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~— Paulo Freire, cuja cbra centrou-se na educacdo para a cons-
cientizacdo e para a libertacao do oprimido;
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Ambos enfatizam a aprendizagem como um processo libertador
da alienacdo. Ambos tém em comum a visao dialética do homem
em relacdo com o seu meio e da praxis como o caminho para
a descoberta da consciéncia.
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Prefa’cio

“APRENDER: Tomar conhecimento de; ficar sabendo; reter na
memoria, estudar”.

“APREENDER: Fazer apreensdo de; tomar; entender; compreen-
der”. (Pequeno Diciondrio Brasileiro da Lingua Portugue-
sa; Ed. Civilizacdo Brasileira — 9* Edi¢do — 1951).

Paulo Freire e Pichon-Riviére, cada um por seu caminho
e a seu modo, perceberam a intima relagdo e complementaridade
entre estes dois termos. A pequena e sutil diferenca ortogrdfica
faz uma enorme diferenca em significado.

Ndo serd, entdo, suficiente a tomada de conhecimento e
sua retencdo ma memoria?

Sim, serd, se prestar-se apenas & sua repeticdo.

No entanto, a apreensdo, esta sim, trard um significado
ao aprendido, permitindo uma transformacdao de seu conteido e
uma modificagdo do meio através da devolugdo criativa desse
objeto do conhecimento transformado.

Vivemos a época da repetic¢io, na qual o privilégio é dado
ao ensinar: magister dixit.

Vivemos também a época da rdpida ascensd@o da psico-
logia e dos processos terapéuticos, onde o privilégio fica com o
terapeuta, mago ou bruzo que tudo pode, alravés de sua capa-
cidade de lcitura e interpretagao do outro.
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A realidade ndo é algo isolado do ser e vice-versa. Um
ndo existe sem o outro. O homem ndo pode construir a realidade
isolado da mesma, visto que estd nela inserido. A realidade, 0
meio ambiente, a natureza, todas as coisas, criadas ou ndo pelo
homem, condicionam sua vida, assim como podem ser por ele
modificados.

Compreender o interjogo dialético entre estas duas ins-
tdncias é compreender a importancia da prdzis: a adaptacdo a
realidade e sua modificacio pela experiéncia.

Adaptagdo significa a capacidade de, tendo acesso & in-
formagao eristente no meio ambiente, apreender seu significado,
utilizd-lo e estar apto a retomar este processo, uma vez modifi-
cadas as circunstincias anteriores.

Paulo Freire capta esta nuanga ao perceber a relacdo do
homem com seu meio e desenvolve sua teoria da educacdo ba-
seada no aprender com significado, para a consciéncia e liberta-
¢@o; Pichon-Riviére também a capta, ao perceber a desadaptagdo
do “louco” que, ndo conseguindo apreender a realidade, sente-se
incapaz de transformd-la.

Surge entdo o ponto de contato entre as duas teorias,

Se para Paulo Freire a condi¢do para uma aprendizagem
transformadora, e que dé consciéncia das possibilidades e limi-
tagGes inerentes aos seres humanos, estd na apreensdo dos signi-
ficados, para Pichon-Riviere este é o critério de saide mental,
pois permite ao individuo uma adaptagio ativa a realidade e ndo
uma atitude passiva perante a ela.

Dat as propostas de ambos se basearem na experiéncia
vivencial: Paulo Freire através da busca de elementos das relacbes
culturais do povo com o meio, utilizando informacbes que tragam
concretamente para a relacdo de aprendizagem o diaa-dia do
educando e permitindo sua interagio com o educador, que é
também, neste momento, um aprendiz; Pichon-Riviére através do
desenvolvimento da técnica de grupos operativos, que implica na
aprendizagem mediante a absor¢do da informacio e sua re-elabo-
ragdo, elegendo o grupo como espago adequado para tal.

Nas duas propostas, um aspecto fundamental: o movi-
mento dialético que se estabelece entre o homem e seu meio,
numa constante captagdo-transformacao-devolugio modificadora
dos elementos que nos rodeiam, estabelecendo um processo con-
tinuo e dinamico com duplo sentido de direcdo, e ndo a estdtica
passividade daquele que aprende tudo que lhe é dado por aquele
Que ensina.

Paulo Freire percebe a forca da aprendizagem na qual o
ensinando é o sujeito na ac@o de aprender.

Pichon-Riviére também percebe tal forga ao lidar com
grupos de psicOticos, que devem buscar por si proprios seus
meios de sobrevivéncia, encontrando ai o caminho da melhora,

da readaptacdo.

Apreender através da prdrxis significa libertar-se da
alienacdo.

Se cada um dos autores percebeu esta possibilidade e de-
senvolveu seu trabalho, entusiasmando a tantos de nds, esta é
a experiéncia que o Instituto Pichon-Riviére de Sdo Paulo buscou
aproximar no semindrio que ora é aqui transcrito. Esperamos seja
sua forma de aprozimar-se dessa experiéncia para entdo recrid-la.

Sérgio Abrahdo
Sao Paulo, janeiro de 1987.



Abertura do Seminario

Maria Leonor Cunha Gayotto

AO iniciar este Semindrio, quero dar as boas-vindas a cada um
de vocés, e de maneira especial aos nossos convidados desta noite:
Professora Ana Quiroga e Professor Miguel Darcy de Oliveira.

Ana Quiroga € psicéloga social, diretora da Primeira Es-
cola Particular de Psicologia Social de Buenos Aires, fundada por
Enrique Pichon-Riviére. Ex-professora titular de Psicologia Social
da Universidade do Salvador. Assessora institucional de vdrias
escolas de Psicologia Social. Psicoterapeuta de familia e de casais.
Autora, com Pichon-Riviére, do livro Psicologia de la vida coti-
diana. Autora do livro Proceso de constitucién del mundo interno.

Miguel Darcy de Oliveira € cientista social, co-fundador
com Paulo Freire do Instituto de Acdo Cultural. Participou de
programas de educagdo popular na Europa e Africa nos anos '70.
Desde 1979 coordena programas de educagio popular nas dreas
de comunidades de base, sociedades de vizinhanca e grupos ope-
rativos. Autor dos livros Vivendo e aprendendo, Cuidado escola
e A vida na escola e a escola da vida.

Quero ainda expressar a satisfagio de estar com vocés,
iniciando neste momento um trabalho conjunto de reflexio sobre
a educacao.

E uma feliz coincidéncia estar realizan... este encontro
na semana em que o0 ministro da Educacdo, Dr. Marcos Maciel,
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estabeleceu o dia D da Educagdo, levando professores e alunos
das escolas estatais a discutir a crise educacional, e a pensar em
novas perspectivas para a formagdo de alunos que sejam cida-
ddos de uma nagéio em processo de democratizacio.

O Instituto Pichon-Riviére, ao promover e coordenar este
Semindrio, agradece a colaboracdo da Faculdade Anhembi Mo-
rumbi que cedeu seu espaco fisico. Queremos também agrade-
cer a presenca do Dr. Gabriel Mdrio Rodrigues, diretor desta
Instituicao.

Agradecemos o apoio do Vereda — Centro de Estudos
em Educacio, e da Primeira Escola Particular de Psicologia Social
de Buenos Aires, Argentina, pela participagio de painelistas e de
relatores de experiéncias educativas,

O Instituto Pichon-Riviere é uma escola particular de
formacédo na drea da Psicologia Social, que tem um comprormisso
com a democratizagio do saber da Psicologia como um elemento
facilitador de transformacgio das pessoas e dos grupos.

Ao organizar este Semindrio, tivemos a expectativa de
iniciar uma reflexiio conjunta das propostas de Paulo Freire e
Enrique Pichon-Riviere, buscando identificar os elementos que
poderiam levarnos a uma sintese criativa; talvez & “descoberta
de uma psicopedagogia da libertagdo”. Partimos de algumas con-
sideragOes preliminares que justificam este Encontro.

A pedagogia do oprimido, como forga politica, pode ser
considerada, na América Latina, ndo s6 um processo de educa-
¢a0 de adultos, mas também uma proposta dialética de toda edu-
cagao, pela possibilidade revoluciondria do conhecimento que
rompe a acomodacio e a dependéncia, que permite a reciproci-
dade entre as pessoas e a elaboracdo critica de uma apropriagio
da realidade.

Em Paulo Freire, a abordagem da educagio nio é uni-
lateral. Nao hd4 uma relacio linear de poder, mas um processo
dialético em que educador e educando estio imersos numa aven-
tura de descoberta compartilhada. Por isso é uma concepcao
revoluciondria, comprometida com a libertagio humana. A edu-
cagdo pode ser uma forma de reproducio da opressao, se nao
'permitir essa relagdo dialética na elaboracio do conhecimento.

O sujeito precisa experimentar em sua pritica a capa-
cidade de transformacio de sua situagdo, para participar ativa e
|conscientemente na luta por sua libertagdo. Deve comprometer-se
{no processo educativo com a consciéncia cada vez mais critica
de seu papel de sujeito de transformacéo.

12

Neste ponto, gostaria de inserir Pichon-Riviére, que con-
tribuiu com uma proposta de Psicologia Social que nos permite
compreender 0 processo de elabora¢do do conhecimento no in-
tercimbio dialético entre o sujeito e seu contexto. A dialética pi-
choniana é uma estratégia destinada nao sé a transmitir conhe-
cimento, mas a desenvolver e modificar atitudes. A Psicologia

' Social investiga o sujeito e seu comportamento, a interacio entre

- o intra-subjetivo e o intersubjetivo; torna-se significativa, operati-

va, ao orientar-se para uma pratica.

O grupo operativo € um instrumento de intervencio nesta
pritica. E uma técnica para ajudar os membros do grupo a en-
frentar os conflitos e a resisténcia & mudanca. A pritica é uma
experiéncia critica que se assemelha a uma espiral continua, que
permite realizar a mudancga e que consiste no desenvolvimento
pleno da existéncia humana, através da modificacio miitua dos

i homens entre si e com a natureza.

A transformac@o da realidade e a libertagdo do sujeito

baseiam-se na dialética constante entre os homens.

