou-
co explorada pelo autor. Para Frade (2011, p. 9), “ndo sao as palavras que sao destrin-
chadas em seus componentes sonoros [...]”. No quadro de apresentacao das letras,
em ordem alfabética, cada uma delas segue o seguinte padrao: letra de imprensa
mailscula; letra de imprensa em “mindscula”, um desenho, uma afirmacao como:
“avestruz comeca com a” ou “rato comeca com ra” (Képke, 1902b, p. 29 e p. 35).

Assim, podemos afirmar que Kopke langa mao da variedade dos recursos visuais
e textuais: jogo de cores, de tamanho e de forma das letras; insisténcia na oralizacao
e visualizacao da escrita; combinacao entre escrita e desenho; aumento do tamanho
dos textos. Ao longo de toda a obra, imagem e escrita fragmentam a densidade visual-
mente trazida pela escrita e, mais do que isto, complementam-se, criando um efeito

de redundancia que pode ajudar na memorizagao do texto e em uma compreensao
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mais significativa para o aluno. Cumprem um papel tanto pedagégico quanto estético
e atribuem aos textos um carater descritivo, diretamente relacionado aos principios
do método intuitivo, em que a visao das imagens e das coisas tem uma funcao de
“memorizacao, quando se apresenta uma expressao e seu desenho correspondente”
(Frade, 2011, p. 3), como podemos ver na Figura 6, a seguir:

Figura 6 - Novas palavras

Fonte: O Livro de Hilda (K6pke,1902b, 1902b, p.75).

Antes de finalizar “o livro das bonecas”, Képke cria uma “Ultima licio” (a 512.),
gue é um poema, ainda como recurso para a apresentac¢ao das letras. Ali é introduzi-
da a temética sobre o ensino das mailsculas e das letras de imprensa (do livro), como
podemos ler nos seus versos: “e z, letra pequena com que se escreve a mao [...] e z
lettra pequena mas lettra de impressdo”; “as lettras grandes / sdo diferentes / e aqui
abaixo /todas estdao / sempre se empregam /depois do ponto / no que se escreve /
em livro ou /a mado” (Képke, 1902b, p.130).
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Segundo Képke, nas “Instruccdes para seu uso”, em apenas um s6 dia as crian-
¢as ja estao prontas para esse aprendizado e poderao passar a leitura corrente. Essa
orientacao de Joao Kdpke para o ensino de mailsculas e de caracteres tipograficos
s6 no final de todo o processo marca uma distincdo em relacdo ao que preconiza-
vam outros autores, como Ramon Roca Dordal (1902), que defendia que as letras de
imprensa e as manuscritas, as mailsculas e as mindsculas, bem como os sinais de
pontuag¢do, deveriam ser ensinados ao mesmo tempo, para que os alunos pudessem

aprender a escrever, fazendo copias.

Ao leitor, um final

Mesmo que a crian¢a chegue ao final do processo de aprendizagem da leitura e da
escrita de textos diversos, frases, palavras e letras, na forma impressa, na de mao, na
de maidsculas e mindsculas, substituindo a leitura das estampas, o autor da cartilha
ainda ndo coloca ponto final ao trabalho do professor. Embora a crianga tenha diante
dela um material que a ensina a ler e a escrever, com exercicios orais e escritos dados
pela professora de mentirinha e com textos em que as aquisicdes novas em relacao
a lingua estdo espalhadas pelos episddios inter-relacionados que formam o grande

enredo, segundo Kdpke (1916, p. 107), a

differenca entre o meu modo de encarar o desenvolvimento pratico a dar a
leitura e o dos mestres paulistas, que para ella tém elaborado livros, estd
sobretudo no ponto de partida, pois que eu dou a crianca o livro com as-
sumpto a altura de sua capacidade e na medida do seu interesse, mas orga-
nizado como o é o livro, que 1ém os seus maiores, emquanto elles enfeixam
nos seus livros as séries de exercicios, que dificultam a leitura, e eu separo

em volume para o mentor, mae ou mestre [...].

E, sem pressa de terminar O Livro de Hilda, Jodo Kopke propde a leitura da “Ultima
Narrativa” (522. Licao, p. 129), dedicada a “Mamai”, na parte “Instru¢des de Uso”.
Trata-se de um poema em que cada verso é iniciado por uma letra (na sequéncia) do
abecedario, na cor vermelha. Uma homenagem a mae que, no poema, é como anjo da
guarda, aquela que ampara 0s passos incertos, que guia a Luz, que tem ouvidos para
escuta, que protege das dores, dos infortinios, que aponta as escolhas.

Temos, portanto, como no inicio de O Livro de Hilda, uma estratégia de retarda-
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mento, agora em relacao ao final da obra. Sem pressa de fechar o livro, Képke oferece
a “Ultima Licd0”, que encerra a aprendizagem da leitura e da escrita pela crianca, e
a “Oltima Narrativa”, que finaliza “o livro das bonecas”. E indica a leitura pelos mes-
tres da “Narrativa final” (segundo suas orientacdes, tal como fizera para a “Narrativa
inicial”), que assim termina: “E na 22 feira, as gh, Hilda e Olguita, com as suas mali-
nhas, sahiam de casa, encontravam-se a frente da Escola das Bonecas, e, como boas
amiguinhas, a Mestra que ensinou brincando e a Discipula que aprendeu sem saber,
seguiram com o Dindinho para a Escola de Verdade” (Képke, 1902b, p. 274).

Assim, iniciando pelo todo e com ele terminando sua cartilha, apoiado no texto —
que é sempre o ponto de partida e de chegada, os processos a serem seguidos pelos
mestres, segundo Képke: “serdo sempre combinados, de modo que olho, nariz, boca e
mao se exercitem conjuntamente, e em colaboracao, para que, na pratica, se realizema
leitura, a escritae a compreensao” (Képke, 1916, p. 82), seguindo os principios do, tam-
bém muito divulgado naquela época, método de ensino intuitivo ou licdes de coisas.

Tal como se apresenta, manuscrita, nao podemos afirmar se a cartilha O Livro
de Hilda - ensino da leitura pelo processo analytico teria esta mesma configuragao,
se publicada e adotada nas escolas publicas; se suas partes seriam impressas em
um Gnico volume ou em dois ou trés, separando-se cada uma delas; se suas ilustra-
¢oOes seriam substituidas por estampas produzidas pela xilografia ou linotipia, etc.,
ou outras altera¢des “impostas” pelo polo da edicao, para diminuir 0s custos com
impressao e edicao.

De qualguer modo, tal como se apresenta, como um volumoso manuscrito, essa
cartilha elaborada por Jodo Kopke é de extrema complexidade e bastante singular em
relacdo as impressas no mesmo periodo. Complexidade e singularidade estabelecidas
no jogo entre narradores (0s personagens-protagonistas; o autor) que se dirigem aos
possiveis leitores (o aprendiz, o mestre/mentor, as maes); modos de articular episodios
no interior de um Unico enredo, criado a partir de desenhos (ilustracdes do proprio
punho); praticas orais de leitura, de escrita, de analise de textos formados com pala-
vras matrizes (concretas) geradoras do ensino da leitura e da escrita; recursos visuais
e textuais distintos, para provocar o interesse e a curiosidade pela aprendizagem da
leitura e da escrita, com desenhos e um contelido préximo do universo infantil, com
uma didatica intencionalmente voltada para o desenvolvimento (a¢do) da crianga; pro-
cedimentos didaticos com fonemas, letras, palavras, textos (em um movimento de ida e
volta), minuciosamente explicitados, na ficcdo e nas instrucdes para o uso do material.

Pro-PosicoEs | v. 25, N. 3 (75) | p. 185-209 | ser./oEz. 2014

207



208

Referéncias bibliograficas

ANDRADE, Maria. Guilhermina. Loureiro de. Primeiro livro de leitura. New York:
American Book Company, 1894.

BARRETO, Arnaldo. Cartilha analytica. 32. ed. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1930.

BERNARDES, Vanessa. Cuba. Um estudo sobre a Cartilha Analytica, de Arnaldo de
Oliveira Barreto (1869 — 1925). Revista de Iniciacdo Cientifica da FFC, Marilia- SP, v. 8,
n. 1, p. 8-17, 2008.

CARVALHO, Silvia. Ap. Santos de. O ensino da leitura e escrita: o imaginario
republicano (1890-1920). 1998. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Pontificia
Universidade Catélica de Sao Paulo, Sao Paulo, SP.

DORDAL, Ramon Roca. Pedagogia Pratica - Métodos de leitura — Cartilha Moderna
— Aos Mestres progressistas. Revista de Ensino, Sao Paulo, n. 2, anno |, p. 213-225,
1902.

FRADE, Isabel. Cristina Alves da Silva. Arnaldo de Oliveira Barreto: um autor entre
livros para alfabetizar e para desenvolvimento da leitura. In: CONGRESSO BRASILEIRO
DE HISTORIA DA EDUCACAO, 6., 2011, Sdo Lufs, Maranhdo. Texto cedido pela autora.

FRADE, Isabel. Cristina Alves da Silva. Livros para ensinar a ler e a escrever: uma
pequena anélise da visualidade de livros produzidos no Brasil, em Portugal e na
Franca, entre séculos XIX e XX. In: BRAGANCA, A. R.; ABREU, Mércia. (Org.). Impresso
no Brasil: dois séculos de livros brasileiros. Sao Paulo: Editora Unesp, 2010. p. 171-
190.

KOPKE, Jodo. A leitura analytica (12. parte - Conferéncia proferida em o1 de marco de
1896). Revista de Ensino, Sdo Paulo, v. 9, n.1, p. 13-16, 1910.

KOPKE, Jodo. Critica sobre os trabalhos escolares. Revista de Ensino, Sdo Paulo, anno
I, 2, n. 6, p. 589-596, fev. 1904.

KOPKE, Jodo. Ensino da leitura. Carta aos professores ). de Brito e R. Roca Dordal.
Revista de Ensino, Sao Paulo, v. 2, n. 4, p. 773-793, 1902a.

KOPKE, Jodo. Ensino da leitura. Revista de Ensino, Sao Paulo, n. 6, anno I, p. 1.175-
1.196, fev. 1903.

KOPKE, Jodo. O Livro de Hilda pelo processo analytico. 1902b. (Manuscrito).

KOPKE, Jodo. Tres conferencias: Educacdo Moral e Civica; A Idea de Patria; O Ensino
da Leitura. Sao Paulo: O Estado. (Seccdo de Obras), 1916. 115 p.

MORTATTI, Maria do Rosario Longo. Jodo Kopke. In: FAVERO, M. de L. de A; BRITO, J.
de M. (Org.). Diciondrio de educadores no Brasil: da col6nia aos dias atuais. Rio de
Janeiro: UFRJ, 2002.

Pro-PosicGes | v. 25, N. 3 (75) | p. 185-209 | ser./oEz. 2014



MORTATTI, Maria Rosario Longo. Os sentidos da alfabetiza¢do (Sao Paulo—1876/1994).
Sao Paulo: Editora da Unesp; Brasilia: MEC/Inep/Conped, 2000.

PANIZZOLO, Claudia. Jodo Kdpke e a escola republicana: criador de leituras, escritor
da modernidade. Tese (Doutorado em Educacdo) — Pontificia Universidade Catélica de
Sao Paulo, PUC, Sao Paulo, 2006.

RIBEIRO, Neucinéia Rizzato Um estudo sobre a Leitura Analytica (1896), de Jodo Képke.
2001. 66f. Monografia (Trabalho de Conclusdo de Curso em Educacdo) — Faculdade de
Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista - Unesp, Marilia.

SANTOS, Maria Lygia Cardoso Kdpke. Lendo com Hilda: Joao Kopke — 1902. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educac¢do, Unicamp, Campinas — SP, 2013.

VALDEMARIN, Vera Teresa. O método intuitivo: os sentidos como janelas e portas
que se abrem para um mundo interpretado. In: SAVIANI, Dermeval et al. O legado
educacional do século XX. Campinas, SP: Autores Associados, 2006.

Submetido a avaliagdo em 18 de junho de 2013.
Aprovado para publicagdo em 25 de agosto de 2014.

Pro-PosicoEs | v. 25, N. 3 (75) | p. 185-209 | ser./oEz. 2014

209



Dialética do progresso e do dominio da natureza:
técnica em Theodor W. Adorno e José Ortega y Gasset!

Jaison José Bassani*, Alexandre Fernandez Vaz**
http://dx.doi.org/10.1590/0103-7307201407511

Resumo

O artigo apresenta resultados de um estudo comparativo so-
bre aspectos da questao da técnica em obras de Theodor W.
Adorno e José Ortega y Gasset, desdobrado em suas relagdes
com o progresso, o dominio da natureza e a cultura de massas.
Pretende com isso encontrar o tema da formagao e seus impas-
ses, problematizando-o mais uma vez. O cotejamento parte de
comentario de Adorno sobre Ortega, segundo o qual este seria
um critico conservador da cultura, para entao confrontar teori-
camente os temas escolhidos. A andlise da técnica em Adorno
e em Ortega da-se a partir da posicao que cada um apresen-
ta nos termos da condi¢cdo humana, extraindo-se dai as con-
sequéncias analiticas, mas também formativas, de cada autor:
uma vinculada a perspectiva de que seria a técnica motor da
existéncia e produgdo do supérfluo; outra, que a compreende

no interior de uma dialética do esclarecimento.
Palavras-chave

Formacdo, Theodor W. Adorno, José Ortega y Gasset, dominio da
natureza, dialética do progresso.
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Dialectic of progress and of domination
of nature: technique in Theodor W. Adorno

and Jose Ortega Y Gasset

Abstract

The article presents results of a comparative study on how the
question of technique is approached in the works of Theodor W.
Adorno and José Ortega y Gasset. It looks into how this question
is unfolded in relation with the notions of progress, domination
of nature and mass culture. The intention is to question the the-
me of formation (Bildung) and its impasses in these works. The
discussion starts with the analysis of Adorno’s view of Ortega
as a conservative critic of culture, and is followed by a theore-
tically confrontation between both thinkers. The analysis of the
notion of technique by Adorno and Ortega takes into account
the views that each one held on the human condition, extracting
their analytical and formative consequences: for the first author,
technique is seen as the engine of existence and of superfluo-
us production while for the second one technique should be ap-
prehended within a dialectic of enlightenment.

Keywords

Formation, Adorno, Theodor W., Ortega y Gasset, José€,
domination of nature; dialectic of progress.
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Introducao

Uma parte significativa das criticas de Theodor W. Adorno (1903-1969) ao progres-
so e a racionalidade instrumental, eixo fundamental de sua obra e que encontra no
tema da técnica uma importante sintese, esta vinculada ao debate e ao confronto,
nem sempre de maneira explicita, com outras tradi¢des que também se debrugaram
sobre a temaética. Esse é o caso daqueles autores que figuram alinhados, no registro
da Teoria Critica, sob a genérica rubrica de criticos conservadores da civilizacdo e
da cultura, especialmente Oswald Spengler, Thorstein Veblen e Aldous Huxley, cujas
obras mereceram estudos especificos por parte de Adorno.? Outro autor desse mes-
mo contexto e que teve sua obra criticada pelo frankfurtiano, ainda que de forma
mais discreta e esparsa, € o fildsofo espanhol José Ortega y Gasset (1883-1955).

Ortega foi um dos primeiros filésofos contemporaneos, ainda no tergo inicial do
século XX, a ocupar-se da técnica como problema filos6fico. Apesar de ndo ser pos-
sivel falar de uma filosofia da tecnologia em sua obra — considerando-se a reduzida
dimensao do corpus sobre o assunto —, a temética adquire centralidade em suas re-
flexdes sobre o tempo que lhe coube viver.

Além da preocupagao com a origem e o significado antropolégico da técnica,
presente em Meditacion de la técnica, de 1939, e na famosa conferéncia El mito del
hombre allende la técnica (Ortega y Gasset, 1997, p. 99-108; Ortega y Gasset, 1983f,
p. 617-624), proferida ante Martin Heidegger e os mais importantes arquitetos da
Alemanha em 1951, no Coldquio de Darmstadt, Ortega tambhém empreendeu esfor-
¢os, ainda que em menor escala, para compreender a crescente importancia social
do desenvolvimento tecnolégico no comego do século XX e a forma como ele teria
condicionado a vida do homem naquele momento histérico. Esses esforcos se evi-
denciam em sua obra mais famosa, La rebelion de las masas (Ortega y Gasset, 1983d,
p. 111-310; 2002), publicada em 1930, na qual o tema alcanca relevancia, na medida
em que a técnica, ao ter elevado o nivel de vida do europeu médio a um patamar que
nunca antes havia sido visto na histéria da humanidade, aliviando sobremaneira as
agruras de sua existéncia, teria proporcionado, exatamente por causa dessa subida
no nivel vital e da superabundancia de mercadorias disponibilizadas, a apari¢ao do

homem-massa.

o . 2. Referimo-nos especificamente aos seguintes ensaios:
As referéncias aos trabalhos de Ortega 'y Gas-  sobre Spengler (Adorno, 1986a, p. 47-71; 2001, p. 43-67;

1986f, p. 140-148 e p. 197-199); sobre Veblen (Adorno,
1986a , p. 72-96; 2001, p. 69-90); sobre Huxley (Adorno,

set na obra de Adorno estdo circunscritas a um

conjunto nao muito extenso de passagens nas  1986a, p. 97-122; 2001, p. 91-116).
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quais o frankfurtiano tece, en passant, considera¢des de carater abrangente sobre
a obra do madrileno.? Este é o caso daquela que é provavelmente a mais conhecida
referéncia a Ortega, presente nas primeiras paginas do prefacio de Dialética do escla-
recimento (Horkheimer; Adorno, 1985; 1986). Ao lado de Jaspers e Huxley, Ortega é
caracterizado como um critico da civilizagdo cuja analise da cultura e seus destinos
se mostraria hipostasiada e regressiva, como se esta tivesse valor por si mesma. Nao
seria 0 caso de “mover para tras a roda da Histéria” (Horkheimer, 2000, p. 164). Nas
palavras de Horkheimer e Adorno (1986, p. 15; 1985, p. 15):

0 que estd em questdo [em Dialética do esclarecimento] nao é a cultura
como valor, como pensam os criticos da civilizacdo Huxley, Jaspers, Ortega
y Gasset e outros. A questdo é que o esclarecimento tem que tomar cons-
ciéncia de si mesmo, se os homens nao devem ser completamente traidos.
N&o é da conservagao do passado, mas de resgatar a esperanca passada que

se trata.

Embora o debate entre eles ndo tenha sido estreito, talvez pudéssemos dizer, se
considerarmos o espirito que anima Adorno a discussao da obra de autores contem-
pordneos, que Ortega esta, negativamente, muito mais presente na obra do frank-
furtiano do que indicam as referéncias diretas a seus trabalhos. Esse “espirito”,
movimento de Dialética do esclarecimento, pode ser sintetizado pela supracitada
passagem do prefacio, na qual sdo citados, nao fortuitamente, Huxley, Jaspers e Or-
tegay Gasset. De maneira geral, e a despeito das diferencgas teéricas que certamente
ha entre autores como Huxley, Spengler e Veblen (Adorno, 2001), pode-se dizer que
Adorno via no olhar critico sobre a sociedade contemporanea um apego, as vezes
explicitamente declarado, a um passado havia muito superado ou ainda aquilo que
haveriam projetado idealmente nesse mesmo passado. Desse tipo de critica busca-
vam Adorno e os demais membros do Instituto de Pesquisa Social afastar-se, pois ela
confrontava os aspectos negativos do cientificismo, da mecanizagao e da cultura de
massas, enfatizando “velhos ideais” ou indicando “novos objetivos a serem alcanca-

dos sem o risco da revolucdo” (Horkheimer, 2000,

3. Referéncias diretas a obra de Ortega y Gasset podem
ser encontradas, por exemplo, nas seguintes passagens:
Horkheimer e Adorno (1986, p. 15; 1985, p. 15), Adorno
(19864, p. 35; 2001, p. 31; 1986, p. 593-594; 1986f, p. 17-
18 e p. 221-227).
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p. 164-165). Ela utilizava a terminologia da critica
social, mas retirava, ao mesmo tempo, o seu fer-

rao, ou seja, o elemento transformador e, por isso,
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mostrar-se-ia ainda mais complacente com o mundo tal como era (Adorno, 19864, p.
32; 2001, p. 28).

Ortega, por sua vez, ndo fez, nos textos presentes nos 12 volumes de suas Obras
completas (Ortega y Gasset, 1983a), qualquer referéncia a Adorno ou a outro inte-
grante do Instituto de Pesquisa Social, embrido da Escola de Frankfurt. Se, de alguma
forma, a barreira linguistica limitou o contato de Adorno com os escritos de Ortega —
embora ja houvesse, na época, varias traducdes de seus livros para o alemdo e o
inglés* —, esse certamente ndo constituia um fator de limitagdo no caso do filésofo
espanhol, que havia residido e estudado durante varios anos na Alemanha. Orte-
ga destinava um profundo interesse nao apenas a cultura, mas também a filosofia
germanica, como atestam as inGmeras referéncias a Hegel, Herder, Kant, Spengler,
Schelling, Goethe, Fichte, Hebbel, entre tantos outros.

Ao propormos uma leitura comparada da questdo da técnica — para empregar ex-
pressao de Heidegger — em Adorno e Ortega y Gasset, buscamos destacar, especial-
mente, esse embate materializado nos temas do dominio da natureza, do progresso e
da cultura de massas, tdpicas caras a ambos os autores, para entao encontrar o tema
da formagao (Bildung) e algo de seus impasses. Se a afinidade temética entre ambos
nao é de natureza tedrico-metodoldgica, o exercicio de cotejamento pode ajudar, no
entanto, a melhor compreender os impasses da questao no debate filoséfico sobre

os destinos da formacdo e, em linhas mais gerais, seu lugar na interpretagao da con-

dicao humana.

Um mesmo tema em duas abordagens

A leitura cotejada das analises que Adorno
(em parceria ou ndo com Horkheimer) e Ortega y
Gasset fazem da técnica revela, em um primeiro
movimento, pontos de aproximacao. Para ambos,
embora por diferentes motivos, os eventos histé-
ricos que marcaram a primeira metade do século
XX fizeram soar um sinal de alerta para a huma-
nidade. As incriveis potencialidades que a técnica
poderia facultar acabaram se convertendo, segun-
do Adorno, nao a emancipacao e a liberdade, mas
a opressao e a escravidao; para Ortega, ndao ao
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4. Citamos dois exemplos. O primeiro refere-se a edicao
alema de La rebelion de las masas, datada de 1950, citada
nos Soziologische Exkurse, manual de introdugao a So-
ciologia, publicado em 1956, elaborado por membros do
Instituto de Pesquisa Social e coordenado por seus dois
lideres (Institut fiir Sozialforschung, 1968). No entanto, a
primeira traducao para o alemao do famoso livro de Orte-
gay Gasset, publicada pela Deutsche Verlags-Anstalt, é de
1932, ou seja, dois anos ap6s a publicacao em espanhol.
Também é de 1932 a versao em inglés citada no capitulo
“Sobre o conceito de filosofia”, de Eclipse da razéo (Hor-
kheimer, 2000), livio que resultou de um conjunto de
conferéncias pronunciadas por Horkheimer na Columbia
University, nos Estados Unidos, durante o ano de 1944 (0
livro foi publicado em 1946). E importante mencionar este
fato porque essas conferéncias “foram projetadas para
apresentar alguns aspectos de uma ampla teoria filoso-
fica desenvolvida pelo autor [Horkheimer] nos Gltimos
anos, em associa¢ao com Theodor W. Adorno” (Horkhei-
mer, 2000, p. 10).
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afastamento do que seria puramente natural, em direc¢ao a felicidade e ao bem-estar,
mas a perda dos desejos e aspira¢des mais radicalmente humanos. Enquanto Adorno
entendia que a técnica havia adquirido, na sociedade moderna, estrutura e posi¢ao
singularmente fetichizada® (Adorno, 1986b, p. 686; 2000, p. 132) e incongruente com
as necessidades humanas, Ortega observava que a reconstru¢ao do mundo pelas
atividades cientificas e técnicas, condicao sine qua non para que o homem pudesse
habita-lo, resultara em uma situacdo paradoxal, em que a abundancia de meios de-
terminava a agao no mundo, e ndo mais o contrario, ja que a autocriagao técnica do
homem nao precedia mais nenhum projeto substancialmente vital.

A um segundo ponto de aproximacao se chega pela ponderacao de certa inter-
pretacao, tornada “candnica” e, em certa medida, vulgarizada, que atribui ao “pes-
simismo” de Adorno uma visao “demonizante” da técnica. Ao otimismo orteguiano,
por outro lado, corresponderia uma postura exclusivamente celebrativa do progresso
tecnolégico. Como se pode ler, ao longo tanto de Meditacién de la técnica (Ortega
y Gasset, 1997) quanto de La rebelién de las masas (Ortega y Gasset, 1983d, p. 111-
310; 2002), a atitude de Ortega diante da técnica frequentemente nao é afirmativa,
revelando, ademais, certo reformismo, ainda que um tanto conservador. No mesmo
contexto, a radicalidade das criticas de Adorno a técnica nem sempre é “destrutiva”,
pois ndo a considera exclusivamente como produtora de mazelas ou como uma das
causas do fracasso do projeto de emancipacao® da Aufkldrung.

Em ambos os casos, e esse constitui um terceiro momento de proximidade, as
criticas dirigidas ao senhorio da técnica na sociedade contemporanea parecem rei-
vindicar, particularmente diante da inconsciéncia dos “novos” agentes sociais — 0s

homens-massa (Ortega) — ou da perversdo da

5. O cardter fetichista da técnica advém de que, na rela-
¢ao contemporanea com ela, haveria algo de superlativo e
irracional, configurando-se em véu tecnoldgico (technolo-
gischer Schleien): “os homens inclinam-se a considerar a
técnica como sendo algo que se restringe a si, um fim em
si mesmo, uma forca essencial e independente e com isso
se esquecem que ela é o brago prolongado dos Homens”
(Adorno, 1986b, p. 686; 2000, p. 132).

6. Antes que pela simples condenacio peremptdria,
Adorno se guia pela forca contraditéria que a técnica,
como expressao iluminista, deixa conhecer sobre a so-
ciedade contemporanea: “[...] da funda até a bomba ato-
mica, 0 progresso é escarnio satanico, mas que, somente
na época da bomba atémica, é possivel vislumbrar uma
situacdo em que desaparecesse a violéncia do todo”
(Adorno, 1986b, p. 629; 1995, p. 52).

praxis convertida em autoconservagao (Adorno),
uma inflexdo em dire¢do a teoria, especialmen-
te a atividade filoséfica, como uma aposta — mas
nada além disso — de contraposicao ao existente.
Os exemplos mais evidentes desse primado rei-
vindicado para a Filosofia, que nado significa uma
hipéstase ou um superdimensionamento de seu
papel, surgem nos dois livros que podem ser to-
mados como testamento filos6fico de cada um
dos autores: (Qué es filosofia?, de Ortega y Gasset
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(1983e), e Negative Dialektik, de Adorno (1986d). Enquanto o segundo afirma que a
filosofia permanece viva porque o momento de sua realiza¢ao nao foi concretizado e
que o pensamento, apesar dos protestos dos técnicos e dos executivos do capitalis-
mo monopolista, segue sendo potencialmente instancia critica de uma praxis que se
engessa indefinidamente (Adorno, 1986d, p. 15; 2009, p. 11), 0 primeiro, ao distinguir
entre problemas praticos (técnica) e problemas tedricos (filosofia), destaca que, com
o cultivo suficiente da filosofia, talvez fosse possivel dominar os desvios produzidos
pelo tecnicismo: “Si[...] el problema prdctico consiste en hacer que sea lo que no es
— pero conviene —, el problema tedrico consiste en hacer que no sea lo que es —y que
por ser tal irrita al intelecto con su insuficiencia” (Ortega y Gasset, 1983e, p. 323).