Se os homens se libertam elaborando um conhecimento
critico, apropriando-se ativamente da realidade, um ponto de par-
tida bdsico é o conhecimento sobre como € sua configuragio
psiquica, como se comunicam e aprendem, como interpretam a
realidade e intervém nela. Os grupos operativos e os circulos de
cultura parecem ser instrumentos eficazes para os desafios da

transformacio.

E sobre isto que nos propusemos refletir neste fim-de-
semana. E estd dado o sinal de partida. Vamos trabalhar. Vamos
criar juntos. :

13
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Revisdao histérica:
A trajetéria dos autores e de suas obras

1.1. ENRIQUE PICHON-RIVIERE

Ana Quiroga

Quero comecar esta exposicdo sobre a trajetoria de Pi-
chon-Riviere com uma reflexao que ajude a compreender a emer-
géncia — em nosso contexto latino-americano e ao mesmo tempo

- histérico — de dois autores como Paulo Freire e Enrique Pichon-

Riviere. Ambos, partindo de praticas diferentes, chegam em sua
elaboracio a muitos pontos de encontro, propondo, cada um, um
processo de transformagdo e de conquista de uma consciéncia
critica.

Do ponto de vista da Psicologia Social que postulamos,
toda teoria, toda obra cultural, tanto em sua forma como em
seu contelido, € um emergente social e histérico que expressa
formas de sensibilidade, modelos de pensamento e de interpreta-
¢do do real, estruturas conceituais e, em sentido amplo, expressa
formas da consciéncia social que ocorrem num tempo histérico
e numa determinada ordem social. Formas conceituais e de sen-
sibilidade que podem ser as dominantes ou que, pelo contrério,
comegam a perfilar-se nessa sociedade lutando para conseguir
hegemonia. Neste ultimo caso estio a obra de Pichon-Riviére e
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de Paulo Freire. Por isso, nenhuma teoria pode ser compreendi-
da fora da complexidade das relagbes sociais, estruturais e su-
perestruturais, que constituem o conjunto de suas condi¢des de
producao.

O pensamento, a obra cultural se faz eco das interroga-
¢Oes que os homens se propdem num determinado momento his-
torico, buscando registrar sua experiéncia, seu cotidiano. Essa
obra € sempre uma tentativa de resposta coerente e significativa
as necessidades presentes numa sociedade e se constitui como
a forma de resposta de um grupo social aos problemas que
surgem das condigbes de existéncia. Esta obra serd mais ou
menos reveladora, ou mais ou menos ocultante, conforme os in-
teresses sociais que nela se expressam.

O fato de encontrar o fundamento de todo conhecimento
na pratica social, na atividade transformadora que os homens
desenvolvemm numa dupla relacio — com a natureza e com o0s
outros homens — leva-nos a propor que o sujeito do conheci-
mento nido pode ser pensado como individuo, mas como sujeito

social. O ato de produzir conhecimento ndo é obra de uma cons- .

ciéncia singular, mas uma das formas da pritica social, pratica
que tem como sujeito os homens articulados entre si por rela-
¢Oes sociais. Esta concepcdao do conhecimento, como processo de
produgio social e de um sujeito coletivo, demarca e orienta nossa
tarefa no campo da aprendizagem.

Nossa organizagéo social, porém, nio € homogénea nem
simples, mas complexa e contraditéria. As formas das relagdes
sociais em que se produz o conhecimento implicam, entre nés,
contradicdo e luta de classes com interesses antagdnicos. Uma
das formas dessa luta tem como campo ou como cendrio a cul-
tura, a ciéncia, a arte. A luta de classes se expressa na distribui-
¢do social do conhecimento, nas formas da consciéncia social.
Desenvolve-se como luta entre concepcdes do homem e do mundo,
luta ideoldgica.

Entao, se estamos falando da gestacio de uma obra e da
relagdo entre um contexto social-e um autor, podemos pergun-
tar-nos como incide essa luta de classes, essa forma que a ordem
social e histdrica reveste, na configuracio de uma teoria e, mais
particularmente, na configuragio de uma teoria no campo das
ciéncias sociais.

Um pesquisador elabora seu pensamento partindo dos
proprios fatos que pretende decifrar. Sintetiza e processa uma
pratica — a que ocorre num contexto percorrido por idéias,
formas conceituais, teorias e significagbes sociais. Cada autor se
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nutre no pensamento de seu tempo e sua elaboragio emergirs
desse conjunto complexo e contraditdrio. E assim resulta que o
autor vai expressar — quer saiba quer ndo — estes ou agqueles
interesses de classe em luta em nossa organizagdo social, Isto
implica que cada autor ndo sé expressa, mas ao fazé-lo também
assume, explicita ou implicitamente, uma posi¢io nessa luta que
se desenrola em seu contexto.

Entdo, texto e contexto, obra e acontecer social se reme-
tem reciprocamente. O texto, na obra cultural, estd intimamente
ligado ao contexto. O contexto ndo é mera circunstincia, mas ao
contririo é determinante do texto. O que € entdo o texto? £ um
processamento original do autor que, na sua obra, como porta-

.voz de um setor social, da respostas as interrogagdes de seu

tempo, que sdo também suas préprias interrogacoes.

As formas vigentes da consciéncia social em urna estru-
tura nio sdo processadas mecanicamente pelo autor: Este, inti-
mado por seu contexto, realiza um processo particular e com-
plexo pelo qual elabora uma sintese inédita e faz surgir uma qua-
lidade nova que estabelece com o pensamento prévio uma rela-
¢édo contraditéria. Por que digo contraditéria? Porque a relacdo
da obra criadora com o pensamento prévio estabelece uma rela-
¢do de continuidade e descontinuidade, de continuidade e ruptu-
ra. A obra opera uma desestruturagao do prévio e uma nova es-
truturagdo. A sintese do autor contém aspectos do prévio e uma
nova organizagao, Supera o previo.

O caracteristico do pensamento criador é seu cardter di-
vergente em relagdo com o ja instituido. Por isso € instituinte.
Num duplo movimento, a tarefa criadora associa e integra o que
até entdo se apresentava fragmentado e vai descobrindo nexos,
relagOes. Ao mesmo tempo desestrutura formas previamente ar-
ticuladas com vistas a uma nova organizagio.

Diziamos que era fundamental levar em conta que o su-
jeito real da producdo cultural é um sujeito coletivo, um grupo
social, um conjunto de homens articulados por relagdes e liga-
dos por interesses comuns. Esses interesses e relages expres-
sam-se na obra. E é nesse contexto social e histdrico, nesse con-
texto de interesses, que € pertinente indagar o lugar do porta-voz,
desse sujeito particular que € o autor.

Os grupos sociais aos quais pertencemos sido estruturas
de relacao que, a partir da pratica, elaboram em ndés tendéncias
afetivas, estéticas, conceituais e de agdo que, como diziamos,
apontam para dar uma resposta coerente aos problemas que se
nos apresentam em relagio com os outros homens e com a na-
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tureza. E o sujeito coletivo, o grupo social que elabora essas

. tendéncias. Que faz entio o autor? Explicita essas tendéncias,
processa essa pratica e em sua obra se objetivam, se tornam cons-
cientes essas tendéncias e seu significado, para os integrantes do
préprio grupo e de outros grupos sociais.

Essas tendéncias tém dois caminhos possiveis. Um que
se dirige & reestruturagio da sociedade, & sua renovagéo, e o
outro, ao contrério, que se dirige para a consolidacio das formas
sociais dominantes, para sua conservagio. Também pode acon-
tecer — e isso é bastante freqiiente — que a obra expresse con-
tradi¢bes entre ambas as tendéncias.

Sustentamos até aqui que um criador é um porta-voz de
seu tempo. Sua obra expressa aspectos da realidade socioecond-
mica, ideoldgica, cientifica e politica da €época que vive. Dai sua
possibilidade de transcendéncia, por sua possibilidade de expres-
s@0. Mas, por que esse homem ou essa mulher podem expres-
s4-10? Em primeiro lugar, por pertencerem a um tempo hist6ri-
CO em que se tornam vigentes certas questdes. Numa determi-
nada época, a pratica social desenvolvida dirige a atencio dos
seres humanos sobre certos aspectos do real, criando-se condi-
¢des para interrogar-se sobre tal aspecto, e para responder a
essas interrogacbes. Na génese dessa tarefa criadora articulam-se
a histéria social com as vicissitudes de uma histéria pessoal,
¢om as experiéncias que sensibilizam esse sujeito diante de uma
tematica, definindo-lhe um setor do real como particularmente
problemitico, como objeto de descoberta.

O objeto do conhecimento nio & simplesmente o que
se nos expbe, ¢ também aquele que, em certo sentido, se nos
opde, mobilizando-nos a encontrar chaves de compreensdo. Se

\\Pichon-Rivitre ndo tivesse vivido as vicissitudes do confronto
entre duas culturas, a francesa em que nasceu e que recebeu de
sua familia, e a guarani na qual passou grande parte de sua in-
fancia e de sua adolescéncia; se nido tivesse sido para ele uma
necessidade vital, de equilibrio mental, integri-las, € provivel que
nao se tivesse interrogado sobre como o habitat e o contexto
social e vincular no qual o sujeito estd imerso determinam a
subjetividade, os conteiidos psiquicos. E claro que esta pergunta
vai exigir dele uma resposta sistemadtica e cientifica, do ponto
de vista de sua pratica clinica no campo da psicose e da neurose.

Se Pichon-Riviére nio tivesse vivido esses primeiros anos
imerso no mundo cultural dos guaranis, com as lendas nas quais
Se expressa a elaboragio coletiva de vivéncias de destruigio e
perda, a elaborac¢io do sinistro das experiéncias desse povo de-
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vastado através do maravilhoso de sua elaboragido poética, se
nio fosse tocado continuamente pelo peso do segredo de um
duelo familiar silenciado e nio elaborado, se nio tivesse vivido o
desarraigamento de varias migragdes, é provivel que nao se in-
terrogasse com tanta persisténcia e sistematicidade Pelo sinistro,
Pela loucura, pela estrutura familiar, pela criagdo e pela aprendi-
zagem. Porém, fez estas perguntas num contexto em que a in-
vestigacdo cientifica desses fatos era um emergente de nosso
tempo.

No “Prdlogo” a sua obra Da psicandlise & psicologia social,
diz Pichon-Riviere: “O esquema de referéncia de um autor nao
se estrutura apenas como uma organizacdo conceitual, mas ests
amparado num fundamento motivacional de experiéncias vividas.
Através delas, o pesquisador construira seu mundo interno, habi-
tado por pessoas, lugares e vinculos que, articulando-se com um
tempo préprio, num processo criador, configurario a estratégia
do descobrimento”.

A obra de Pichon-Riviere, que poderiamos caracterizar
como um caminho que, partindo da Psicanidlise, culmina na Psico-
logia Social, mostra-nos uma grande heterogeneidade temitica e
a0 mesmo tempo uma multiplicidade de influéncias tedricas o
estéticas, uma multiplicidade de fontes e de campos de investi-
gacdo. Pichon-Riviére faz reflexdes sobre a psicose e a neurose
€ a partir dai comeca a indagar os processos de aprendizagem, a
estrutura familiar, os grupos, as instituigdes. Mas enquanto de-
fine a Psicologia Social que postula como uma “critica da vida
quotidiana”, analisard também o futebol, o tango, o comporta-
men politico, o rumor, as reacoes coletivas diante das situacoes
de emergéncia social ou de catdstrofe, os processos de migracao,
0s mecanismos da criac¢do, e assim muitos outros temas. Em seu
esquema conceitual, fundado no materialismo dialético e histd-
rico, articulam-se contribuigdes da psicandlise, da psiquiatria
francesa, da fenomenologia, da lingiiistica, da cibernética, do sur-
realismo, da psicologia social americana. Todavia, esta diversida-
de temdtica — quase capaz de gerar confusio a primeira vista —
e esta multiplicidade de abordagens se tornam coerentes e se
unificam numa pergunta fundamental, numa busca de conhecer
0 homem ao qual entende como constituindo-se numa praxis,
numa relagio dialética, de mutua determinagdo com o mundo,
mundo que se oferece a sua experiéncia sempre entrelagado de
vinculos e relacdes sociais. Desta complexissima trama de rela-
¢Oes emerge o sujeito, produtor ao mesmo tempo que produzido.

Vou selecionar, dentro da vastidio desta obra e das vicis-
situdes desta trajetdria pessoal e cientifica, trés temas centrais.
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Em primeiro lugar, as experiéncias que motivaram em Pichon-
Riviere a atitude de investigacBo aberta para essa multiplicidade
temidtica e que geraram nele o questionamento pelo homem. Em
segundo lugar, e bem esquematicamente, a linha que o levou da
indagacdo da doenca mental & elaboracdo de um critério de saide.
Neste critério a salide mental identifica-se com a aprendizagem,
com a capacidade de apropriar-se instrumentalmente da realida-
de para transformd-la. E por ultimo mencionarei alguns tragos
essenciais de uma metodologia de aprendizagem, desenvolvida
a partir da compreensio psicoldgica e social do processo de co-
nhecimento. Por razdes de tempo, ficardo excluidos desta expo-
sico muitos aspectos da obra de Pichon-Riviére e a andlise do
contexto histérico-social e cientifico do qual surgiu esta obra.

Enrique Pichon-Riviéere nasceu em Genebra, cidade em
que residia temporariamente sua familia, de origem francesa.
Aos quatro anos, a familia Pichon-Riviere mudou-se para o Chaco,
regido localizada a nordeste da Repiblica Argentina, dedicando-se
ao cultivo do algoddo e contratando a mio-de-obra de uma tribo
guarani. O Chaco do principio do século era uma terra ainda dila-
cerada por uma guerra de conquista, na qual persistiam focos de
de resisténcia indigena.

A cultura guarani € a cultura de um povo devastado em
sua experiéncia, pela colonizagio espanhola, mas que se aferra
e luta por sua identidade através de suas tradicdes, conservando
sua concep¢do do mundo, sobretudo da relacdo unitdria entre o
homem e a natureza, e que trata de elaborar sua experiéncia
através de um pensamento e de uma sensibilidade em que o mito
€ a poesia ocupam um lugar central. Cultura que nio sanciona
a imaginacdo como delito nem a ruptura dos esteredtipos sociais
de pensamento, venerando o visiondrio, o “Caraiba” como um
homem de conhecimento. Assinalo o fato porgque se costuma in-
ternar os visiondrios nos hospitais psiquidtricos.

Eis a cultura com a qual se defronta um grupo porta-
dor da cultura francesa, cultura racionalista de uma poténcia
colonial que hd poucos anos dominara o mundo, mas na qual
também se haviam gestado movimentos revoluciondrios, pensa-
mentos de vanguarda subscritos pelo pai de Pichon-Riviére, cul-
tura na qual floresceram movimentos estéticos como o dos cha-
mados “poetas malditos”: Lautréamont, Rimbaud, Baudelaire. £
a partir do poético de ambas as culturas que Pichon-Riviére inte-
grard dentro de si esses dois mundos diferentes. E pode integra-
los porque esse grupo familiar se inclui na terra guarani sem
preconceito, com um profundo respeito por esses homens e essas
mulheres que partilhavam com eles o trabalho da terra.
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A partir da exigéncia de adapta¢cio que implicava em
construir sua identidade na integragdo de duas culturas tdo dis-
pares, Pichon-Rivieére desenvolve um tipo de pensamento que
tende a associar o dissociado, que valoriza o contraste, o enrique-
cedor do jogo do heterogéneo, do diferente, um pensamento que
lhe permite descobrir relagbes e nexos onde, & primeira vista,
essas relagées néo existem.

Este integrar o heterogéneo e fazer convergir o diferente
foi, em sua infincia, uma necessidade vital e transformou-se em
seguida num método de pensamento que encontrari sua formu-
lagdo mais acabada quando, em sua juventude, j4 em Buenos
Aires, sendo estudante de medicina, forma-se rigorosamente no
método dialético. O processamento pessoal de miiltiplas experién-
cias de contraste e contradigio articula-se entdo, alcangando
outro nivel, com um método de anilise cientifica da realidade
que propde a interconexdo dos fendmenos, o cardter complexo e
contraditério do real, determinando a busca da contradi¢io na
esséncia de todas as coisas e também no interior do pensamento
humano.

A partir desta articulagdo, Pichon-Riviére desenvolversd,
j4 em sua maturidade, um método de trabalho e aprendizagem
instrumentado pelo contraste e pela contradi¢io, pela heteroge-
neidade de contribuigGes e interpretagdes do real, na iluminacio
do objeto de conhecimento. E a mesma concepgiao que serve de
base & técnica de grupo operativo. No grupo operativo e através
da tarefa, o miiltiplo, o heterogéneo, o divergente podem inte-
grar-se numa sintese multiforme que enriquece a todos e a cada
um dos integrantes, que se esclarecem, nessa pratica, acerca da
complexidade do real. Nesse processo de trabalho e integracio,
0 objeto de conhecimento se mostra na complexidade de seus
aspectos e determinacgOes, tornando-se progressivamente mais
concreto. A partir dos diferentes subsidios, dos diferentes enfo-
ques, das perspectivas trazidas pelos integrantes em sua hetero-
geneidade, esse objeto vai-se enriquecendo e vai-se mostrando em
sua complexidade e em sua riqueza. Fazemos referéncia a isto
quando dizemos que a técnica de grupo operativo resgata para
a aprendizagem o cardater de produgdao social que cabe ao co-
nhecimento.

Insinudvamos hd pouco que a experiéncia infantil de
integragao de duas culturas permitiu a Pichon-Rivieére o desen-
volvimento de um pensamento aberto, ndo-dilemdtico, nao-pre-
conceituoso, niao-autoritiario ou etnocéntrico. Isto lhe serd de im-
portincia capital na compreensao do doente mental.
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No fim dos anos 30, j& solidamente formado em psiquia-
tria e psicandlise, Pichon-Rivieére trabalha como psiquiatra no
“Hospicio de las Mercedes”, que é o hospital psiquidtrico de
homens da cidade de Buenos Aires. Ali recupera, em outro nivel,
suas aprendizagens infantis, transformando-as em atitude psico-
Iégica. O que viu, como menino, em relacio ao indio: a segre-
gacéo, a projegdo no outro dos aspectos negados de si mesmo,
€ vividos como perigosos (o indio era definido pelo branco como
violador, ladrdo e assassino; isto mostra o grau de projecao,
porque: quem assassinou? quem violou? quem roubou?), o es-
polio, a desqualificagio sistemdtica do pensamento, o sentimento
e a acdo do outro, sdo reencontrados por Pichon-Rividre na
psiquiatria manicomial. O hospital psiquiitrico era entdo, e con-
tinua sendo ainda hoje em grande escala, mais que um ambiente
de cura, um depdsito, como assinala Foucault, uma estrutura re-
pressiva e de controle na qual a sociedade castiga como delito
o pensamento diferente, a emergéncia do reprimido, a manifesta-
¢io de seus préprios sintomas. Projecdo, espélio, preconceito, se-
gregacdo e desqualificagdo sistemdtica eram h4 cingiienta anos, e
também hoje, os tracos dominantes da atitude social, institucio-
nal e familiar diante do doente mental.

Diziamos que a pratica hospitalar permitiu a Pichon-Ri-
viere recuperar sua experiéncia infantil, inclusive sua experiéncia
de ingresso precoce na produc¢do, como camponés. Sua situacio
de desenraizamento, que ele foi elaborando, permite-lhe o encon-
tro, o didlogo, a identificagdo operativa com seus pacientes — na
grande maioria imigrantes europeus ou homens do interior que
constituem o grosso da populagio hospitalar. A partir dai vai
investigar as causas sociais da enfermidade mental, os fenémenos
de transculturacio, os efeitos da perda do habitat como desestru-
turacdo de vinculos internos, como sério ataque a identidade.

H4 uns instantes, Miguel comentava comigo que a vida
do nordestino em Sao Paulo €, desde as cinco da manhi até as
onze da noite, uma situacio de agressio permanente e de exi-
géncia adaptativa quase intoleravel. Este é o fendmeno da trans-
culturacio, da perda do habitat, do nfo ter com quem falar, do
ndo ter com quem lembrar, do ndao ter referentes comuns com
o outro. Isso implica numa desestruturacio a nivel de mundo
interno, numa desestruturacido de vinculos internos, num severo
ataque a identidade.