As diferengas entre um e outro radicam-se tanto no ponto de partida que eles
adotam para deslindar os problemas relativos a génese da técnica e seu percurso
de desenvolvimento quanto na forma como encaram as questdes mais prementes
do momento historico em que vivem: a ascensdao do homem-massa (Ortega) e a re-
caida da humanidade na barbérie (Adorno). E importante destacar que esses “dois”
momentos ndo sao estanques, e sé faz sentido separa-los para fins explicativos. O
movimento que tanto Adorno quanto Ortega fazem, de buscar em uma proto-histéria
da humanidade os elementos para responder aos pontos nevralgicos colocados pela
contemporanea civilizacdo tecnolégica, indica a profunda relacdo, em ambos, entre
bases antropolégicas e critica ao presente.

O impulso primevo da racionalidade instrumental, presenca magniloqua da imemo-
rial (mas nao anistdrica) relacdo de dominacdo do homem sobre a natureza, na qual a
técnica exerce papel fundamental, é procurado por Adorno nos primérdios da civilizagao
ocidental. O mesmo ocorre com Ortega, que busca na relacao desde sempre presente
do homem com a natureza e com o ambiente que o rodeia, ou, nos seus termos, com a

“circunstancia”,” respostas as perguntas: “oque é a

técnica?” e “por que o homem & um ser técnico?”.

De acordo com a interpretacao orteguiana, o
empenho do homem nao é para sobreviver, para
meramente estar no mundo, sendo para estar bem
no mundo. Seu esforco ndo é apenas para viver,
mas para viver bem (Ortega y Gasset, 1997, p. 43).
S6 é necessdrio aquilo que possa tornar possivel o

bem-estar do homem:
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7. Ao livio Meditaciones del Quijote (Ortega y Gasset,
1983b, p. 309-400) pertence uma das mais conhecidas
passagens da obra de Ortega: “Este factor de realidad
circunstante forma la otra mitad de mi persona: sélo al
través de él puedo integrarme y ser plenamente yo mismo.
La ciencia biologica mds reciente estudia el organismo
vivo como una unidad compuesta del cuerpo y su medio
particular: de modo que el proceso vital no consiste sélo
en una adaptacion del cuerpo a su medio, sino también
en la adaptacion del medio a su cuerpo. [...] Yo soy yo y
mi circunstancia, y si no la salvo a ella no me salvo yo.”
(Ortega y Gasset, 1983b, p. 322, grifos nossos).
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por tanto, para el hombre solo es necesario lo objetivamente superfluo. [...]
Las necesidades biologicamente objetivas no son, por si, necesidades para é€l.
[...] Solo se convierten en necesidades cuando aparecen como condiciones
del “estar en el mundo”, que, a su vez, solo es necesario en forma subjetiva;
a saber, porque hace posible el “bienestar en el mundo”y la superfluidad. De
donde resulta que hasta lo que es objetivamente necesario sélo lo es para el
hombre cuando es referido a la superfluidad. No tiene duda: el hombre es un
animal para el cual sélo lo superfluo es necesario. (Ortega y Gasset, 1997, p.

34-35, grifos nossos).

Elemento determinante no processo de humanizagao, a técnica é o que permitiria
0 escape das imposicdes de uma vida natural, presa estritamente a satisfacdao de
caréncias materiais. Ela aparece em Ortega, entdo, como produtora daquilo que é
supérfluo, de tudo quanto incrementa o bem-estar, como “esfuerzo para ahorrar el
esfuerzo o, dicho en otra forma, es lo que hacemos para evitar por completo, o en
parte, los quehaceres que la circunstancia primariamente nos impone” (Ortega y Gas-
set, 1997, p. 42).

Desse modo, o humano pode dedicar o esforco economizado a quefazeres
ndo biolégicos, ocupando-se com a dimensao da vida que, na opinidao de Ortega, mais
interessa: aquela especificamente humana, de carater extranatural (Ortega y Gasset,
1997, p. 53), que transcende a natureza e que esta por ser feita, que é ainda mera
possibilidade de vir a ser (Ortega y Gasset, 1997, p. 48). O homem, para Ortega, é
uma espécie de centauro ontoldgico, na medida em que possui a estranha condi¢ao
de que seu ser é apenas em parte afim com a natureza. Ele &, a um sé tempo, assim
como a figura mitica, parte natural — por¢ao que esta imersa na natureza e que se rea-
liza por si mesma —, parte extranatural. Essa por¢do que transcende a natureza nao
lhe é dada, realizada; consiste, antes, numa mera pretensao de ser, em um projeto ou
programa de vida (Ortega y Gasset, 1997, p. 46-47).

A autofabricagdo do homem, como argumenta Ortega, tem, no dominio da natu-
reza e da rede de facilidades e dificuldades que constitui a circunstancia, seu pressu-
posto fundamental. Nao apenas a justificativa, senao que também a legitimidade da
exploracdo da natureza é oferecida pela ontologia orteguiana, na medida em que a
vida humana somente seria possivel a partir da cisao ancestral, a ser constantemente
atualizada e expandida, com o que seria natural. Apenas no vacuo, no espaco des-
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se distanciamento, é que pode a planta homem florescer. A técnica, nesse quadro,
representa a reagao enérgica e violenta, um “plano de ataque” ou de “campanha”
(Ortega y Gasset, 1983e, p. 86) do humano contra a natureza.® Seria economia de es-
forco e folga em relagao a satisfacdo das necessidades elementares, a possibilidade
de criagdo, de fabricacdo de uma sobrenatureza, mundo artificial capaz de garantir a
insercao da dimensao extranatural do homem.

Para Adorno, a relacao entre técnica e natureza se da numa perspectiva diferente
da de Ortega e esta diretamente vinculada a critica que, conjuntamente com Horkhei-
mer, empreende ao processo, em grande medida unilateral, pelo qual a Aufkldrung foi
conduzida na histdria da humanidade. A técnica representa para eles a culminagao
histérica de um modelo de racionalidade que se instaurou a partir de uma atividade
dominadora da natureza.

De modo semelhante ao fildsofo espanhol, Adorno reconhece que, sem distancia-
mento e algum controle sobre a natureza, ndo seria possivel haver razao e subjetivi-
dade. Observa algo, no entanto, que escapa a Ortega: que esse movimento de afas-
tamento se da de maneira violenta e nao refletida, e que o alheamento da natureza
com fins de dominio e operacionalizacdo acaba retroagindo sobre o proprio humano,
na medida em que este é parte daquela. Esse processo de dominio ndo &, portanto,
isento de dor e sofrimento, porque, na qualidade de objeto rebaixado a mera natura-
lidade, o0 humano esta submetido a mesma tirania com que subjuga a natureza.

O foco de Ortega, no entanto, ndo reside na parte “animalesca”, que estaria imer-
sa na natureza e se realizaria por si. Sua atencao se dirige para aquela por¢do que é
mera pretensdo de ser. Se a técnica deve, como for¢a criadora externa a servigo do
projeto vital do homem, amplificar a rede de facilidades e superar a de dificuldades,
impostas pela natureza (ou, em outros termos, também orteguianos, pela “circuns-
tancia”), parece nao haver problemas no fato de ela retroagir de forma enérgica — tal
como defende que seja em relacdo a natureza externa — sobre o corpo do homem. O
proprio Ortega confirma essa possibilidade, quando diz que o conceito de “circuns-
tancia” nao esta restrito apenas a paisagem que nos rodeia e na qual estamos inse-
ridos, mas pode ser estendido, sem maiores problemas, ao corpo e a alma (Ortega y
Gasset, 1997, p. 49).

. o 8. “En vez de vivir”, diz Ortega (Ortega y Gasset, 1997, p.
Outra diferenca bastante significativa que 53, grifos nossos), “al azar y derrochar su esfuerzo, nece-

emerge da leitura comparada de Ortega e Adorno, sita este [f) homem] actuar conforme aun p.mn para obte-
ner seguridad en su choque con las exigencias naturalesy

como sugere Rubio (1999), se mostra em torno de  dominarlas con un méaximo de rendimiento”.
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duas figuras que representariam, metaforicamente, os mediadores da relagao entre
técnica e natureza. No caso de Ortega, o “operador” da técnica seria o homo faber,
aquele que toma, de modo algo ambiguo, a natureza nao propriamente como inimiga,
mas como substrato de onde se cria a vida pelo seu aperfeicoamento, pelo movimento
de qualifica-la pela técnica. O homem &, como afirma Ortega, “homo sapiens porque
es, quiera o no, homo faber, y la verdad, la teoria, el saber no es sino un producto téc-
nico” (Ortegay Gasset, 1983e, p. 85). “Poreso”, diz o autor em outra passagem, “el ti-
tulo mds claro de nuestra especie es serhomo faber” (Ortega y Gasset, 1983d, p. 288).

Para Adorno (e Horkheimer), por outro lado, nas raias de um esclarecimento que
abriu mao da exigéncia de pensar a si proprio, a relacdo que se estabelece com a
natureza esta baseada unicamente em principios de calculo e utilidade, de forma que
o sujeito do conhecimento, 0 homo sapiens, “operador” da técnica e dos procedimen-

tos cientificos, teria um impeto muito mais destruidor e repressivo:

o esclarecimento comporta-se com as coisas como o ditador se comporta
com os homens. Este os conhece na medida em que pode manipula-los. 0
homem da ciéncia conhece as coisas na medida em que pode fazé-las. [...]
e a esséncia das coisas revela-se como sempre a mesma, como substrato da
dominagao. (Horkeimer; Adorno, 1985, p. 24; 1986, p. 25).

A técnica aparece em Ortega nao apenas sob uma légica utilitarista, uma vez
que ela ndo é apenas remédio contra o medo e a anglstia — decorrentes do fato de
o humano viver “desorientado” em sua radical inadaptabilidade —, mas também, e
quica sobretudo, produtora daquilo que é supérfluo, de tudo quanto incrementa o
bem-estar, e ndo apenas o estar. Trata-se da dimensao “luxuosa e esportiva da vida”
(Ortega y Gasset, 1983c¢, p. 609-610; 1983e, p. 348). Essa dimensdo, em seu intimo
afa de felicidade, € uma espécie de nicleo gerador ndo apenas do agir técnico, na
medida em que o coloca a servi¢o da dignidade da vida, mas de toda a empresa hu-
mana, o que inclui a cultura, os jogos, a sociedade, a politica, o pensamento e a forma
mais expressiva deste, a filosofia. Todas as grandes a¢des do homem derivam, por
decantacao posterior, do carater lidico-expressivo da vida humana. A técnica auxilia
na tarefa de viver, de cumprir e executar o projeto extranatural do humano, mas ela,
afirma Ortega, nao o define. Ela estaria a servico da expansao da vitalidade humana,
ndo no sentido de vida biolégica, mas de unidade interna da qual partem todas as
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formas exteriores, como especificacoes, particularizagdes, concre¢des desse “impeto
originario” (Ortega y Gasset, 1983c, p. 272-306; Ortega y Gasset, 1997, p. 53-54). A
técnica, que nado é (nica e imutavel na histéria da humanidade, mas uma invencdo
vinculada aos diferentes projetos que o homem idealizou e realizou concretamente
(Ortega y Gasset, 1997, p. 63-66), seria uma espécie de derivagao ou face externa de
uma capacidade inventiva interior, mais original e, portanto, de cardter pré-técnico.
Essa seria a invencao humana por exceléncia, denominada por Ortega de “desejo
original” (Ortega y Gasset, 1997, p. 54).°

Para Adorno, no entanto, todas as produ¢des humanas carregam consigo a macu-
la da violéncia constituinte da cultura — que, como para Freud, ndo se distinguiria da
civilizagao —, cuja forca se materializa em uma espécie de “pecado original” (Adorno,
19864, p. 20; 2001, p. 16), a separacdo radical entre trabalho intelectual e trabalho
corporal. Essa cisao esta fundada na repressao pulsional, na relacdo de amor-édio
pelo corpo e na denegagao do desejo, que resultam ndao em um “impeto originario”,
mas num profundo mal-estar (Horkeimer; Adorno, 1985, p. 218; 1986, p. 267-268).

Nos termos de Adorno, a compreensao orteguiana de que a forca criadora huma-
na proviria do luxo vital, do 6cio, o qual teria naquela cisdao ancestral sua origem,
apresenta-se como regressiva. Negar a separacao entre trabalho corporal e inte-
lectual, fingindo uma harmoniosa identidade, corresponde a recalcar o sofrimento
que da origem a essa cisdo e que dela se origina (Adorno, 19864, p. 17; 2001, p. 14).
Enquanto Ortega y Gasset fala em uma razdo imaginadora, que permitiria ao huma-
no conceber projetos extranaturais auténticos, Adorno destaca, especialmente nas
suas analises sobre os mecanismos da inddstria cultural, a “atrofia da fantasia”,
bloqueada pela repressao pulsional e pela falsa sublimacao (Horkeimer; Adorno,
1985, p. 130; 1986, p. 161).

Outra diferenca estd na nogdo de vitalidade, presente, com bastante for¢a,
em Ortega. Para Adorno, o que ocorre com o processo de tecnificacdo que faz es-
quecer o sofrimento resultante da violéncia arcaica, constantemente atualizada,
contra nossa naturalidade priméaria, ndo é o aumento da vitalidade humana, mas
exatamente do seu contréario, a reificacdo. O re-

finamento trazido pelo aparato tecnolégico e a 9 A técnica é uma invencao subordinada a um projeto
. . . que é ou deveria ser anterior a um desejo de ser, de tor-
instrumentalidade corporal acabariam se conver- nar-se. Essa procura Ortega denomina “desejo original”.

tendo em mediadores da relagéo de amor-édio 0 contemporaneo expressaria, no entanto, uma profunda
crise de desejos, pois 0 homem-massa que subiu ao palco

pelo corpo por meio da introversao dos proces-  da historia ndo sabe o que desejar.
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sos reificadores da tecnificagdo. O dominio e a manipulacdo instrumental da natu-
reza, para 0s quais a técnica é fator constituinte e indispensavel, acabam levando
inexoravelmente a instrumentalizacao do humano, assim como a reversao da natu-
reza em matéria bruta conduz nao apenas a reificacdo das relagdes sociais, mas a
conversao, em algo de morto, do que ha de mais vital no humano, seu corpo. Para
Adorno, com o esclarecimento convertido em seu contrario e com extremamente
alto tributo cobrado pela razao autoconservadora, ndo ha qualquer vitalidade em
expansao, tampouco um desejo superior que alimentaria o afa humano por felici-

dade ou bem-estar:

todo esclarecimento burgués estd de acordo na exigéncia de sobriedade,
realismo, avaliagdo correta de relacdes de forca. O desejo ndo deve ser pai
do pensamento. [...] a dignidade de herdi s6 é conquistada humilhando
a ansia de uma felicidade total, universal, indivisa. (Horkeimer; Adorno,
1985, p. 62-63; 1986, p. 75-76).