A préatica clinica leva Pichon-Riviere progressivamente a
proposi¢do de uma psicologia que aborde “o homem concreto em
suas condighes concretas de cxisténcia”, entendendo que essas
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condi¢bes concretas cumprem um papel fundamental na confi-
guracdo e nas vicissitudes do psiquismo.

Esta compreensio do sujeito como determinado por suas
condigdes concretas transforma Pichon-Riviere num estudioso
da estrutura familiar, institucional, da ordem social, num indaga-
dor do quotidiano que inclui, em seu marco tedrico, processan-
do-as, nao s6 as contribui¢bes mais avancadas da ciéncia de seu
tempo, mas também as da cultura popular, do saber condensado
no folclore, dos mitos, das lendas, do tango.

Sua experiéncia no hospicio leva-o a afirmar que, em
nosso sistema social, a organizacdo da satde transforma-se num
instrumento ideoldgico de dominacgdo, pois o critério de saiide
nele vigente legitima um tipo de adaptagdo passiva e acritica a
realidade, funcional as relagdes de exploragdo. Diz Pichon-Riviere
que a hierarquia irreversivel estabelecida entre “o sio” e “o en-
fermo”, particularmente instaurada nas instituicées asilares, vei-
cula as relacbes de classe e a ideologia dominante, com uma
devastagdio da experiéncia, da cultura e da identidade do paciente.

E sua pratica hospitalar que o leva a reconsiderar os mé-
todos de cura, a criar técnicas grupais que permitam ao paciente
assumir um papel de protagonista na aprendizagem da realidade,
recuperando suas potencialidades, sua histéria, sua cultura e iden-
tidade. Isto implica em novas propostas no campo da satide e
de sua organizacio. E Pichon-Riviere pergunta-se: saiide para
quem? saude por quem? Sua obra pretende ser uma tentativa
de resposta a esta pergunta.

Com respeito ao segundo tema, como se vai do critério
de satide ou da concep¢ido psiquidtrica a uma concepgio de apren-
dizagem, e a focalizar também os processos de aprendizagem,
posso dizer que sua experiéncia como terapeuta no campo da
neurose e da psicose lhe revela que a doenga mental consiste num
transtorno da aprendizagem da realidade. O sujeito, em seu de-
senvolvimento, aprende a manejar suas ansiedades e sua relagio
com o mundo configurando uma modalidade de vinculo e inter-
pretagio do real. Quando entdo um sujeito se torna enfermo?
Quando pela incrementag¢do de suas ansiedades, diante das con-
tradicOes internas e as relativas ao seu contexto, recorre a uma
conduta regressiva infantil, mas nio recorre situacionalmente,
isto é, podendo avanc¢ar depois, mas fica estereotipado nessa con-
duta. Ndo consegue desenvolver novas respostas adaptativas, ndo
transforma sua interpreta¢cio do real, mas aferra-se rigidamente
a essa visao da realidade e reitera, estereotipada e repetitivamen-
te, os modelos prévios, sem modificar-se nem modificar seu con-
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texto vincular. Deteriora-se assim sua relacio com o real, estan-
cando-se os processos de comunicagio e aprendizagem. Diz Pi-
chon-Riviére: “Quanto mais repetitiva é uma conduta, mais doente
estd o sujeito”. Por isso a tarefa terapéutica trabalha na dimi-
nuicdo das ansiedades e na ruptura do esteredtipo, apontando
para o restabelecimento da dialética sujeito-realidade. Por isso a
saide mental identifica-se com a aprendizagem como relagdo dia-
lética, mutuamente transformadora entre sujeito e mundo, rela-
¢30 na qual o sujeito é constituido como tal.

Partindo de uma Psicologia Social que define o sujeito
como sintese ativa de suas relagdes sociais, como sujeito da
préxis, Pichon-Riviere elabora uma concepcéo de aprendizagem
a qual atribui um lugar fundamental na constituicio e vicissitu-
des do psiquismo, enquanto forma (a aprendizagem) da relagdo
sujeito-mundo, sujeito-realidade, mundo interno-mundo externo.

Os processos de aprendizagem se transformario, entio,
para Pichon-Riviére, em objeto de uma investigagdo sistematica,
desenvolvendo a partir de sua compreensdo como processo psico-
16gico e como fendmeno social uma metodologia destinada a tra-
balhar sobre os obsticulos que emergem na relacio do sujeito
cognoscente com 0 objeto de conhecimento. Aponta assim para
a conquista de um vinculo progressivamente criativo e livre entre
o sujeito e o mundo, vinculo pelo qual — através da praxis —
se da a apropriacdo instrumental da realidade para transformad-la,
isto é, se d4 a aprendizagem.

E por ultimo, a técnica de grupo operativo que Pichon-
Riviére propbe como instrumento no campo da clinica e da ta-
refa educativa, articuladas ambas sob o0 denominador comum da
aprendizagem, alicerca a proposta de aprender a aprender ou
aprender a pensar integrando estruturas afetivas, conceituais e
de acdo, isto &, o sentir, o pensar e o fazer no processo cognitivo.

Por que uma técnica grupal? Porque desde o comeco da
Histdéria e como condi¢io da mesma o grupo é um sistema de
relagbes cujo sentido é empreender agGes destinadas a satisfazer
as necessidades de seus integrantes. A interacio estd fundada mo-
tivacionalmente nessas necessidades, Por isso ndo hi vinculo nem
grupo sem um fazer, sem uma tarefa, seja explicita ou implicita,
consciente ou inconsciente.

O grupo €, em esséncia, uma estrutura de operacéo, ce-
nirio imediato, horizonte de nossa experiéncia social. A técnica
de grupo operativo procura potencializar essa operatividade, cen-
trando seus integrantes no reconhecimento de suas necessidades,
na elaboracido de um projeto e no desempenho de uma tarefa.
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Essa tarefa implica num fazer e num refletir criticamente acerca
deste fazer e acerca das relagées que se vdo estabelecendo em
fungio do objetivo proposto. Esta reflexdo é bdsica para visuali-
zar e resolver os obstdculos, para conter e elaborar ansiedades
emergentes em relacdo & tarefa e aos processos interacionais.

Por que falamos de ansiedades e de obstdculos? Porque
0 processo de aprendizagem, enquanto transformacio do sujeito
e da realidade, nio se dd sem contradi¢des. Por qué? Porque este
processo de mudanc¢a implica uma desestruturacdo situacional do
prévio, do possuido e conhecido e uma nova estruturacdo. Isto
pode determinar — no sujeito que vive esse processo — vivéncias
de perda, desinstrumentagio e ataque. Surge uma contradi¢io
entre o velho e o novo, entre necessidades de distintos sinais,
as que nos impulsionam & mudanca e as que nos impelem a
i conservar as estruturas prévias — e isto pode dar lugar a uma
| contradicdo entre um projeto e uma resisténcia a esse projeto.

Insistimos em afirmar que a diddtica grupal recupera
para a aprendizagem o cardter social da produciio do conheci-
mento. Permite o intercAmbio de informacdo, de experiéncias
vitais, o confronto de estilos de aprendizagem. Informagdo, expe-
riéncias e estilos que podem ser processados e articulados numa
sintese grupal enriquecedora para todos e para cada um dos in-
tegrantes. E por isso que sustentamos que, num trabalho grupal
fundado na experiéncia e no intercimbio entre os integrantes, os
conceitos perdem seu cardter abstrato, tornando-se progressiva-
mente concretos e ricos em contetidos reais.

Formar-se em grupo consiste em aprender a aprender,
como redefinicio dos modelos de aprendizagem nos quais fomos
configurados como sujeitos cognoscentes, modelos passivos, re-
ceptivos, individualistas, competitivos, teoricistas, autoritdrios.

O aprender a aprender ou aprender a pensar — embora
sempre estejamos aprendendo a aprender e aprendendo a pensar,
o importante é como e em que direcio — proposto por Pichon-
Riviere, através desta técnica, implica na transformacio de um
pensamento linear, l6gico-formal num pensamento dialético que
visualize as contradi¢des no interior dos fendmenos e as muilti-
plas interconexbes do real. Tenciona-se entdo uma passagem da
dependéncia & autonomia, da passividade 3 ac¢do protagonista, da
rivalidade & cooperagao.

Esse processo, como proposta de modelos internos de
aprendizagem e vinculo, intimamente ligados & nossa identidade,
profundamente arraigados em nossa histéria, nio vai ocorrer sem
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vicissitudes, sem alternativas, sem um custo emocional para o
qual o enquadramento do grupo operativo tenta oferecer um &m-
bito de continéncia e de elaboracio.

Pichon-Riviére propée a aprendizagem como uma “maiéu-
tica grupal”, maiéutica no sentido socratico da palavra. Na praxis
comum, cada um recupera seu proprio saber e experiéncia e o
saber e a experiéncia do outro. Na dialética da interacio e da
tarefa compartilhada, todos e cada um sdo protagonistas de seu
-esclarecimento como sujeitos do conhecer. Todos sdo filhos de
sua prépria aprendizagem. E o didlogo grupal que possibilita a
conceitualizagio, a conquista de um nivel simbdélico que integra
0 plano da experiéncia, mas também o supera. E elaborado assim
um marco referencial comum que orienta para a agio.

A aprendizagem, neste sentido, consiste num processo
unitdrio no qual prética e teoria se integram e no qual as funcoes
do que ensina e do que aprende sdo alternantes, rotativas. O
saber produzido no grupo circula nessa estrutura rompendo-se
com a dissociacdo hierdrquica entre alguém que supostamente
sabe e ensina e outro que supostamente ignora e aprende. Disso-
ciagdo esta que, articulada com a cisio entre teoria e pratica,
emergiu historicamente de relagdes de dominagido e exploracio
de uma classe por outra, resultando ambas funcionais & perpe-
tuacdo dessas formas das relagbes sociais ao consagrar como
“natural” e “a-histérica” a divisio entre trabalho manual e inte-
lectual e como “natural” e “a-histérica” também uma distribuicio
elitista do saber.