Da critica a técnica, ou disturbios
que prejudicam seu pleno desenvolvimento

Atreladas ao problema da relacdo entre técnica e natureza, emergem as criticas
que tanto Adorno quanto Ortega enderegam aos rumos do progresso e do desen-
volvimento tecnolégico. A critica que Ortega faz a técnica tem, fundamentalmente,
cardter externo: ela teria produzido “aberra¢des” ou saido de sua rota somente
num determinado momento histérico, no interior do qual se convertera em fim em
si mesma. Como se |é em La rebelién de las masas (Ortega y Gasset, 1983d, p.
111-310), 0 problema que se observa a partir dos primeiros anos do século XX esta
vinculado a existéncia de uma superabundancia de meios, fruto do préprio desen-
volvimento da técnica em seu periodo de maior expansao, o século XIX. Tal excesso,
por um lado, bloquearia a consciéncia dos individuos e, por outro, em funcdo da
elevacao das condig¢des de vida da populagao europeia, especialmente do “homem-
-médio”, criaria a ilusao de que o futuro estaria garantido, sem que para tanto fos-
sem necessarios esfor¢os e sacrificios em nome da civilizagao, a “genitora” do pro-
gresso. Como decorréncia dessa melhoria nas condi¢des de vida, houve uma subida
do nivel da histéria, que acabou elevando um “novo” homem ao primeiro plano da

vida social e politica europeia: o “homem-massa”. De alma vulgar, diferentemente
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dos representantes das elites especiais,*® afeitas a vida na civiliza¢ao, esse homem
colocava em perigo o proprio destino ndo apenas da técnica, que esta na base da
criacao de projetos vitais tanto coletivos quanto individuais, mas da prépria civiliza-
¢ao que o havia beneficiado com os seus instrumentos, institui¢oes, produtos, etc.

O elitismo aristocratico de Ortega, visivel com toda for¢a na obra acima referida,
permite-lhe sustentar a ideia de que, em cada cultura ou sociedade, somente uma
minoria teria condicoes de levar a cabo a invengao interna e criativa de um programa
extranatural ou mesmo de realizar integralmente esse programa no mundo (Mitcham,
2000, p. 36). O paradoxo, conforme aponta Mitcham (2000), desenha-se da seguinte
forma: o crescimento das potencialidades humanas, correspondente ao desenvolvi-
mento atingido pela técnica, ou seja, pelo alargamento da invengdo externa, secun-
daria, tende a sobrepujar as potencialidades da invencdo interna, os desejos pré-
-técnicos, dos quais aquela é derivada. “Y esa obnubilacion del programa vital traerd
consigo una detencién o retroceso de la técnica que no sabrd bien a quién, a qué
servir.” (Ortega y Gasset, 1997, p. 55).

O desenvolvimento da técnica se vé ameagado pelo comportamento “mimado”
e “primitivo” do homem-massa por ela “catapultado” ao primeiro plano da histéria,
ao receber instrumentos para viver intensamente, mas nao disciplina e sensibilidade
para os “grandes deveres histéricos” (Ortega y Gasset, 1983d, p. 173). No entanto, e
a despeito das condi¢des pouco favoraveis, Ortega parece nao ter dividas de que a
civilizacao pode seguir seu rumo e o progresso pode ser retomado. Para tanto, seria
preciso que a velha ordem fosse restabelecida e que a sociedade voltasse a ser o que
sempre fora: aristocratica (Ortega y Gasset, 1983d, p. 150).

Esse tipo de mentalidade ndao encontra correspondéncia em Adorno, cuja critica
mira exatamente o progresso linear e infinito, sem associa-la a qualquer resquicio de
irracionalidade ou obscurantismo. A recusa de Adorno em dissociar progresso dos
meios e progresso da humanidade esta vinculada a postura ética derivada do préprio
projeto de uma dialética do esclarecimento. Este, destacam Lowy e Varikas (1992, p.
208), ndo encontra seu destino no grau de desen-

volvimento dos conhecimentos, tampouco e nem

sa em dissociar progresso técnico e humano, mas
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10. Ortega estabelece uma diferenciacao da qual emer-
gem duas classes: a dos que sdo disciplinados, com quali-
mesmo em suas promessas prévias, mas namedida ficacdes especiais e que se enchem de deveres para com a

. . X B civilizag@o e a cultura — as minorias excepcionais; e a dos
emquerealiza efetivamente aemancipacao. Arecu- que se abandonam a si proprios, mediocres, sem qualifi-
cacdo especial, e que ndo estao dispostos a realizar esfor-
cos para progredir - a maioria, a massa. As primeiras cabe
também em confundi-los, revela um fundo duplo “pensar” e “mandar”; as segundas, “ouvir” e “obedecer”.
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ou um duplo cardter de uma dinamica que “sempre desenvolveu o potencial da liber-
dade ao mesmo tempo em que a realidade efetiva da opressao” (Adorno, 1986c, p.
167; 1993, p. 129). No ensaio dedicado a debater as ideias de Veblen, Adorno é ainda
mais categorico a respeito dessa imbricagao:

Talvez seja permitido formular como uma tese a relagdo entre progresso
- “moderno” - e regressao - “arcaico”. Em uma sociedade onde o desen-
volvimento e o bloqueio de suas forcas sdo consequéncias inexoraveis do
mesmo principio, cada progresso técnico significa ao mesmo tempo uma re-
gressao. [...] Abarbdrie é normal ndo porque consiste em meros resquicios,
mas porque é continuamente produzida na mesma proporcao da domina-
cdo da natureza. (Adorno, 1986a, p. 85-86; 2001, p. 81-82).

Para Adorno, dois sao os momentos fundamentais, embora ndo os (nicos, que
revelam a perversa imbricacao entre progresso e regressao: a manipulacao da cons-
ciéncia coletiva mediada pelos esquemas da inddstria cultural, processo no qual o
desenvolvimento dos meios de comunica¢dao de massa joga um peso decisivo; a uti-
lizacao das mais modernas técnicas e dos mais sofisticados experimentos cientificos
pela barbarie nazista. Antes de serem lidos simplesmente como momentos de “exce-
¢ao”, como ma aplicacao da ciéncia e da tecnologia, eles revelariam a existéncia de

um potencial de desumaniza¢do nas proprias raizes da técnica e do progresso.

Consideracdes finais: corpo, técnica e formagao

Nao ha ddvidas sobre a originalidade da analise que Ortega faz da cultura contem-
poranea, demarcada, entre outras, pela critica ao homem-massa. Trata-se da recusa a
diluicdo subjetiva nos ordenamentos do coletivismo manifesto, principalmente, pela
banaliza¢do e pelo rebaixamento cultural. Essa mescla do homem com a massa, no
entanto, sé foi possivel pela elevacdo do nivel vital que, por sua vez, foi proporciona-
do por um desenvolvimento da técnica nunca antes visto. Foi a técnica, diz Ortega,
que tornou possivel a fabricacao do mundo em que vivemos, produzindo o que seria
supérfluo e, portanto, essencialmente humano, desfrutavel por cada um para além
das necessidades impostas para a sobrevivéncia.

A considerar esses aspectos, a posicao de Adorno nao seria radicalmente diferen-
te da de Ortega, nao fosse por duas questdes. A primeira delas é o carater aristocrati-
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co das posicdes do madrileno, o que o faz considerar a era anterior a burguesa como
modelo a ser evocado nos termos de que o etos que lhe corresponde &, exatamente, 0
davalorizacao da superfluidade, dos usos das coisas com distingao, um “esforco para
economizar esfor¢o” proporcionado pela centralidade da técnica na condicao humana.

Ndo é casual que Ortega tanto valorize o esporte, importante dispositivo peda-
gbgico da educacao dos corpos e da sensibilidade aristocraticos, origem prototipica,
para ele, da formagao do Estado como esfera superior de organizagao social. Reside
nessa busca por um passado que teria sido superior no processo de humanizagao
a critica que permite a Adorno considerar Ortega como um critico da cultura, mas
de matriz conservadora. Ao propor uma critica imanente ao tempo presente em seu
desenvolvimento contraditério, Adorno nao pode recorrer ao passado, a nao ser de
forma irdnica, como faz em suas Minima Moralia (Adorno, 1986¢; 1993), sugerindo
que na sociedade aristocratica pelo menos ainda havia alguma experiéncia de au-
tonomia no sujeito, ao contrario do que acontece em uma sociedade administrada e
regida pelos esquemas da inddstria cultural. A mesma ironia se encontra no elogio do
fair-play, parte do ideal educativo do esporte aristocratico, lembrado por Adorno mais
de uma vez ao longo de sua obra. Essa recordagao ndo significa saudosismo, nem
elogio ao privilégio do aristocrata, mas a aposta histdrica de que algo distinto do que
hoje vivemos é possivel. Esse processo sé é viavel, nos termos da tradicdo dialética,
ndo por uma volta conservadora ao passado, nem pela recusa peremptéria, mas pela
negacao enfatica do presente.

A critica de Adorno estende-se sobre si mesma, nos termos de uma dialética do
esclarecimento no interior da qual se encontra o tema da técnica. Coloca-se, entao,
a segunda objecdo a Ortega. Para Adorno, ha uma dialética da técnica que a vé nao
apenas como produtora do mundo que artificialmente construimos para nosso bem-
-viver, como prop0de Ortega, mas também como potencial de dominagao sob os auspi-
cios da razdo instrumental. E no plano da histéria em seu desenvolvimento, também
como barbarie, que a técnica sera analisada por Adorno, o que lhe permite dizer que
0 esporte, para retomarmos um tema caro a Ortega, com ela guarda grande afinidade:
as praticas esportivas sao possibilidade de reconhecimento dos limites do corpo e do
respeito a si e ao outro, mas, também, pratica de dilaceragao racionalmente mediada
desse mesmo corpo, ao transforma-lo em mero instrumento de rendimento cego. Cri-

tica dialética do presente é o que ainda hoje inspira o pensamento de Adorno.
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Entre a atividade politica e a acao policial:
sobre a institucionalizacao das relacoes que
envolvem a educacao e o meio ambiente
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“0 pensamento € como o Vampiro, ndo tem imagem,
nem para constituir modelo, nem para fazer cépias”.

(Deleuze e Guattari)

Resumo

Esse artigo busca discutir a institucionalizacdo das perspec-
tivas tedricas e praticas da educacao ambiental, tendo como
objetivo questionar se esse processo pode manter o potencial
politico da educagdo ambiental, ou se ele sera responsavel por
sua despolitizacao, por transforma-la em instrumento de ma-
nutencdo do poder governamental constituido, com a justifica-
tiva de ser a responsavel pela salvagdo da espécie humana e
de outros seres vivos da catastrofe ecolégica que se aproxima.
Para esse debate, serao utilizadas principalmente as no¢oes de
politica, policia, consenso e dissenso no trabalho de Jacques
Ranciére, além da ideia de grande salde na perspectiva de
Nietzsche, e das forcas molares e moleculares desenvolvidas
por Felix Guattari.
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Between political activity and police action:
a debate on the institutionalization of the relations
that encompass education and environment

Abstract

This article discusses if the institutionalization process of theore-
tical and practical perspectives on environmental education will
maintain the political potential of this pedagogical proposal or if
it can destroy this force The discussion examines the definitions
of ‘politics’, ‘the police’, ‘consensus’ and ‘dissensus’ in the work
of Jacques Ranciére, alongside the concepts of ‘great health’ pre-
sented by Nietzche, and ‘molar’ and ‘molecular’ forces by Felix

Guattari.

Keywords

Politics, education, environment.
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Introducao

A educacdo ambiental pode ser considerada uma das principais herdeiras dos
movimentos ecologistas que ha quase meio século chegaram a contestar, diversas
vezes, a existéncia do Estado e do capital, em suas reivindica¢des por mudancas radi-
cais nas relagdes entre os seres humanos e o0 ambiente planetario. Ela ganhou perti-
néncia e relevancia nos debates tanto sobre meio ambiente quanto sobre educacao,
e grandes mobilizacdes foram realizadas para torna-la foco de acao estatal. No Brasil,
tornou-se uma politica pblica entre o fim dos anos 1990 e o come¢o da década pas-
sada (Brasil, 1999, 2002), promovendo, nos anos seguintes, a criacdo de diversos
6rgaos e documentos para instrumentalizar e regular suas agoes.

Este trabalho busca debater a institucionalizagdo da educacao ambiental como
uma politica puablica, a partir do questionamento sobre o quanto esse processo pode
ou nao manter a forca politica dessa proposta pedagdgica e/ou transforma-la so-
mente em mais uma ferramenta de manuten¢do do poder governamental instituido,
sob a égide de um dispositivo que pode salvar os seres humanos e o planeta de sua
autodestruicao. Para tanto, serao utilizadas as contribuicdes das noc¢des de policia
e politica, de consenso e dissenso no trabalho de Jacques Ranciére, e de algumas
ressonancias de Nietzsche e Guattari sobre instituicoes identitarias e forcas molares
e moleculares.