Refletimos neste trabalho sobre o cariter de instrumento
de dominagio que tem, entre nés — pelo menos na Argentina
e creio que em toda a América Latina — o sistema de saiide e o
educativo como partes do aparelho do Estado. N6s que traba-
lhamos nestes ambitos da superestrutura, com uma intencgdo de
mudanga, a partir de uma consciéncia critica, devemos conhecer
— a partir dessa mesma consciéncia — os limites dessa insubsti-
tuivel pratica transformadora. Mas, por que falamos de limites
desta pratica transformadora — a que se d4 nos ambitos dos
sistemas de satide e educativo? Porque a mudanca estrutural,
apoiada e incentivada a partir de a¢bes desenvolvidas na superes-
trutura, s6 pode realizarse a partir da prdtica politica revolu-
ciondria.
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1.2. PAULO FREIRE
Miguel Darcy de Oliveira

Gostaria de fazer uma curta apresentagio, porque Paulo
Freire, sendo nosso conterraneo, é mais conhecido por quase todos.

A primeira idéia que quero expressar € que certamente
haverd, em minhas palavras, muitissimos pontos de semelhanca
com o que ja foi dito.

Em relacdo a Paulo, o homem, a trajetéria e sua obra
confundem:-se de maneira bem intima. Paulo parece ser uma
dessas pessoas cuja pritica precedeu a elaboragio tedrica; Paulo
fez coisas, descobriu coisas, comprometeu-se em experiéncias con-
cretas e, além dessas vivéncias, elaborou coisas e escreveu alguns
livros, de modo que falar dele, falar de sua obra, de sua expe-
riéncia de vida, constitui um mesmo movimento e uma coisa sé.

Levando em conta esta visdo, penso entio dividir em trés
momentos esta recapitulagdo a respeito da trajetdria de Paulo
Freire:

— o periodo anterior a 1964 e a grande ruptura que representa
para Paulo, para nosso pais e para tantos de nés, o golpe de
Estado que o levou ao exilio;

— um segundo momento onde enfocarei o trabalho e a vivéncia
que Paulo experimentou no exilio;

— e um terceiro momento, do qual falarei mais resumidamente,
e que se refere ao periodo posterior 4 sua volta ao Brasil,
de 1980 em diante.

Em dois desses periodos — durante o exilio e depois de
sua volta ao Brasil — trabalhei com ele numa experiéncia bas-
tante direta. Durante o periodo anterior a 1964, nio o conhecia
pessoalmente. Encontramo-nos em Genebra, na Suiga, e entdo
comegamos a trabalhar juntos.

Comecgarei falando de como, hoje, ao longo desses anos
de convivéncia, eu interpreto o Paulo anterior a 1964.

Proporei principalmente uma questio que me parece
bastante interessante: qual a razao do nao-sucesso de Paulo nessa
época, e qual a razio do sucesso de Paulo hoje, quando tanta
gente ainda se interessa por um brasileiro que produziu no Brasil
o mais original de sua obra hd mais de vinte anos?

A mim me parece que Paulo foi um precursor, um ino-
vador, um anunciador de coisas que foram generalizadas muito
mais tarde em nosso pais. Trazendo & minha memdria a época
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de estudante universitdrio nos anos ’60-'63, lembro-me bem que
Paulo foi um desses personagens -— como Celso Furtado e muitos
outros — que nos ajudaram a descobrir o Brasil como um pais
pobre, subdesenvolvido, com seu bovo oprimido e infeliz., Esta
descoberta pela qual nds, estudantes universitdrios privilegiados,
fomos parte de um todo maior, desgarrado, complexo, terrivel-
mente confuso, aflito e a0 mesmo tempo sublevante, devemo-la
historicamente a um homem como Paulo que no-la revelou. Isto
foi possivel justamente porque ele, rompendo com uma tradigcdao
mantida por toda uma intelectualidade, pela elite académica alie-
nada e desinteressada das coisas nacionais, que desprezava seu
Povo e néo se identificava com ele, que olhava s6 para fora, para
o litoral e nio para dentro, se voltou para o que havia de
mais marginal e oprimido na sociedade brasileira: os campone-
Ses pobres e analfabetos do Nordeste.

Me parece ser estg a primeira ruptura de Paulo e seu
primeiro meérito histérico. Nos anos ‘60 interessou-se pelos exclui-
dos, os que nio tinham oportunidade, os que nio tinham vozZ e
foi ao seu encontro, junto com outros trabalhando com eles e
para eles.

Isto despertou o interesse e a imaginagio de muitg gente
da época.

O segundo fato que me parece importante no trabalho
de Paulo é que ele o realizou fora do contexto institucional. Um
trabalho educacional realizado fora da escola foi a segunda grande
inovagdo. Hoje, este fato nos barece comum, pois estamos fami-
liarizados com a idéia de uma educagdo informal, extra-escolar,
nao institucional. Mas na época estas idéias eram novas, Conce-
ber a educagdo num “circulo de cultura” e nio entre ag quatro
paredes de uma escola, era dar prova de um pensamento inova-
dor, imaginar algo que niao existia e torni-lo possivel.

Outro fato muito importante na obra de Paulo é a con-
fluéncia de educacio e projeto politico, projeto de sociedade
— Sua viséo politico-pedagdgica.

Quem era Paulo?

Para definir sua pessoa vamos tomar o feixe de comple-
xidades que explica a pessoa juntamente com o momento histé-
rico que lhe cabe viver. Paulo, possivelmente um pouco como
Pichon, também ¢ um feixe de contradigées, um homem com-
plexo, como somos todos nos, mas s6 os mais geniais explicitam
estas contradi¢des transformando-as no fermento de sua acao, ao
Passo que os mediocres se tornam vitimas destas contradigbes
que os imobilizam.
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Pois bem, quem era Paulo?

Um pequeno-burgués de origem, que havia conhecido a
fome. Um homem de uma familia de classe média do Nordeste
que, por vicissitudes da crise de 1830, havia conhecido dificulda-
des materiais bem sérias.

O segundo fato surpreendente e interessante relacionado
com ele € que era um crente. Paulo era catélico, como se dizia
naquela época, um homem de fé. E extraordindrio nio pelo fato
de néo existirem homens de fé, mas porque embarcou num tipo
de trabalho incomum.

Hoje existem todas essas vivéncias de uma Igreja cato-
lica muito diferente, comprometida com O povo, com uma cons-
ciéncia social bem aguda, na vanguarda das lutas sociais.

Nada disso se podia verificar hd vinte e cinco anos atrds.
A Igreja no Brasil estava preocupada com a magonaria, com o
espiritismo, com a escola publica. Eram estes os problemas da
Igreja de entdo. Que houvesse um cristao que se apoiava em sua
fé para dar o passo de seu compromisso social, isto sim era
algo inovador. Neste ponto também Paulo foi precursor de uma
virada que se concretizaria anos depois.

Um terceiro ponto a destacar ¢ que Paulo era um educa-
dor, um intelectual. £ levando em consideragio que a maioria
de nossos intelectuais eram bessoas desinteressadas de seu povo,
que achavam que a silenciosa massa de camponeses nio fazia
parte do pais, que essa categoria ndo existia, estava excluida, nao
mereciam ser considerados como cidadédos, ndo eram gente, para
nada serviam, s6 existiam para trabalhar, podemos compreender
que um intelectual cristio que se voltasse bara as massas popu-
lares ji era algo novo que por si s6 poderia gerar fatos novos e
processos interessantes,

Paulo dedicou seu trabalho 3 questdo do analfabetismo,
dirigindo-se por opgéio para os mais excluidos, os mais margi-
nalizados. Comecou seu trabatho pela andlise do analfabetismo,
como tentativa de compreender o fenémeno. Ndo o considerava
como uma caréncia pessoal, ou como a prova da incapacidade
de determinadas pessoas ou de uma determinada categoria social
que nido consegue aprender; também nio encarava o fato como
atraso histérico que seria superado a medida que a industriali-
zagdo avancasse e 0s contingentes marginais fossem incorporados
20 mundo moderno. Para Paulo, a raiz do problema nio estava
na caréncia individual, nem nesta simples situac¢do de atraso, mas
sim numa precisa situacdo histérica de exploragio e de margi-
nalizacao.
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Desta idéia surgiram dois pontos que vém a ser os ins-
piradores de todo o seu trabalho posterior: de um lado, a nocao
de consciéncia dominada, consciéncia oprimida, dando a devida
importancia aos elementos subjetivos presentes em todo Processo
de mudanga. De outro lado, a idéia de que, impregnando esses
comportamentos individuais, esses comportamentos subjetivos, a
percepcio, a consciéncia que cada um de nés e que cada grupo
social tem dos fenémenos sociais, sempre hi determinadas estru-
turas que conformam o modo de pensar € de agir das pessoas.

Para Paulo, quebrar o problema do analfabetismo sig aifi-
cava atacar essa consciéncia dominada que fazia o analfabeto
acreditar e se convencer de sua prropria ignorancia, de sua pro-
pria impossibilidade para aprender e, a0 mesmo tempo, romper
uma estrutura de dominaciio que formava essa consciéncia opri-
mida, legitimando o analfabetismo como algo normal, como parte
da ordem natural das coisas. Era preciso atacar nos dois planos:

na cabega de quem aprendia e na vida de quem aprendia.

Parece que estavamos diante de uma descoberta extrema-
mente interessante que recusava as explicacGes mecanicas que
justificavam o fracasso de inmimeras campanhas de alfabetizacio.
Estas ndo levavam em conta esse bloqueio interno do sujeito
nem a estrutura social que transformava a aprendizagem numa
coisa iniitil, numa coisa desnecessiria, numa coisa perigosa. Era
preciso atacar nestes dois planos: dai a idéia que Paulo tinha
do processo educacional como uma ferramenta de liberdade e
como uma ferramenta de transformacio da realidade. Ferramenta
de liberdade no plano do sujeito, no plano do grupo que se mo-
biliza para aprender alguma coisa util para si. E ferramenta de
transformacio, na medida em que s6 hd educacio com trans-
formagio, que s6 ha educagdo quando se consegue mudar a vida
das pessoas, quando ela anima as pessoas a fazer algo que seja
necessario para este processo de transformagio, quando leva o
sujeito a viver melhor, a viver uma vida diferente. Desta visio
politico-pedagdgica, desta visdo filoséfica do processo educacio-
nal, do papel da educacdo, e da situacio de seu povo, nasceram
entdo determinadas propostas, mais especificamente diddticas e
pedagodgicas.