A discussdo aqui proposta se baseia e se justifica a partir do alerta feito por al-
guns pensadores® sobre o quanto a educacao ambiental, ao ser institucionalizada,
pode estar correndo o risco de se transformar, mais do que em banalidade educacio-
nal, em uma doutrina pedagoégica cristalizada e imutavel, instauradora de a¢des po-
liciais e de praticas pedagdgicas reguladoras de condutas, de tal forma que faz com
que essa perspectiva pedagégica perca sua forca politica, herdada dos movimentos
politicos e sociais, capaz de promover mudancas nas rela¢gdes entre os humanos e 0s

ambientes terrestres.

Sobre as pequenas e as grandes politicas:
micropoliticas e macropoliticas

Escreveu Nietzsche (2012) em Schopenhauer 1. Alguns dos muitos debates realizados sobre a crista-

. . B lizagao, institucionalizacao e sedentariza¢ao da Ecologia

educador que vivemos em um periodo de atomos, e da Educacdo Ambiental podem ser encontrados nos

trabalhos de: Alves (2010), Correa (2012), Godoy (2008),

Guimaraes (2007), Passetti (2007), Preve et al. (2012) Pre-
¢osa e filosoficamente militante do que apocalip-  vee Correia (2007) e Reigota (2008).

de caos de atomos. Essa afirmacao, mais esperan-
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tica, acreditava que, ap6s a liberagao das forcas antagdnicas egoistas que estavam
presas pela institui¢do religiosa na Idade Média, uma série de indicadores mostrava
que aterra estava coberta pelas forcas do egoismo das classes possuidoras e do des-
potismo militar. Mesmo com os esforcos desse dltimo, para tomar o Estado e tentar
transforma-lo no idolo que um dia foi a instituicao cat6lica, Nietzsche acreditava que
um desmoronamento generalizado ocorreria, e que a revolucao atémica seria irrever-
sivel. Afinal de contas, os Estados se opunham e se dilaceravam, as ciéncias constan-
temente massacravam as crenc¢as que eram cristalizadas, e 0s meios intelectuais nao
eram mais do que ref(igios no interior desse intenso turbilhao.

A reivindicagao pela liberacao dos humanos de sua posicao de submissao ao Es-
tado, como objetivo e destino supremo da humanidade — assim como a submissao a
histéria, a raca e a ciéncia — se mostram, em Nietzsche, como uma fuga da loucura
coletiva, a qual constantemente leva os humanos rumo a uma barbarie generalizada
guiada pelo amor e pelo medo em uma fragil ideia identitaria que se quer imével e
eterna, impossibilitando o exercicio de um pensamento que nao esteja intrinseco a
nogao da existéncia humana, vinculada diretamente a existéncia da patria e de tudo
que foi criado ao redor dela.

0O medo humano de pensar foradas instituicdes identitarias, unificantes e totalizan-
tes, que permeiam o pensamento e as praticas politicas, cientificas e artisticas, ocorre
por causa da distancia que os humanos buscam em se manter do que é ser um animal.
A vida animal, dividida entre a fome e o desejo, desprovida de sentido e de qualquer
ambicdo superior, para Nietzsche, s6 assume um sentido quando a natureza inteira se
acerca do humano e nele se faz entender a si mesma, abandonando sua animalidade.

Para essa tarefa, & necessario, desde cedo, “conceder o coracao” ao Estado, ao lu-
cro, a vida mundana, a ciéncia, justamente para esquivar-se da tarefa de dedicacao a
si mesmo. E preciso escapar da animalidade presente em cada um de nés, humanos,
inserindo-nos no barulho da vida cotidiana, a qual nos impede de aprofundar demais
—além do que se diz na religido, no pensamento institucional estatal e na ciéncia—na

questdo de como se constrdi o ser humano.

Todos sabemos por experiéncia propria com que presteza as lembrancas de-
sagradaveis afloram as vezes na nossa consciéncia e o quanto nos esforca-
mos, através do nosso comportamento e das nossas palavras, para expulsa-

-las violentamente do nosso espirito — porém, a forma geral da nossa vida
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deixa perceber que nos encontramos sempre nesse estado de animo: o que
é entdo essa coisa que nos assalta tdo frequentemente, quem é este mos-
quito que ndo nos deixa dormir? Fantasmas giram a nossa volta, a cada mo-
mento da vida querem nos dizer algo, mas recusamos ouvir as vozes destes
fantasmas. Tememos, quando estamos sds e silenciosos, que algo nos seja
murmurado no ouvido, e é por isso que detestamos o siléncio e nos aturdi-

mos com a vida em sociedade (Nietzsche, 2007, p. 65).

Além do barulho, ha a pressa da vida cotidiana, que além de nao nos permitir ler e
escrever de maneira meticulosa e dedicada — “um trabalho de ourives”, dizia Nietzs-
che (2004) em Aurora — também ndo permite que se desenvolvam nos humanos,
apressados e barulhentos, as qualidades e os sentidos necessarios para essa imer-
sao sobre si mesmos. Do mesmo jeito que os leitores modernos ndo tém tempo de
ler as entrelinhas e os significados embutidos em cada palavra e frase dos livros — e
consequentemente, os textos também sao escritos de maneira apressada — a entrega
davida ao Estado, a ciéncia, a religido, ao capital e a razdo esvai totalmente a possibi-
lidade do afastamento necessario para que possa haver uma efetiva dedicagdo sobre
a questao tao cara a Nietzsche: como o sujeito se constréi, como ele se torna o que é.

Mais adiante, na introducao tardia de A gaia ciéncia — que, de acordo com Larossa
(2005), ndo esta mais sob o signo da negacao da terceira intempestiva, mas sob o
signo da travessia, ja que, mais do que negar as sublimidades do Estado, daraca e da
ciéncia, buscava a experimentagao singular que faria o individuo ser o que é —, Nietzs-
che se pergunta se a filosofia ndo passava de uma simples e ma interpretagao do
corpo, ja que toda necessidade corpérea era dissimulada sob as insanidades do que
ele entendia como a metafisica — a objetividade, o ideal e a ideia, a espiritualidade — e
que o valor davida ndo é, para essa filosofia, mais do que sintomas de determinadas
constituicdes fisicas ja que, constantemente, o Sol, o sossego, a brandura, a pacién-
cia, o repouso e o préprio remédio eram chamados para socorrer os corpos doentes
em seus momentos mais criticos.

A esperanca, para Nietzsche, é que aquele que ele intitulava de médico filésofo,
que estudava a salde geral do povo, da época, da ra¢a e da humanidade, deixasse
de lado seus esfor¢os pela busca ou pela conceitua¢do da verdade, mas que perce-
besse que a filosofia, ao falar de outras coisas — como a salde, a for¢a e a vida -,
precisava deixar de lado sua constante instauracao de verdades e normas, de cer-
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tos e errados, para conseguir comecar a tarefa de “desdivinizacdao” da natureza e
de naturalizacdo dos humanos com uma natureza redescoberta, liberta da nogdo
de mundo imutavel e teleolégico.

Provavelmente o caos de atomos, sugerido por ele, ganhasse ainda mais for¢a
com esse médico fildsofo, aquele capaz de colaborar no processo de elaboragao da
grande salde afirmadora e instauradora de uma vida capaz de apresentar sentidos
novos e propiciar novos significados a existéncia (Azeredo, 2011). Vida que somente
seria possivel com a destrui¢do dos valores cristalizados e estagnados, que, por tanto
tempo, haviam estabelecido normas, leis e consensos que, ao mesmo tempo, busca-
vam o cerceamento e a prote¢ao dos individuos sob os pseudoauspicios da religiao,
do Estado e da ciéncia monolitica racionalista. Portanto, grande salide que seria tam-
bém uma grande politica, de combate ao niilismo instaurador de uma moral baseada
sobre valores criados a partir de seres fantasmagéricos inexistentes.

Para compreender um pouco melhor o que Nietzsche sugeria como tempo ou caos
de atomos e a sua relagdo com a grande sadde ou grande politica, & necessario recor-
rer ao que Felix Guattari compreendia como micropolitica e macropolitica. O pensador
francés argumenta que a micropolitica analisa as formag¢des do desejo no campo social
e o0 seucruzamento com as diferencas sociais mais amplas, no campo da macropolitica.
Enquanto a primeira sugere uma ag¢ao molecular, a segunda sugere uma a¢ao molar,
mas nao necessariamente sendo as duas contraditérias e/ou completamente opostas.

Ao usar os exemplos dos movimentos homossexuais e feministas, entre outros,
para afirmar que, mesmo surgindo de miniprocessos de singularizacao e desejo, em
grande parte dos casos, essas organiza¢des buscam uma representatividade para se
tornar aceitas pela macropolitica e conquistar seus direitos exercidos em leis e nor-
mas devidamente instituidas e defendidas pelos aparatos do Estado, caindo em um
sistema de recupera¢ao ou modelizagao, ou seja, de assimilacao e homogeneizacao

de um processo que outrora se afirmava como singular e auténomo:

E por isso que acredito que hd um nivel nos grupos auténomos (nivel mo-
lar) em que eles sdo envolvidos por circunscricoes e entram em relagdes de
forca que lhes dao uma figura de identidade. Mas a tinica garantia de que
ndo transformem seus processos de singularizacdo em bandeira (o que iria
contra a prépria realidade desses processos) é tentar preservar a funcdo de

autonomia. E exatamente ai que todo trabalho pode ser desenvolvido: nos
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pontos de coexisténcia desses “n” niveis, cuja relacao ndo obedece a uma

légica bindria de falso/verdadeiro & cia (Guattari; Rolnik, 2010, p. 153).

A dicotomizacao entre o molar e o molecular e a macro e a micropolitica pode
trazer o risco do surgimento dos pequenos fascismos dentro dos movimentos, a par-
tir do momento em que certos individuos, seduzidos pela lideranca e pelo exercicio
de poder dentro dos grupos, passam a levar ao extremo a diferenca entre o que se
acredita ser o certo e o errado. Esses mesmos individuos, com suas palavras de or-
dem, passam a minimizar a participacao e até a excluir aqueles que nao se atrelam a
perspectiva dominante nesse grupo, e acabam podendo se tornar o reflexo invertido
daqueles que, até entdo, eram combatidos.

Ao ganhar status de aceitacao perante as grandes organizac¢des politicas e sociais
caracteristicas da democracia que Guattari chama de “investimentos libidinais domi-
nantes”, intrinsecas ao Capitalismo Mundial Integrado, essas reivindicac¢des, outrora
de caracteristicas predominantemente moleculares, passam a se tornar parte do con-
senso que reproduz os mesmos valores homogeneizantes e hegemonicos que antes
tentava desfazer. Se, em até certo momento, essas lutas e aspiragdes eram capa-
zes de sugerir “novas atitudes, novas sensibilidades, novas praxis” (Guattari; Rolnik,
2010, p.157), capazes de impedir o retorno das velhas estruturas, ao reivindicarem
primordialmente a sua inclusdao nas esferas monoliticas de controle social, querem

para si apenas seu lugar ao sol, recusando tudo o que um dia propusera e desejara.

Consenso e dissenso: policia e politica

Deleuze e Guattari (1997) questionaram se existe algum meio de subtrair o pensa-
mento ao modelo do Estado. O que existe para esses dois pensadores franceses é a
forma-Estado desenvolvida no pensamento, uma noologia, que fixaria nos individuos,
objetivos, caminhos, condutos, canais e érgaos. O Estado, no préprio pensamento
humano, ganharia uma centralidade que o tornaria universal por direito, principio
Gnico de partilha entre os sujeitos rebeldes selvagens e o0s sujeitos déceis civilizados.
O Estado nao é mais do que uma extensao do pensamento humano, o qual, em con-
trapartida, ndao é mais do que a forma-Estado interiorizada no pensamento:

0 Estado proporciona ao pensamento uma forma de interioridade, mas o

pensamento proporciona a essa interioridade uma forma de universali-
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dade: “a finalidade da organizacao mundial é a satisfacao dos individuos
racionais no interior de Estados particulares livres”. E uma curiosa troca
que se produz entre o Estado e a razdo, mas essa troca é igualmente uma
proposicao analitica, visto que a razao realizada se confunde com o Estado
de direito, assim como o Estado de fato é o devir da razdo (Deleuze; Guat-

tari, 1997, p. 44-45).

Essa é a troca que leva ao senso comum no qual o Estado se torna a Gnica orga-
nizacao racional que pode administrar e controlar os impetos selvagens dos seres
humanos, ao mesmo tempo em que impede, que evita que a sociedade destrua a
bondade intrinseca aos seres humanos, como proporiam dedicadas analises hob-
besianas e rousseaunianas. Estado que se torna consenso absoluto, sendo entao,
de acordo com Deleuze e Guattari, a imagem do pensamento (nica pela qual toda a
discussao politica é atravessada, que se funda em uma totalidade englobante, e que
aspira a universalidade.

De acordo com Jacques Ranciére (1996), para compreender a atividade politica, é
necessario que se entenda a sua diferenca em relagdo a policia. Ele realiza um inten-
so debate sobre o estatuto da politica e sobre a forma como, desde o pensamento
politico de Platdo e Aristételes, a politica esta relacionada muito mais a noc¢ao de
contagem das partes da comunidade, do que necessariamente aos vinculos dos
individuos entre si e a pélis. Para esclarecer melhor, é preciso citar parte do episédio
“processo dos quinze”, trazido por Ranciére, em relagdo ao didlogo ocorrido por cau-

sa do processo movido contra o operario revolucionario Auguste Blanqui, em 1832:

Instado pelo presidente do tribunal a declinar sua profissao, ele responde
simplesmente: “proletdrio”. A essa resposta, o presidente objeta de pronto:
“Isso ndo é profissio”, para logo o acusado replicar: “E a profissio de trinta
milhoes de franceses que vivem de seu trabalho e que sdo privados de seus
direitos politicos”. 0 que faz o presidente permitir que o escrivao anote

essa nova “profissao” (Ranciere, 1996, p. 49).
Para Ranciére, as duas réplicas presentes nesse didlogo podem resumir o conflito

que existe entre as noc¢des de politica e de policia. A palavra profissao, para a l6gica
policial, significa um oficio ou uma atividade de um corpo devidamente situada em
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um lugar e em uma funcdo. Nesse caso, o proletario € um trabalhador bracal que vive
em uma situacdo miseravel. Mas, para Blanqui, ser proletério, naquele momento, ndao
significa estar em nenhuma das classifica¢des instituidas pela légica estatal policial,
mas, sim, remete a uma multiplicidade de individuos que nao podem ser contados,
de acordo com um entendimento de grupos sociais, previamente estabelecidos, no
conjunto da comunidade.

E preciso esclarecer um pouco mais o que Ranciére sugere como a diferenca entre
0s conceitos de politica e policia. Ele busca, nos fundadores do pensamento politico
ou da filosofia politica da Grécia Antiga, a ideia na qual uma pélis organizada pela
ideia de bem é estruturada de acordo com o valor de cada uma das comunidades
contabilizadas por ela. Se ha uma diferenciagdo enorme entre as classes de acordo
com suas posses e poderes judiciarios, intenta-se tornar iguais os poderes de fala e
participacdo de cada um desses grupos. De acordo com Ranciére, a critica que pen-
sadores politicos fazem ao poder dado aos escravos recém-libertos, deixando-os par-
ticipar das discussdes plblicas na demos ateniense, &€ um escandalo que somente
poderia levar as praticas demagogicas nas quais alguns nobres se aproximariam mais
do povo somente para ter vantagens nas tomadas de decisoes.

0 6dio por essa democracia, nas obras de pensadores como Platao, se da no fato
que o tal povo que nao tem parcela nas riquezas da pélis, devido aos danos causa-
dos pelas classes superiores, € membro participante dos debates piblicos, tendo o
mesmo estatuto politico dos membros dos outros grupos mais abastados e, por sera
grande massa da populacao ateniense e defender suas causas, causa um retorno do
dano a pélis. E um erro de célculo que “arruina, em cadeia, toda a dedugdo das partes
e titulos que constituem a polis” (Ranciére, 1996, p. 25).

Ranciére questiona se essa troca da aritmética das igualdades mercantis e ju-
diciarias pela geometria do bem comum ndo passaria de uma construc¢do ideal de
uma sociedade onde ndo haveria mais uma luta de classes. Afirma ele que foram os
pensadores antigos — especialmente Herédoto, ao falar sobre os escravos dos citas —
que sugeriram o fato de somente haver politica quando existe a participacao de uma
“parcela dos sem-parcela”, ou um partido dos pobres. Fora disso, existe apenas ou a
tirania, ou o caos da revolta.

Por sua vez, se por um lado, a existéncia do partido dos pobres — e dos pobres em
si—expoe o dano da pélis, a sua auséncia de principios da comunidade, e a auséncia
de qualidade onde, teoricamente, deveria haver uma qualidade em comum, fazendo
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com que a politica esteja sempre presente, por outro lado, os partidos dos ricos — e de
acordo com Ranciére, o discurso existe até hoje —irdo afirmar que nao existe a parcela
dos sem-parcela e sim, chefes e subordinados, peritos e ignorantes, elites e multi-
ddes, maiorias e minorias sociais, diferentes categorias sociais, grupos de interesse,
etc., e que a politica se resumiria ao litigio existente entre essas classes.

Para Ranciére, o fundamento da politica — retomando a disputa célebre entre so-
craticos e sofistas — nao & nem natureza e muito menos convenc¢ao, mas, justamente,
a falta de fundamento, ja que nenhuma lei divina ordena as sociedades humanas. E
existe a politica, pois a ordem natural criada por senhores, reis e pastores para que
exista um falso principio a comunidade — o que Ranciére resgata como arkhé — é inter-
rompida pela “liberdade que vem atualizar a igualdade dltima na qual assenta toda
ordem social” que havia sido estabelecida pela natureza social, por intermédio da
majestade, da divindade, dos exércitos e das gestoes de interesses:

S6 existe politica quando essas maquinarias sdo interrompidas pelo efei-
to de uma pressuposicao que lhes é totalmente estranha e sem a qual no
entanto, em tltima instancia, nenhuma delas poderia funcionar: a pres-
suposicao da igualdade de qualquer pessoa com qualquer pessoa, ou seja,
em definitivo, a paradoxal efetividade da pura contingéncia de toda ordem
(Ranciére, 1996, p. 31).

Em outras palavras, para Ranciére (1996, p.33), a politica somente existe quando
elarompe a ordem social estabelecida sob o regime de igualdade de participagdo nas
decisdes da comunidade no momento em que um grupo gue nao existia, ou parecia
ndo saber a linguagem estabelecida nas discussdes democraticas, abre a boca e con-
segue falar a mesma lingua dos outros grupos entdo estabelecidos. “E a introducao
do incomensuravel no meio dos corpos falantes”, que destréi completamente todo
o projeto politico de distribuicao das partes que igualmente definem o futuro em co-
mum, as quais até entdo pareciam naturalmente estabelecidas e estavam muito bem
ordenadas dentro dos grupos representados na comunidade.

Esse incomensuravel rompe completamente toda a compreensao da politica e ex-
pdealgo que, de todaforma, haviasido combatido peloideal politico de composi¢ao de
uma sociedade, que é o estabelecimento da diferenca em uma ordem que, até entao,
havia se pautado — ou tentado se pautar — pela nogao na qual sé havia a igualdade na
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comunidade politica, ja que todas as partes da sociedade eram devidamente conheci-
das, ja que falavam a mesma lingua, fossem as classes mais abastadas, fosse o povo.

Ranciére busca nos textos politicos de Ballanche?sobre a sucessao dos plebeus
romanos no Aventino por volta de 450 a.C. e na ascensao ao poder do consul Menénio
Agripa e dos patricios, uma situa¢do clara onde esta exposta a no¢ao que desenvolve
sobre politica. Os plebeus nao falavam a linguagem dos patricios que, portanto, se
recusavam a dialogar. Por isso, ndo poderiam participar dos debates publicos, pois
ndo eram considerados como parte da comunidade politica. Diferentemente do povo
grego, considerado como parcela dos sem-parcela — mas poderiam participar das dis-
cussoes da pélis, pois havia a mesma linguagem — os plebeus, por apenas emitirem
“mugidos e ruidos”, jamais poderiam reivindicar qualquer espac¢o na Repiblica Ro-
mana - entao em ascensao.

Ao invés de se levantarem em armas ou se entrincheirarem esperando o conflito
armado, os plebeus resolveram transgredir a ordem politica da cidade, ao exercer a
fala, reivindicar um nome e transformar-se de mortais em homens. Pronto, a politica
tinha sido exercida, nao porque, de acordo com Ranciére, haviam sido expostos os
interesses em comum, mas por terem colocado em comum os enfrentamentos de dois
mundos alojados em um sé. A agregacao dos grupos humanos, agora falantes ao
corpo da comunidade, e o consequente consentimento do estar-junto coletivo, mais a
reorganizagao, a recristaliza¢ao e a legitimacao da ordem hierarquica, que comumen-
te era chamada de politica — pois ouve todos os setores de uma sociedade — passaram
a ser definidos por Ranciére como policia.

Essa policia, que nao deve ser confundida como somente o aparelho de Estado,
é uma configuracao do sensivel, ou seja, a definicao da ordem dos corpos que esta-
belece divisdes entre modos de fazer, ser e dizer. E uma ordem do sensivel, pois esta
direcionada ao que é visivel e dizivel, fazendo com que uma agao seja visivel ou ndo, e
uma palavra seja entendida como discurso, e a outra nao: “A policia nao é tanto uma
‘disciplinariza¢cao’ dos corpos quanto uma regra de seu aparecer, uma configura¢ao
das ocupacdes e das propriedades dos espagos em que essas ocupagdes sao distri-
buidas” (Ranciére, 1996, grifo do autor, p. 42).

A policia & uma atividade que difere conforme 2. Tedrico politico contrarrevolucionario francés que, de

. . acordo com Ranciére (1996, p. 36), tentou estabelecer um

o periodo e o contexto, podendo haver uma policia vinculo entre a politica cléssica e a moderna em um con-
junto de artigos publicados em 1830, chamado “Férmula
geral da historia de todos os povos aplicada a historia do

mais brutal ou mais doce e amavel, como é o caso
das constantes pesquisas de opinido pudblica, €  povo romano”.
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sua consequente divulgacao, por exemplo, sobre a questao ambiental, e a importan-
cia de resolver os problemas relativos a dgua, ao aquecimento global e a destrui¢ao
da Amazdnia. Dificilmente se contesta a legitimidade desses problemas, e todas as
discussdes, consideradas pelos meios midiaticos como politicas, sdo tentativas de
buscar solu¢des para essas questdes.

A politica procura desfazer essa ordem policial, tornando em discurso aquilo que
parecia somente ser barulho, e deixando a olhos vistos o que ndo era tido como
existente. Qualquer coisa pode vir a ser politica, e ndo o que ja é necessariamente
politica. Um movimento é politico quando exige e exerce a diferenca, expondo-a e

mantendo-a viva perante o consenso até entdo estabelecido.

Por ecologias e educacdes ambientais politicas...

Se o governo e o Estado — ou para Deleuze (2006), a forma-Estado — precisaram
se autolimitar para poder manter a governamentalidade em uma sociedade povoada
de seres econdmicos, e, para isso, precisaram criar a sociedade civil, para respon-
der a uma reivindicacdo educacional popular e mdltipla que é a educacdao ambiental,
acabam usando da mesma tatica e do mesmo conceito para atender aos anseios dos
educadores ambientais e, consequentemente, usa-la para uma pratica policial. Existe
um movimento que €, ao mesmo tempo, local e, para utilizar a linguagem de Foucault
(2008), “transnacional”, que escapa as relagdes de poder, que ele chama de “reali-
dade de transacao”, que nem sempre existiu, que uma hora pode ser chamado de
sociedade civil, em outro momento de loucura, e talvez, cabendo aqui, de ecologia.
Mas o que interessa é que sao realidades que podem ser identificaveis, classificaveis
e colocadas nos devidos lugares, onde ndao mais destruirdao as nogées instituidas e
nem, consequentemente, a ordem policial estabelecida.

E é nesse sentido que a educagao ambiental pode ser compreendida a partir da
perspectiva politica que Ranciére faz em sua obra, principalmente no que diz respeito
ao conceito de constituicao policial. A criacao de leis para a implantagao de uma po-
litica de educa¢ao ambiental regulamenta e normatiza um conjunto de pensamentos
em praticas que, até entao, pareciam inconstantes, desorganizadas e nao efetivas.
Se, por um lado, pode representar uma conquista no que diz respeito a resolucdo dos
problemas ambientais, por meio da implementacdo de praticas pedagdgicas que le-
vem em considerac¢ao a situacao ambiental global e local, por outro lado, traz uma sé-
rie de riscos que podem, como alertava Castoriadis (2006), dar origem a um fascismo

Pro-Posicoes | v. 25, N. 3 (75) | P. 229-247 | seT./pEz. 2014



ambiental, o qual, ao invés de promover as transformagdes e as mudangas reivindi-
cadas pelos movimentos ambientalistas, pode impedir qualquer participa¢ao politica
das mais diversas perspectivas que compdem o campo da educagao ambiental.

0 movimento ecolégico e os educadores ambientais, ao trazerem a tona nas so-
ciedades ocidentais a questao ambiental e o risco de extin¢do dos seres humanos e
do planeta, exigiram dos poderes constituidos uma imediata resolu¢ao dessas ques-
tdes; seja pela adocao das politicas de prote¢ao ao ambiente, seja pela extingao das
instituicdes estatais e privadas, causadoras da destrui¢cdo. Desfizeram quase comple-
tamente, em um primeiro momento, tudo o que era o padrdo para o estabelecimento
de uma sociedade justa e saudavel, ao introduzir o viés ambiental. O que era, até en-
tao, aparentemente inexistente ou invisivel, se fez ver de maneira potente e cada vez
mais inquestionavel. A ecologia, como preocupacao humana, nao existia, assim como
o ecologista como um agente politico. Foi esse nascimento do movimento ecolégico,

e a educagao ambiental em sua esteira, que fizeram com que a politica surgisse:

A politica é assunto de sujeitos, ou methor, de modos de subjetiva¢do. Por
subjetivacdo, vamos entender a producdo, por uma série de atos, de uma
instancia e de uma capacidade de enunciacdo que nao eram identificaveis
num campo de experiéncia dado, cuja identificacdo portanto caminha a par

com a reconfiguracdo do campo da experiéncia... (Ranciére, 1996, p. 47).

0 ecologista, 0 movimento ecolégico e o educador ambiental, como agentes politi-
cos, foram capazes de desmembrar a configuracdo identitaria da sociedade dos anos
1960, e buscaram fazer da ecologia uma tematica tao importante quanto a economia
e a cultura nas questdes contemporaneas. Esses agentes politicos, assim como o pro-
letario de Blanqui no século XIX, ndo eram nem profissionais, nem agentes politicos,
nem representantes de setores sociais. Mas, a partir do momento em que tornaram a
ecologia um tema da economia, da cultura, da politica, da sociedade, da educagao e
da ciéncia, todo um esforgo foi estabelecido para dar-lhe uma constituigao policial. A
ecologia politica passou a ser “ecologia policia”.

A partir disso, ndo sobrou mais nada do potencial politico que outrora, de maneira
intensa e retumbante, havia feito com que o mundo repensasse suas praticas e seu
futuro? Para a ecologia e a educacao ambiental o que sobrou foi somente essa ativi-
dade policial?
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... que sejam ecologias e educa¢des ambientais do dissenso?

E necessario esclarecer que, apesar do embate existente entre a légica policial
dos atores de poder e as subjetivacdes politicas presentes nos enunciados até entao
inexistentes, ndo é possivel compreender a assimilacdo do discurso ecolégico e da
educacdo como um embate entre o bem e 0 mal em uma perspectiva messianica, ou
uma disputa de classes dialética de carater metanarrativo.