Paulo também revisou nessa época o préprio ato de co-
nhecimento, e usando palavras diferentes, aproxima-se muito do
que foi dito aqui por Ana. Transparece algo da proposta tedrica
de Pichon-Riviére.

Algumas idéias basicas de Paulo, por exemplo: “ninguém
educa ninguém, mas ao mesmo tempo, ninguém se educa intei-
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| ramente sozinho”, confirmam essa opinifo. As pessoas se educam

i mediadas por determinado objeto de conhecimento que € a

\ prépria realidade, a realidade vivida que ai estd a desafid-las a
conhecéla e a transformd-la. Portanto, a educacio jamais é uma
dddiva, uma doacdo de uma pessoa que sabe aqueles que nio
sabem, mas algo que se apresenta como um desafio para edu-
cador e educando, um desafio que é a prépria realidade composta
de situagGes-problema, de inquietagdes, de angustias e de aspira-
¢bes do grupo. Isto constitui a matéria-prima do processo edu-
cacional.

Segunda idéia-chave: ndo é possivel ensinar sem aprender.
Nao € possivel ensinar nada sem conhecer a realidade vivida por
esse grupo com 0 qual o educador vai frabalhar. Como é que
alguém de fora poderd saber que configuracéo tem essa situagio-
problema? que instrumentos o grupo ja possui para enfrentd-la
e que instrumentos ainda nfo possui e tem interesse e necessi-
dade de adquirir?

Cabe a0 educador aprender com o educando qual é a sua
realidade, obtendo assim os elementos bdsicos do processo de
educacdo, de maneira que o educando possa entd3o aprender com
o educador, que dispde de determinados instrumentos, determi-
nadas experiéncias que, colocadas a servigo do grupo, podem per-
mitir adquirir o conhecimento de si mesmo e de sua realidade,
0 que antes ndo tinha.

Parece que existe ai um terceiro elemento interessante.
Paulo, ao redefinir o papel da educac¢ido, nio elimina o papel do
educador. Nao se trata de manter a atitude autoritdria, paterna-
lista que decide de fora, define e transmite o conhecimento que
considera necessario para a vida do grupo. Nem tampouco manter
a concepgio ilusdria, idealizada, de que o povo sabe, de que o
povo ja detém um saber tdo elaborado, tio acabado que possa
prescindir da aquisicio mais formal do conhecimento de coisas
que estejam fora de sua vivéncia.

Creio que, no pensamento de Paulo, estava clara a idéia
de que a consciéncia popular — nfo por incapacidade histdrica
do povo, mas em funcio de séculos de exploragio e marginali-
zacdo — € uma consciéncia fragmentdria. Embora tenha uma
percepcido da realidade, que também ¢ fundamental e vdlida, nio
esgota toda a realidade.

Para superar o dado pelo vivido, pelo imediato, é neces-
sidria uma experiéncia de conhecimento mais elaborada, mais
sistematizada: é ai que a interven¢io do educador sc torna fun-
damental. Entretanto, para que a educacio nao se torne uma
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i renovag¢ido da dominagio, apresentada sob novo aspecto, é neces-
sdrio que o educador se deixe educar, se ndo pelo educando, por
uma prdtica, por uma postura que deverd adotar junto com o
educando, de aproximagdo a realidade vivida por este. E a pra-
tica que reeduca o educador, mas € ele o componente funda-
‘mental do processo.

Foi em torno dessas idéias que se estruturou o que mais
tarde se chamaria o0 método de alfabetizagio Paulo Freire. Este
método, além ‘do que ja conhecemos sobre ele — sua eficicia,
a rapidez com que alfabetizava, a integracdo excepcional que ofe-
recia entre o educativo e o politico, a descoberta do dominio da
linguagem, permitia a compreensio da escrita e da leitura com
a aquisicdo de uma compreensdo da realidade — ao mesmo tempo
apontava para uma direcio mais ampla, ou seja, constituia-se
numa politica educacional nova e de carater inovador. Paulo nio
mais concebeu a educa¢gdo como um campo separado da ativi-
dade. Ao invés, inseriu-a no préprio processo da vida das ca-
madas populares e no proprio desejo que elas tinham de mu-
danca social. '

Certamente inquietava e desagradava a muita gente falar
do povo, valoriza-lo como sujeito histdrico; um intelectual crer
no povo era e € ainda hoje perigoso, quase um sacrilégio para
as classes dominantes. Se ainda € assim em nossos dias, imagi-
ne-se hd vinte e cinco anos e além disso no Nordeste, regido que
€ baluarte das estruturas mais autoritarias de nosso pais. Tudo
isso foi tomado pelas classes dominantes como ameacga intolers-
vel, como subversdo, comunistiza¢do, domesticacdo dos espiritos,

propaganda insidiosa.

Paulo, homem pacifico, foi etiquetado como inimigo pu-
blico, condenado, encarcerado e exilado por quinze anos. Em
1978, quando a abertura politica comegava a concretizar-se, corria
0 rumor, em nosso pais, que oito brasileiros figuravam na lista
negra, certamente com o fim de que lhes fosse negada a anistia.
Um deles era Paulo, junto com outros que adotavam uma pritica
abertamente politica como Miguel Arraes, Leonel Brizola e outros.

Por que em nos e nos estudantes Paulo despertava tanto
carinho e nas classes dominantes tanta animosidade? A resposta
é a mesma nos dois casos.

O fato € que em 1964 Paulo foi exilado. Posso imaginar
quédo dura foi esta experiéncia para ele. Significou desarraigar-se
profundamente do seu lugar, da sua cultura, do seu povo a quem
estava tio ligado.
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Em maio de 1964 refugiou-se no consulado da Bolivia e
por desgraga um més depois houve um golpe de Estado neste
pafs que o obrigou a refugiar-se no Chile. Do Chile foi para os
Estados Unidos e dai para a Europa. Residiu nove anos na Suica.

Neste periodo, abriu-se um segundo momento na traje-
téria de Paulo, ndo mais de um homem arraigado na situacio
histérica em que fora criado e cujos contornos ajudara a trans-
formar e definir. Era um homem exilado que gozava do respeito
dos intelectusis e educadores dos lugares por onde passava. Por
um lado aprofundou sua elaboracio tedrica sobre o que é edu-
caglo, que é o processo de transformacfo. Por outro, entrou em
contato com experiéncias educacionais concretas em novos ter-
renos, sobretudo na Africa, a partir dos anos "74-75.

No plano da elaboragéo tedrica, escreveu, em 1969, o que
parecia ser seu livro fundamental: Pedagogia do oprimido. Em
1964-65 havia escrito Educacdo como prdtica da liberdade que é
exatamente uma primeira teorizagio sobre a experiéncia brasi-
leira de alfabetizac¢ao.

Pedagogia do oprimido foi escrito nos Estados Unidos e
demorou virios anos para ser publicado no Brasil *, apesar de
j4 estar traduzido numa dezena de idiomas. Pareceeme uma ela-
boracdo bem aprofundada da educacdo como estrutura de domi-
nacéo, da educacdo como um processo que, em vez de libertar
e permitir que aparecam as potencialidades de cada ser humano,
leva o educando ao conformismo e & adaptacdo sem ensinar as
pessoas a adquirirem uma visdo critica. Esta estrutura, este me-
canismo que existe nos mais diversos paises de maneira muito se-
melhante, € um desses modelos que se reproduzem com peque-
nos matizes. Este modelo de educacado ndo visa instrumentar as
pessoas para poder enfrentar os problemas mais comuns de sua

vida quotidiana e menos ainda as grandes questdes de sua exis-

téncia, da existéncia social.

A escola que temos e que se tornou por exceléncia um |
veiculo desta educagdo domesticadora nado nos prepara sequer !

para conhecer nosso préprio corpo, como somos fisicamente,
psiquicamente, como interagimos uns com os outros, nio nos
informa como percebemos ou como podemos trabalhar com
nossas maos. Pelo contrdario, nos compartimentaliza, impelindo
os intelectuais para os livros e os trabalhadores exclusivamente
para os trabalhos manuais. Divide, secciona, desintegra tudo
aquilo que constitui a integridade, a complexidade de um ser hu-
mano ou de um grupo social, em vez de ser fator de libertagéo

¢ Editado em 1970.
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| das potencialidades humanas, de desenvolver aquilo que hi de
melhor em nés, aquilo para que fomos feitos. Procura reduzir-nos
a0 pior de nés mesmos ao buscar opor-nos uns aos outros: opoe
a cabeca ao corpo, o sentimento 4 razdo, o intelectual ao manual,
a teoria & prdtica. Enfim, € este pensamento dualista que a es-
cola reproduz, inculca e exige para poder funcionar.

Evidentemente, dentro destas premissas, ela s6é pode legi-
timar a desigualdade social, pois convence a maioria das pessoas
de sua prépria incapacidade, de sua prépria impoténcia. Isso,
porém, se percebe com mais clareza quando se vive em paises
como 0s que nds tivemos oportunidade de conhecer. Podemos
citar a Sui¢ca e os Estados Unidos onde, em meio 4 opuléncia e &
modernidade, vemos a tremenda forca da domestica¢io em insti-
tuicbes, em escolas, nos hospitais e em tantas outras. Nelas se im-
pede — para dominar a mente das pessoas e induzi-las ao confor-
mismo — a possibilidade de debate, da busca do conflito, j4 que
tudo isso é considerado fator de desordem e de desestruturacio
de uma determinada realidade. Desta forma se faz tudo para
evitar a eclosdo destes fendmenos incontroldveis. Cada um em
seu lugar, cada um fazendo o que sabe: essa é a ideologia a ser
veiculada & sociedade. Tudo isso encontra na escola um instru-
mento privilegiado, junto com todos aqueles mitos que tio bem
conhecemos, como por exemplo: se hda uma mesma escola para
todos e se todos tiveram o mesmo ponto de partida, é natural
que os mais capazes, os mais bem dotados consigam chegar aos
niveis superiores, cabendo aos menos privilegiados trabalhar com
as maios, trabalhar sob ordens dos planejadores, dos controlado-
res, dos que decidem. Enfim, todos esses mecanismos sio bem
conhecidos entre nos.

Por um lado, a Pedagogia do oprimido constituiu-se numa
denuncia deste sistema e de seu funcionamento. Por outro, reto-
mando a experiéncia brasileira e a experiéncia chilena, Paulo
reelaborou suas idéias acerca de uma alternativa que seria uma
pedagogia do oprimido sendo, ao mesmo tempo, um modo de
transformar a educacio em um instrumento de transformacgio
da realidade. Até aqui fui retomando as idéias que extrai das
vivéncias de Paulo no Brasil, antes do exilio.

Além do trabalho tedrico que desenvolveu em livros, em
seminarios e encontros em vdrios lugares do mundo, envolveu-se
numa experiéncia nova que implicava num grande desafio. Rece-
beu convites de trés ou quatro antigas coldnias portuguesas na
Africa, emancipadas da dominagio colonial em 1974, e todas elas
empenhadas na busca de um projeto de desenvolvimento atter-
nativo. Paises como Guiné-Bissau, Republica de Cabo Verde,
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Sdo Tomé e Principe e Angola convidaram Paulo e algumas das
pessoas que trabalhavam com ele para fazer uma assessoria, um
apoio no plano do trabalho de alfabetiza¢io.

A heranga colonial que estes paises haviam recebido era
algo absolutamente aterrador: cerca de 70 a 80 por cento da po-
pulagdo adulta era analfabeta. Um ntimero minimo de pessoas
nativas haviam recebido formacdo universitdria, dos quais a
grande maioria aderiu a ideologia imposta pela escola colonial,
apandonando seu pais de origem com a independéncia, para ir
viver no pais dos colonizadores. Isto pode-nos dar uma idéia da
alienag¢do de que eram vitimas.

Estes paises foram devastados por séculos de pilhagem
e por anos de guerra de libertagao extremamente dura e violenta,
de tal maneira que se encontravam numa situacio de caréncia
material absoluta. Lembro-me das discussGes que tivemos entre
0s anos 1975 e 1976 sobre uma tarefa de tal envergadura: saimos
dessas discussOes com a sensagdo de que tentar atacar de ime-
diato o problema da alfabetizagio era uma tarefa superior as
forgas destas sociedades. Por duas razbes fundamentais pensiva-
mos desta forma: a primeira, enquanto ndo se atacar o problema
da escola nao valerd a pena falar de alfabetiza¢io, porque a es-
_cola colonial, a escola ainda vigente no pais, era simplesmente
uma caricatura do modelo ocidental, aplicada a um pais depen-
dente e extremamente pobre. Portanto, completamente desvin-
culada da realidade e das exigéncias da vida nacional,

Manter tal escola era manter em funcionamento uma
fabrica de analfabetos, pois ali se reproduzia permanentemente
o analfabetismo, ndo importando alfabetizar os adultos se a es-
cola gerava cada ano milhares e milhares de analfabetos que nao
aprendiam nada de util para a vida de seu pais. Era preciso atacar
0 problema da escola, mudar radicalmente a nogio da escola de
base, a educagdo popular para as criancas desses paises africanos.

No plano da alfabetizacio de adultos o outro imenso
obstdculo era o problema da lingua nacional. Todos esses paises,
como sabemos, sdo paises etnicamente segmentados. Cada etnia
africana € uma cultura & parte e uma maneira de ver o mundo,
um modo de ser, um modo de existir. Assim também cada povo,
cada etnia possui sua propria lingua que aprende e fala antes
de falar o idioma nacional.

Em todos esses paises a lingua nacional era a lingua do
colonizador, lingua falada somente por uma minoria de acultura-
dos, de gente educada que vivia na cidade. Impor como lingua
de alfabetizagao a portuguesa era reproduzir novamente um me-
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canismo de exclusio, de marginalizacdo da grande maioria. Por
outro lado, como fazer para trabalhar com vidrias linguas na-
cionais em paises gque se encontravam num estado de imensa
pobreza? Vocés podem entdo calcular a dimensdao do problema.
Se ndo a solugdo, a dificuldade. Em poucas palavras, eu diria
que nosso esforco fundamental foi viabilizar uma proposta de
escola de base que durasse quatro anos, metade da duragdo do
que tentamos fazer no Brasil, que desse a todas as criangas desses
paises a possibilidade de adquirir uma bagagem minima de co-
nhecimentos, de instrumentos para integrar-se em suas comuni-
dades como um fator de progresso e de melhoramento da mesma.

Repensar totalmente o sistema educacional, demonstrar
que é um sistema de compartimentos sucessivos, ja que no en-
sino primdrio sé se aprende 0 necessdrio para chegar ao secun-
ddrio, e no secunddrio, s6 o necessario para chegar & universi-
dade. Sendo que nada de iitil se aprende para aplicar no quoti-
diano, s6 se aprende o suficiente para passar para o estdgio
seguinte; e se a grande maioria nio passa, é problema dela. Des-
montar esta estrutura absurda, demente. Reconhecer que, no es-
tdgio de desenvolvimento, num primeiro momento, o primeiro
passo no caminho do progresso € ndo ter vergonha de querer
fazer carreira universitdria fora do pais e contribuir assim para
a mudanga e o melhoramento da vida nesta sociedade, apren-
dendo portanto coisas relacionadas com os modos de produgio
desta sociedade, aprendendo sobre a cultura desta sociedade, em
suma, tornando-se perito dentro da sociedade. E este um pro-
blema bdsico.

Urge também que seja redefinido o critério de selegdo,
pois segundo os padrdes atuais sd0 poucos 0s que passam aos
niveis mais formalizados do ensino, para que nao so os filhos das
classes média e alta, das classes dirigentes ou dos habitantes da
cidade que, por dominar o idioma do colonizador, tenham acesso
a escola de forma imediata. Enfim, foi feito um esfor¢o muito
grande nesse sentido.

No que diz respeito & alfabetizagdo, o problema foi mais
complexo ainda. Diria apenas uma coisa: o que procuramos foi
inverter a ordem dos fatos. Em vez de conceber a alfabetizacio
como uma alavanca para o desenvolvimento social, invertemos
as coisas. Partindo da idéia de que as comunidades africanas
haviam vivido séculos sem precisar ler ou escrever, como, de re-
pente, sentiriam necessidade de ler ou escrever num idioma que
nem falamos. E um absurdo evidente, portanto inverteram-se as
coisas. Em cada comunidade havia uma infinidade de problemas
que eram enfrentados pela populagiio e que poderiam ser melhor
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resolvidos com uma maior bagagem de conhecimentos. Demo-nos
conta de que devfamos partir dai. Tomemos como exemplo o
problema da saude: ndao se pode imaginar resolver o problema
num pafs pobre na base do hospital e da medicina curativa, £
necessirio que cada wm aprenda a cuidar de si mesmo e € pre-
ciso que todos influam sobre o meio ambiente que € gerador de
doengas. Isto é um desafio educativo: como instrumentar uma
populagdo para cuidar de sua prdpria saude pessoal, familiar e
comunitariamente? Isto é educagdo para adultos.

Langando um programa deste tipo, pouco a pouco, num
processo que ninguém pode medir, é de supor que esta socie-
dade se ponha em movimento, que as coisas comecem a agitar-
se, a mudar, até 0 momento que surja de fato a necessidade de
aprender um idioma que ndo é dominado, que tenha que ser en-
sinado como lingua estrangeira. No caso destes paises é o por-
tugués que deve ser ensinado como uma lingua estrangeira e nio
manter mais a ficgao de que é um idioma que eles falam, porque
néo é verdade,

Em poucas palavras, esta seria a descri¢do de uma expe-
riéncia grande, dificil, contraditdria e que estd em discussdo, que
continua nestes paises com avangos e recuos, com acertos e €ITos,
com todas as vicissitudes de uma experiéncia social.

Em 1979 as coisas mudaram. O processo de mudanga
atingiu um novo escaldo no Brasil: houve anistia politica e Paulo
Freire, juntamente com praticamente todos os exilados, voltou
20 Brasil. A partir dai abriu-se entdo um terceiro momento nesta
trajetéria que é wma histéria comum a todos nds. Vou falar
muito pouco a respeito.

Através de discussbes, conversagdes e buscas que tivemos
com Paulo, parece que, do ponto de vista educacional, temos
dois desafios no Brasil de hoje, no Brasil pés-ditadura. Temos
uma escola que € uma vergonha, uma escola piblica que é uma
calamidade, que reprova mais da metade dos seus alunos, que
marginaliza justamente as crian¢as mais pobres e o faz de ma-
neira perversa, pois faz o fracassado interiorizar o fato como
culpa de sua incapacidade. Esta escola € uma vergonha, é uma
escola antipopular, antidemocrdtica, uma escola que reflete per-
feitamente o cardter antipopular e antidemocratico da sociedade
brasileira toda.

Em muitos debates que mantive com professores primad-
rios, onde cabe esta dura critica, esses professores ficaram in-
dignados com esta visio, com esta demincia do fracasso da es-
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cola. Por um lado, entendo a ‘;ndignagéo, que pode ser fonte de
coisas bem positivas. Mas, por outro lado, creio que o fracasso
escolar ndo deve ser imputado aos professores, mas a todos nds.
Se permitimos a existéncia de uma escola tdo profundamente
injusta, é porque vivemos numa sociedade em que todos somos
vitimas da desigualdade, uma sociedade hipdcrita, que ignora o
problema da pobreza e da desigualdade social. Creio ser este o
né da sociedade brasileira: se ndo vivemos na sociedade mais
desigual do mundo, provavelmente vivemos na mais hipdécrita
de todas aquelas em que a desigualdade nao € levada em consi-
deracgdo, nio entra no horizonte de nossas preocupacdes quoti-
dianas. Se temos uma escola indigna € justamente porque nio
temos atualmente a coragem de encari-la realmente como €, ndo
temos coragem de encarar a sociedade brasileira como um todo.
Para todos nés, hd aqui um desafio: esta escola absolutamente
fracassada necessita de mudanc¢a radical e esta é uma tarefa de
todos os educadores.