Os riscos de afirmar que somente uma analise dual da realidade pode dar conta
dos fundamentos para a teoria/pratica da educacao ambiental podem debandar para
um fascismo epistemoldgico e metodoldgico, tipico das mais fanaticas militancias
extremistas que visam ao poder do Estado, sejam elas nacionalistas de direita, ou
stalinistas/maoistas de esquerda. Afirmar que uma Gnica perspectiva teérico-meto-
dolégica pode dar conta de compreender toda a multiplicidade envolvida nas rela-
¢des humanas desconsidera a pluralidade que construiu a educagao ambiental no
Brasil e no mundo. Mais do que afirmar sobre uma ecologia politica, pode ser mais
apropriado se falar em muitas e heterogéneas ecologias politicas.

Algumas das perspectivas no debate entre educacao e ambiente hoje em ascen-
sao e alheias a tomada do poder instituido como modo de resolugdo das questdes
ambientais — como as filosofias da diferenca, os estudos culturais e os anarquismos
contemporaneos, metodoldgicos e ontolégicos — discutem a educagao ambiental e
contestam os usos feitos dela pelas esferas de poder estatal e privado. Elas ndo con-
testam somente o poder que usa a educa¢dao ambiental para se manter estabelecido,
mas também as perspectivas que a usam para chegar ao poder e estabelecer regimes
despéticos tao ou mais fascistas que os regimes vigentes, usando a educagao am-
biental como uma de suas ferramentas privilegiadas para tal.

Quando as pesquisas emeduca¢ao ambientalrecorremaos Estudos Culturais?, elas
nao estdo preocupadas em fazer uma andlise que abarque uma totalidade das ques-
tdes ambientais por meio das narrativas, do estudo dos cotidianos, das imagens, das
artes visuais e do cinema, mas sim, em saber quais as contribui¢cdes que essas esferas
dao ao conjunto de campos que compde o multiverso chamado educagdao ambiental.

Assim como a educac¢ao ambiental, ao se articular com o anarquismo e as filoso-

fias da diferenca%, nao esta determinada a desven-

3. As relagdes entre a educacao ambiental e os Estudos ~ . .

Culturais s30 amplamente debatidas no trabalho de Gui- dar as grandes questdes dicotomizadoras entre
maraes, Krelling e Barcelos (2010).

4. Sobre as relacdes entre educacdo, anarquismo e filo-
sofias da diferenca, ver Gallo (2007). capitalismo e liberdade, muito menos pretende

sociedade e natureza, Estado e sociedade civil ou
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centralizar em um Gnico fendmeno — seja ele a educacao, a cultura, o ambiente, o tra-
balho, o capital, entre outros — toda a multiplicidade do fazer humano, o significado
da nossa existéncia no planeta e sua relacao com as questoes de educacao e meio
ambiente. Ela busca, nesse sentido, tanto compreender a capilaridade das a¢des pro-
movidas pelas ferramentas e dispositivos de poder e as miltiplas resisténcias que
essas agoes envolvem quanto promover processos educativos que permitam poten-
cialidades coletivas, linhas de desejo autdnomas e promog¢ao de novas possibilida-
des de acao politica que estejam atreladas aos cuidados que o meio ambiente e o0s
outros seres vivos “exigem” dos seres humanos.

E um agir nas brechas, nas fendas, por trincheiras labirfnticas de avanco e ultra-
passagem, de fuga e escape, nas quais essas perspectivas buscam agir, pois sabem
que nao podem, sozinhas, estabelecer verdades supremas e (nicas, incontestaveis,
sobre a educacao ambiental e sobre uma policia normatizadora e controladora de
acoes ecoldgicas. Muito menos, essas perspectivas lutam por reconhecimento, um
lugar ao sol ou por terem suas verdades inseridas em verdades maiores, pecas de
uma verdade univoca para a qual somente contribuem.

Essas perspectivas querem se manter politicas, vivas, inventivas e antropofagi-
cas. Lutam para evitar que sejam destruidas por um exercicio de cristaliza¢do e iden-
tificacdo que lhes retiraria qualquer possibilidade e potencialidade de estabelecer
diferencas e manter a forca de sua agao politica. Uma ac¢do politica que, de acordo
com Ranciére (1996) esta sempre atrelada — de maneiras multiplamente inversas e
contrarias — a légica policial presente em um determinado tempo e espaco.

Nesse caso, talvez seja possivel encontrar a for¢a politica da educa¢ao ambiental
no momento em que ela busque em espacos onde seja improvavel a existéncia de
qualquer lago com a ecologia, 0s aspectos que lhe permitam manter sua perspectiva
aberta e n6made. E ndo é que a ecologia ndo esteja presente nesses espagos, mas é
pelo fato de eles, até entao, serem incompreensiveis ao entendimento da educacao
ambiental. O esfor¢o que ela faz, quando se encontra com os Estudos Culturais, as
Filosofias da Diferenga e 0s Anarquismos contemporaneos, é justamente buscar no
que Guattari e Negri (1999) sugeriam como novos espacos da liberdade, algumas ver-
dades ndmades e mlltiplas que, até entdo, ndo conseguia compreender, justamente
por ndo entender a linguagem desses espacos.

Espacos, por exemplo, como o grafite e a picha-

5.Sobreas pichagdes e suas possiveis relagées como cam-
¢ao% ou aquele criado pelas bandas underground  po educacional, ver os trabalhos de Coelho (2009, 2012).
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de death metal, thrash metal e grindcore® — entre outros subestilos surgidos nos anos
1980 a partir do heavy metal e punk tradicionais — as quais, em diversas musicas e
capas de EPs, LPs, CDs, coletaneas, fanzines, camisetas e patches?, abordam tanto
os temas classicos do discurso ecolégico — como poluicdo, destruicdo de areas ver-
des, prote¢ao aos animais, antibelicismo e a questdo energético- nuclear, até algu-
mas questdes como feminismo, aborto, internacionalismo, homofobia, mobilidade
urbana, antifascismo, entre outros, as quais, apesar do equivoco de ser colocada em
segundo plano dentro das discussdes ecolégicos, de acordo com Guattari (1991), sdo
inerentes e também primordiais a esse debate.

Quando as educac¢des ambientais se encontram com discursos, manifestacoes e
fendmenos que parecem, ao lugar comum e senso comum da educagao ambiental,
nao ter nenhum elo com a temética ecolégica e nenhuma reivindicacao de tomada de
poder governamental instituido ou pretensdes corporativas financeiras, elas reivindi-
cam a sua capacidade de fazer politica, pois entendem que, somente assim, podem
se manter existentes e pertinentes.

Ao buscar uma fuga, um escape ou uma ultrapassagem da ordem instituida para,
de acordo com Ranciére (1996) se relacionar com as parcelas dos incontados, ou des-
classificados, desqualificados, nao humanos ou nao politicos, entre outras adjetiva-
¢des, promovendo o caos de atomos ovacionado por Nietzsche, ou a autonomia su-
gerida por Guattari, as educagdes ambientais tanto manifestam um desejo de afetar
0s espacos educativos — formais ou informais, constituidos ou constituintes — com
o prop6sito de potencializar novas relacdes dos humanos com os ambientes que os
cercam, inventando novas ecologias, quanto se mantém vivas, ativas, mdltiplas, sin-

gulares e singularizantes, constantemente ndmades.

6. Para um melhor entendimento dos referidos estilos e
das principais bandas, ver os trabalhos de Christe (2010),
Mudrian (2009) e O’Hara (2005)

4. Pequenos pedacos de tecidos, ornamentados com o0s
desenhos dos logotipos das bandas, capas de discos ou
mensagens politicas.
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Um documento historico: Parecer ao Conselho
Diretor da Unicamp sobre Paulo Freire!

Agueda Bernardete Bittencourt *
http://dx.doi.org/10.1590/0103-7307201407513

Yo estimo tanto mds a un filésofo cuanto mds
posibilidades tiene de dar ejemplo.

E. Nietzshe, Shopenhauer como educador

A negac¢do de um parecer pode ser mais forte e convincen-
te que uma afirmacado plena de argumentos racionais. Deve
ter sido tal pensamento que guiou Rubem Alves, ao escrever a
recusa que agora apresentamos.

Publicar esse texto hoje homenageia a ambos: Paulo Frei-
re e Rubem Alves, recentemente falecido. Homens que, tendo
circulado pelo mundo, gragas ao exilio forcado pela repressao
dos anos 1960, se encontraram na Faculdade de Educacao da
Unicamp, conhecido refligio de intelectuais expulsos de ou-
tras universidades. Na Unicamp estava o reitor que se orgu-
lhava de cuidar pessoalmente de seus comunistas, ele que
protagonizara, ao lado dos militares, a destruicao do projeto
original da Universidade de Brasilia.

O documento de apenas uma pagina escrito por Rubem Al-
ves é suficiente para externar a indignag¢ao do seu autor. Paulo
Freire ja portava titulos de Doutor Honoris Causa, recebidos
nas mais importantes universidades do mundo, ja havia sido
professor convidado em Harvard, na Columbia University, na
Universidade de Genebra. Ja publicara seus livros em pelo me-
nos 15 idiomas diferentes e ja havia assessorado a ONU, a
UNESCO, o Conselho Mundial das Igrejas, na area de Educa-
¢do. Recebera varios prémios, em academias internacionais,
pelo seu inventivo método para educacdao de adultos. Era
inaceitavel ter que fazer prova de competéncia diante de uma
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comunidade académica em seu préprio pais, onde ele havia
realizado boa parte de sua obra. O autor do parecer estava
indignado.

Ao iniciar a escrita deste texto, me vieram a lembranca os
ensinamentos de Mauricio Tragtenberg, outro colega da Fa-
culdade de Educacao dos anos 1980. Critico mordaz da buro-
cracia e, acima de tudo, da burocracia estabelecida nas uni-
versidades, escreveu, em seu classico artigo, “A delinquéncia
académica”: “... trata-se de ‘um compld de belas almas’ re-
cheadas de titulos académicos, de doutorismo substituindo
o bacharelismo, de uma nova pedantocracia, de producdo de
um saber a servico do poder, seja ele da espécie que for”)
(Tragtenberg, 1982, p. 11, grifo do autor).

Pergunto-me se a burocracia, com suas normas e regras,
poderia ser suficiente para esclarecer o pedido de parecer e
a revolta do autor. Ou a razao estaria na cultura e na fé nos
pareceres dos pares? Essas duas hipoteses — ou uma delas
— poderiam explicar o parecer, se ele fosse datado de 1980,
quando Freire comecou a trabalhar na Unicamp. Agora, como
entender que esse parecer seja datado de 1985, cinco anos
depois da designacado do professor como titular nos quadros
da Faculdade de Educacao?

Fui ao processo funcional, nos arquivos da universidade,
e descobri que este era s6 um dos quatro documentos simi-
lares constantes das 196 paginas do processo. Havia outros
trés, assinados por intelectuais também reconhecidos no
mundo académico: Roberto Romano, Antonio Muniz de Re-
sende e Maria Amélia Americano de Castro. O primeiro era
datado de 1981.

Assim, as idas e vindas do processo, da Faculdade de
Educacao para a Reitoria, e vice-versa, registram a queda de
bracos entre um grupo de académicos e a clpula da univer-
sidade, esta dltima usando a burocracia como instrumento
de poder: sempre faltava algo — uma assinatura, uma copia
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de documento, um programa de disciplina... mas o professor
continuava dando aulas, fazendo suas pesquisas, orientando
seus alunos, debatendo com seus colegas e recebendo nor-
malmente seu salario.

A cada nova pagina do processo, crescia meu estranha-
mento. Afinal, o que justificava toda essa movimentacao? Cla-
ro que poderia ser a inépcia de uma universidade jovem, que
ainda nao estava institucionalizada, que havia funcionado por
15 anos ao sabor dos humores do fundador. Entretanto, nao
pude deixar de pensar no K, personagem central de O proces-
so, de Kafka, que bateu de porta em porta, aguardou anos,
nas empoeiradas salas de espera da justica, até sua morte,
sem saber de que estava sendo acusado.

O processo funcional de Freire torna-se mais surpreenden-
te para quem tem na lembranca os episddios da intervencao
ilegitima de 1981, perpetrada por Paulo Maluf. Do Palacio
dos Bandeirantes, o governador destituiu oito diretores de
unidade, eleitos pelos professores, funcionarios e alunos, e
nomeou autoritariamente seus representantes ao Conselho
Diretor da Unicamp. Em sinal de protesto e defendendo o que
se entendia ser a autonomia da universidade, a comunidade
académica elegeu Paulo Freire reitor, num processo de con-
sulta semelhante ao que se realiza hoje para indicagao do di-
rigente. Era ele um simbolo para os grupos que defendiam a
democracia na universidade, tema quente para a época final
da ditadura militar.

Ora, Freire era suficientemente conhecido pelo que pen-
sava e pelo que fazia, para ser lan¢ado e eleito reitor, mas a
burocracia seguiria por mais quatro anos, colecionando pro-
vas de sua trajetéria académica, uma vez que nao poderia
sob qualquer argumento, recusar a contratacao do docente.
Rubem Alves teve a decéncia e a malicia de denunciar o pro-
€esso, sem precisar sujar as maos, sem submeter-se ao jogo

perverso da burocracia universitaria.
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Finalizo esta apresentagao, cedendo, mais uma vez, a pala-

vra ao colega Tragtenberg:

A separacdo entre “fazer” e “pensar” se constitui
numa das doencas que caracterizam a delinquéncia
académica - a andlise e discussao dos problemas re-
levantes do pais constitui um ato politico, constitui
uma forma de acdo, inerente a responsabilidade so-
cial do intelectual. A valorizacdo do que seja um ho-
mem culto estd estritamente vinculada ao seu valor
na defesa de valores essenciais de cidadania, ao seu
exemplo revelado nao pelo seu discurso, mas por sua
existéncia, por sua acdo (Tragtenberg, 1982, p. 16,

grifos do autor).
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Fis. NO ﬂBQ/ o e
PROC.N® 3986/81 4 Proc. N.o A%33]50
INTERESSADO: PAULO REGLUS NEVES FREIRE "
ASSUNTO : Admissao - FE

PSAGRIEIC.ER

0 objetivo de um parecer, como a propria palavra o sugere,
& dizer a alguém que supostamente nada viu e que, por isto mesmo, na
da sabe, aquilo que parece ser, aos olhos do que fala ou escreve.
Quem da um parecer empresta os seus olhos e o seu discernimento a um
outro que nao viu e nem pode meditar sobre a questdo em pauta. Isto
& necessario porque os problemas sdao muitos e os nossos olhos sdao
apenas d01s...

Ha entretanto, certas questbes sobre as quais emitir um pa
recer & quase uma ofensa. Emitir um parecer sobre Nletzsche, ou 50
bre Beethoven, ou sobre Cecilia Meireles? Para isto seria necessario

‘ que o s:Lgna‘tarlb do documento fosse maior que eles, e o seu nome
mais conhecido e mais digno de confianga que aqueles sobre gquem es
creve. ..

Um parecer sobre Paulo Réglus Neves Freire.
0 seu nome & conhecido em un1v0r51dad s através do mundo to
do. Nio o sera aqui, na UNICAMP? E sera por isto que deverei acreg
centar a minha assinatura (nome cmnh601do, domestlco) como avalig
ta?
. Seus livros, n3o sei em quantas linguas estardo publicados.
Imagino (e bem pocde ser que eu esteja errado) que nenhum outro dos
nossos docentes tera publicado tanto, em tantas llnguas As teses
que ja se escreveram sobre o seu pensamento formam bibliografias de
muitas paginas. E os artigos escritos sobre o seu pensamento e a sua
pratica educativa, se publicados, seriam livros.

0 seu nome, por si sn sem pareceres domésticos que o avali
sem, transita pelas unlvgr51dadgs da América do Norte e _da Europa. E
quem quer que qulsessc acrescentar :! esites nome a sua proprla "carta
de apresentagao so faria papel ridiculo.
POSSO pressupor que este nome ndo seja_ conhecido
‘ na UNICAMP. Isto seria Ofenucr aqueles que compoem Seus Orgaos deci

sorios.

Por isto o Meu parecer ¢ uma recusa em dar um parecer.

E nesta recusa vai, de forma implicita e ex“llclta, o espan
to de que eu devesse acrescentar o meu nome ac do Paulo Freire. Como
se, sem 0 meu, ele nao se sustentasse.

Mas ele se sustenta sozinho.

Paulo Freire atingiu o ponto maximo que um educador pode
atingir.

A questan nao & se desejamos té-lo conosco.

A questdo é se ele deseja trabalhar ao nosso lado.
bom dizer aos Pml?OS
- Paulo Freire é meu colega. Temos salas no mesmo corre
dor da Faculdade de Educagao da UNICAMP..."

Era o que me cumpria dizer.

i

Campinas, 25 de maio de 1985.

a) RUBEM AZEVEDO ALVES
Professor Titular
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1. Transcricao do Parecer retirado do
processo de vida funcional de Paulo
Réglus Neves Freire, n? 3986/81, fls. 13,
2442 sessdo, 25/06/198s5. Sistema de
Arquivos da Universidade Estadual de
Campinas.

0. do Dia - fls. 13.
2442, Sessao — 25.06.1985

PROC. N° 3986/81
INTERESSADO: PAULO REGLUS NEVES FREIRE
ASSUNTOQ : Admissao - FE

PARECER:

O objetivo de um parecer, como a prépria palavra o sugere, é
dizer a alguém que supostamente nada viu e que, por isto mes-
mo, nada sabe, aquilo que parece ser, aos olhos do que fala ou
escreve. Quem da um parecer empresta os seus olhos, o seu dis-
cernimento a um outro que nao viu e nem pdde meditar sobre a
questdao em pauta. Isto é necessario porque os problemas sao
muitos e 0s nossos olhos sao apenas dois ...

Ha entretanto, certas questdes sobre as quais emitir um pa-
recer é quase uma ofensa. Emitir um parecer sobre Nietzsche, ou
sobre Beethoven, ou sobre Cecilia Meireles? Para isto seria ne-
cessario que o signatario do documento fosse maior que eles, e 0
seu nome mais conhecido e mais digno de confianca que aqueles
sobre quem escreve...

Um parecer sobre Paulo Réglus Neves Freire.

0 seu nome é conhecido em universidades através do mundo
todo. Nao o seréd aqui, na UNICAMP? E sera por isto que deverei
acrescentar a minha assinatura (nome conhecido, doméstico),
como avalista?

Seus livros, ndo sei em quantas linguas estardo publicados.
Imagino (e bem pode ser que eu esteja errado) que nenhum outro
dos nossos docentes tera publicado tanto, em tantas linguas. As
tesesquejaseescreveramsobre o seupensamentoformam biblio-
grafias de muitas paginas. E os artigos escritos sobre o seu pen-

samento e a sua pratica educativa, se publicados, seriam livros.
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O seu nome, por si s6, sem pareceres domésticos que o ava-
lisem, transita pelas universidades da América do Norte e da Eu-
ropa. E quem quer que quisesse acrescentar a este nome a sua
propria “carta de apresentacao” sé faria papel ridiculo.

Nao. Nao posso pressupor que este nome nao seja conheci-
do na UNICAMP. Isto seria ofender aqueles que compdem seus
6rgdos decisorios.

Por isto 0 meu parecer & uma recusa em dar um parecer.

E nesta recusa vai, de forma implicita e explicita, o espanto
de que eu devesse acrescentar o meu nome ao do Paulo Freire.
Como se, sem 0 meu, ele nao se sustentasse.

Mas ele se sustenta sozinho.

Paulo Freire atingiu o ponto maximo que um educador pode
atingir.

A questdo nao é se desejamos té-lo conosco.

A questao é se ele deseja trabalhar ao nosso lado.

E bom dizer aos amigos:

“—Paulo Freire @ meu colega. Temos salas no mesmo corredor
da Faculdade de Educacao da UNICAMP...”

Era o que me cumpria dizer.

Campinas, 25 de maio de 1985,
a) RUBEM AZEVEDO ALVES
Professor Titular
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ERRATA

http://dx.doi.org/10.1590/0103-7307201407515

No v.25, n.1 (73) jan./abr. 2014, na pagina 15, a filiacdo institucional correta do Prof.
Ernesto Seidl, citado no editorial, & Professor do Departamento de Sociologia e Cién-
cia Politica da UFSC — Universidade Federal de Santa Catarina.

No v.25, n.1 (73) jan./abr. 2014, na pagina 44, primeiro paragrafo:

onde se lé: “Signo de la importancia prestada por la Santa Sede a estas Conferencias
es el hecho de que, por primera vez en la historia, un papa en ejercicio — Pablo VI - via-
j6 a América, precisamente para inaugurar la IV Conferencia Episcopal del CELAM, en
Medellin. Posteriormente, Juan Pablo Il inauguré la V Conferencia del CELAM (Santo
Domingo, 1992) y Benedicto XVI la VI (Aparecida, Brasil, 2007).”

leia-se: “Signo de la importancia prestada por la Santa Sede a estas Conferencias es
el hecho de que, por primera vez en la historia, un papa en ejercicio — Pablo VI - viajé
a América, precisamente para inaugurar la Il Conferencia Episcopal del CELAM, en
Medellin. Posteriormente, Juan Pablo Il inauguré la V Conferencia del CELAM (Santo
Domingo, 1992) y Benedicto XVI la V (Aparecida, Brasil, 2007).”

No v.24, n.3 (72) set./dez. 2013, na pagina 65, as filiacdes institucionais da autora
Sylvie Rayna sdo L’école Normale Supérieure de Lyon Et du c6té de l'université Paris
13 e Laboratoire Experice de I’Université Paris 13.

Nov.24,n.3 (72) set./dez. 2013, na pagina 227, a traducao do texto “0O inconsciene da
escola” é de Ana Maria F. Almeida (Faculdade de Educacao, Universidade Estadual de

Campinas — Unicamp, Campinas, Sao Paulo, Brasil, aalmeida@unicamp.br).

Nov. 23, n.2(68), maio/ago. 2012, na pagina 142, a referéncia correta é: QUARTIERO,
E. A Diversidade Sexual na Escola: produgdo de subjetividade e politicas pdblicas,
Dissertacdo (Mestrado) — UFRGS, Porto Alegre, 2009.
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Pro-Posicoes
Normas gerais para envio de trabalhos para publicacao

A Revista Pro-Posi¢des tem como objetivo divulgar a producao académica
na area da Educacao. Publica artigos inéditos, ensaios, resenhas,
documentos e textos oriundos de publicacoes fora de catalogo.

A Revista Pro-Posigdes subscreve os c6digos de conduta cientifica do Committee on
Publication Ethics (COPE) (http://www.publicationethics.org/), bem como as diretri-
zes do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (http://www.
cnpg.br/web/guest/diretrizes) e o manual de boas praticas da Fundacao de Amparo
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ENCAMINHAMENTO
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http://mco4.manuscriptcentral.com/pp-scielo.
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nao estd sendo examinado para publica¢do por nenhum outro periddico ou editor.
Para garantir a avaliagdo andnima, todas as indica¢des de autoria devem ser apa-
gadas dos originais. Aprovado o artigo para publicacdo, as informacdes necessarias
poderao ser acrescentadas.

Todos os autores do manuscrito deverao ser adicionados e vinculados ao artigo. Ga-
rantindo assim, que o texto andnimo do artigo seja relacionado aos autores somente

através do sistema de submissao.

PROCESSO DE AVALIACAO

Apbs a revisao formal preliminar, a editoria encaminha o trabalho ao julgamento au-
tdnomo de no minimo dois avaliadores, cujas areas de competéncia estejam relacio-
nadas com o tema do texto. Ao final do processo, 0s autores recebem comunicagao
relativa aos pareceres emitidos, garantindo-se a confidencialidade dos pareceristas.

Recursos e problemas especificos sao examinados e decididos pelos Editores.

IDIOMAS
A Pro-Posigdes recebe textos em portugués e também nos idiomas alemao, espanhol,
francés, inglés e italiano. Excetuando-se os artigos em espanhol, os textos serao tra-

duzidos para o portugués e publicados, na versao online, também na lingua original.



APRESENTACAO e EXTENSAQ

O artigo devera ter a seguinte formatagao: papel tipo A4 (297 x 210mm) e margens de
no minimo 3 ¢cm. O texto deve ser digitado em fonte Times New Roman, tamanho 12
e contar com no méaximo 40.000 caracteres (incluindo espacos, legendas, referéncias
bibliograficas e notas de rodapé). As resenhas deverdo ter no maximo 15.000 carac-
teres. Destaques em geral deverdo ser feitos com aspas ou italico, NAO utilizando
negrito ou sublinhado.

TITULOS, RESUMO, PALAVRAS-CHAVE, ABSTRACT e KEY-WORDS

Os artigos deverdo vir acompanhados de: resumo (até 150 palavras), palavras-chave
(até cinco) que, independentemente da lingua original do texto, deverao ainda ser
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CITAGOES e REFERENCIAS

As citacdes literais curtas serdo integradas ao paragrafo, colocadas entre aspas (NAO
utilizar italico) e seguidas pelo sobrenome do autor do referido texto, ano de publica-
cdo e pagina ou paginas do texto citado, entre parénteses (Sobrenome do autor, ano,
p.xx-xx). Quando o autor citado integra a frase, s6 o ano e a pagina serao colocados
entre parénteses (ano, p. xx). As cita¢des de mais de trés linhas serdo destacadas no
texto em paragrafo especial, deixando um espaco de 4cm a esquerda. As referéncias
sem citagdes literais devem ser incorporadas ao texto, entre parénteses, indicando o

sobrenome do autor e 0 ano da publicagao (Autor, ano).

ILUSTRA(;C)ES, FIGURAS e TABELAS

As ilustracdes, figuras e tabelas devem estar no corpo do texto impresso e conter
legendas (figuras e ilustracdes) ou enunciados (tabelas).

Cada imagem do texto (figura, ilustracdo, fotografia, etc.) também devera ser enviada
através sistema de submissao em formato *.jpg ou *png e com resolu¢do minima de

300 dpi.

NOTAS EXPLICATIVAS
As notas explicativas serao enumeradas consecutivamente dentro do texto, no forma-
to de notas de rodapé.



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

No final do trabalho devem ser incluidas, em ordem alfabética e com os nomes dos
autores por extenso, somente as referéncias bibliograficas citadas no texto, segundo
as normas da ABNT (NBR 6023/2002), de acordo com os exemplos a seguir:

a) Livro completo de um sé autor:

SOBRENOME, Nome. Titulo em itdlico. Edicao. Local de edicao: Editora, ano de edi-
¢ao, nimero de paginas.

a) Livro completo de dois ou trés autores:

SOBRENOME, Nome; SOBRENOME, Nome; SOBRENOME, Nome. Idem ao primeiro
exemplo.

b) Livro de mais de trés autores:

SOBRENOME, Nome et al. Idem ao primeiro exemplo.

c) Capitulo/Artigo em livro:

SOBRENOME, Nome. Titulo do artigo. In: SOBRENOME, Nome (Ed./Org.). Titulo do
livro em itdlico. |dem ao primeiro exemplo.

d) Artigos em Revistas:

SOBRENOME, Nome. Titulo do artigo sem aspas ou italico. Nome da Revista em itdli-
co, local, volume, nlimero, pagina(s), data (més e ano).

e) Dissertacoes e Teses:

SOBRENOME, Nome. Titulo da dissertagdo ou tese. Ano. Nimero de paginas. Disser-
tacdo/Tese (Mestrado/Doutorado em xxx [area]) — Nome da Instituicdo por extenso
(Faculdade, Universidade), local.

f) Artigos em jornais:

SOBRENOME, Nome. Titulo do artigo sem aspas ou italico. Nome do jornal em itdlico.
Local, data, Caderno/Secao, pagina(s).

g) Publicacdo em meio eletrbnico:

SOBRENOME, Nome. Titulo da matéria ou artigo. Titulo da publicacdo (site, revista),

local, nimero, data (més e ano). Disponivel em: <http://www. > (endereco

eletrénico). Acesso em: (data).

A exatiddo das referéncias constantes na listagem e a correta citagdo no texto sdo de
responsabilidade do(s) autor(es) dos trabalhos.
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