Em outro aspecto, parece-me que Paulo, como todos que
vivemos muitos anos fora, foi seduzido por algo bem novo que
aconteceu no Brasil, isto é, a emergéncia, como sujeitos educa-
tivos, de determinados movimentos sociais, de determinados
grupos organizados. Ao voltar ao Brasil ja sabiamos, por ouvir
falar, algo a respeito. Mas foi com emogao que vimos o fendmeno
das comunidades eclesiais de base, as tentativas de reorganizagio
de um movimento sindical mais auténtico, as experiéncias inova-
doras do trabalho comunitdrio, além de questées como a satide,
os transportes, 0 problema da mulher, em suma, grupos de
pessoas que, sem a preocupagio educativa, sem um educador pro-
fissional animando o trabalho, sem um contexto educativo que o
amparasse, estavam vivendo e ativando um trabalho eminente-
mente educativo. Educativo, na medida em que é educacio toda
experiéncia na qual as pessoas mudam a sua maneira de ver as
coisas, enriqguecem a maneira de encarar a si mesmas, 0s outros

e a realidade circundante.

Conquistam novas forgas, novos instrumentos para trans-
formar essa realidade. Creio que foi isto que, de uma maneira
muito simples, muito imediata, muito concreta, comecou a ser
feito no Brasil desde inicios dos anos 70, nos:pequenos grupos
de igreja, de bairro, de mulheres, de maes, enfim em toda essa
multiplicidade de experiéncias que estao se wealizando na pe-
riferia das grandes cidades e que definem o que € educagio po-
pular. Acho que isto € extremamente original e promissério, re-
velador de uma nova proposta educativa. E algo que existe, que
estd ai e que pode nos servir de apoio. Parece que o grande
desafio pode terminar agui.
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. Uma questio que ainda me preocupa e preocupari
também a Paulo é como hoje, & medida que o processo demo-
criatico avanga alguns passos mais, se podem juntar essas duas
partes da realidade social: como a gente pode valorizar-se, apoiar-
se cada vez mais naquilo que vem de baixo para cima’, nestas
novas propostas que vém do movimento social, para transformar
as politicas piblicas, para mudar as estratégias, as estruturas e
as instituiges. Parece que este € um grande desafio, ja que nio
se pode imaginar que este processo todo se realize com base
na sociedade de respaldo ao Estado, ignorando o problema ins-
titucional.

Um passo adiante na democracia implica o controle de-
mocraitico do Estado, a democratizagdo do Estado, das institui-
¢Oes, das estratégias. Parece ser este o passo seguinte de nosso
desafio. Creio serem estes os problemas que os educadores vivem
hoje. Certamente Paulo continua na vanguarda destes problemas,
inspirando muita gente e estimulando a reflexdo.

Estas eram as idéias que queria transmitir-lhes, fruto de
uma experiéncia e como contribui¢cio a nossos debates.
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O sujeito no ato de conhecer

2.1. ESTRUTURA DO ENSINO NO MOMENTO ATUAL

Paulo Freire

Iniciou-se com perguntas do auditério, por sugestio de
Paulo Freire.

Pergunta: Como vé a estrutura do ensino neste momento e que
idéias tem a respeito disso? Que criticas faria a ela?

Paulo Freire: Bem, vamos tentar uma reflexdo em torno & per-
gunta, vinculando-a, porém, ao espirito da temaditica que € o papel
do sujeito no ato de conhecer.

Em primeiro lugar, nido tenho qualquer duvida de que a
questdo formulada e proposta para esta manha pela organizacao
do encontro € o papel do sujeito cognoscente, aquele que pode
conhecer, aquele que conhece, e também nio tenho duvida de
que a resposta a essa pergunta ndo € pedagdgica.

Que quero dizer com isto? Esta pergunta, apesar de vir
disfarcada de pedagogia, abarca o campo da filosofia e o campo
da politica, isto é, o campo da epistemologia ¢ o campo da poli-
tica. No fundo, a resposta a esta pergunta é em primeiro lugar
politica e filosdfica.

41



000000000000 000000000 0 ¢

A pergunta e a posi¢iio tém a ver com uma anti a dis

na histéria do pensamento humano que € exatamente ga disgt:tf:
entrg as posigbes chamadas idealistas e as posi¢gbes materialistas
— Nao no sentido vulgar da expressio — a dialética. Tém a ver
com a subjetividade: se ela intervém ou ndo, e se intervém qual
€ seu papel no ato de conhecer, de transformar. Com o papel da
consc;éncia, e também com a relagdo subjetividade ou CcOrpo
consciente, e objetividade ou nio-eu.

) A pergunta tem respostas praticas carregadas de politica
e ldeolqgl_a e coloca o problema fundamental do autoritarismo
dgs Dosigoes autoritdrias e.da substantividade da democracia que’
nao tém necessariamente a ver com a democracia burguesa.

E agora, depois desta pequena introdugdo, devo aproxi-
ma:r-me_ da sua inquietacio porque sua pergunta revela uma in-
qmgtagao que é minha também. Vocé perguntou: Paulo, o que
vocé acha, depois de dezesseis anos de exilio, ao voltar, da situa-
€30 brasileira, da escolaridade brasileira, do papel do educador
e do educando mediados pelo objeto de conhecimento, no mo-
mento brasileiro? '

Essa € uma preocupacio também minha porque, sem
chegar ao exagero, pelo menos agora, acho que esse problema em
certo ~sen?ido vem dividindo ou estd no préprio miolo de certa
1.'eflexao filosdfico-politico-pedagégica do Brasil de hoje e que tem
Justamente a ver com o papel do educador, com a responsabili-
dade daquele que ensina e também com o papel do educando
engt}anto sujeito que deve tratar de conhecer e nio apehas como
sujeito, objeto da incidéncia do ensino do educador.

O discurso que estdo fazendo aqui comega a explicitar
duas' provaveis posigcdes que se podem assumir hoje nido sé no
Brasil (mas vamos restringir-nos ao Brasil) e que dividem dreas
que explicitam posicdes politico-ideolégicas distintas, por exemplo:
até que ponto o papel do educador — como responsdvel também
pelo ato de conhecimento no qual se compromete com o edu-
cando — serd o de transferir os conhecimentos, os contetidos pro-
gramdticos, e até que ponto, em nome da necessidade do edu-
cando, deveria cumprir com a transferéncia desse conhecimento
como se o contetido transferido tivesse a forca em si de fazer
alteracbes na percepc¢do do mundo. Ou, pelo contrério, o educan-
do‘Qeveria ser estimulado, desafiado para assumir um papel de
sujeito que conhece dirigindo-se ao objeto de conhecimento o
qual o educador nio pode deixar de lado e em torno do qual o
educador deve exercer seu papel. Em ultima instancia, a questio
€ esta: qual o papel do educador e qual o papel do educando no
ato de conhecer, que é a educagido?
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Minha preocupacdo hoje no Brasil € exatamente insistir
em que o educador ndo pode de maneira alguma cruzar os bragos
e deixar de cumprir sua tarefa positivamente. Por isso critico
toda posicio de “deixar como estd para ver como fica”, toda po-
si¢do espontaneista do educador, porque isso s6 ajuda realmente
a manter o status quo, ou nem sequer ajuda.

O espontaneismo trabalha contra os interesses daqueles
que pretendem manter o status quo e contra os interesses daque-
les que pretendem transformar o status quo. E uma dessas coisas
que servem ou prejudicam tanto os que pretendem manter ou
modificar. O espontaneismo confunde as duas coisas. Por isso
defendo uma posigdo responsdvel do educador no ato de conhe-
cer, mas defendo enfaticamente o papel do sujeito do conheci-
mento que é o educando.

Esta questio tem a ver com uma opg¢do substantiva-
mente politica e adjetivamente pedagégica, isto €, a opgio po-
litica de alguém vai revestir-se de pedagogia para responder a
esse problema. Se vocé tem uma posigio politica reaciondria, niao
h4d duvida de que o papel do educador é ensinar e do educando
¢ ser ensinado; se a sua opg¢ao politica € uma op¢ado transfor-
madora e se vocé é coerente com sua Opgdo — porque esse €
outro problema sério que devemos examinar, pois a partir da
opcdao o educador tem que lutar para alcangar um limite razoa-
vel de coeréncia entre o discurso sobre a opcdo e a pratica que
viabiliza o0 sonho contido nela — se é substantivamente demo-
criatica, vocé ndo renuncia a seu trabalho de educador, vocé se
afirma nele e desafia o educando a assumir-se como sujeito do
processo de conhecer.

Essa é uma das minhas preocupacdes, hoje, ndo porque
tenha sido uma das causas de meu exilio, mas porque é um
problema que estd bem vivo no Brasil atual, com a transicdo
que estamos vivendo, de um regime duramente autoritdrio para
uma experiéncia mais democrdtica. Ndo sei se respondi satisfa-

toriamente a sua pergunta.

2.2. COMPLEMENTARIDADE DOS MODELOS DE
E. PICHON-RIVIERE E PAULO FREIRE

Ana Quiroga

Pergunta: Que necessidade Paulo, Pichon e Ana sentem das re-
flexdes mutuas, da prdtica cujo pontapé inicial foi dado por
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Paulo e por Pichon e seus companheiros? Até que ponto Pichon
€ Ana procuraram Sistematizar a contribui¢do de Paulo na parte
mais pedagégica, mais filosé6fica?

Ana Quiroga: Se se trata de visualizar a complementaridade que
podem ter o modelo de Paulo Freire e o de Pichon-Rivig¢re, diria
primeiramente que nos desenvolvimentos que nés, discipulos de
Pichon-Riviere, fazemos na atualidade, est4 presente o pensamen-
to de Paulo Freire. Em que aspectos se complementam? Pichon-
Riviére faz uma reflexio partindo de um caminho, seu ponto de
partida € diferente: indaga sobre a doenga mental. Da reflexdo
sobre o que significa a enfermidade mental como transtorno da
aprendizagem, passa a compreender o que sucede com o processo
de aprendizagem. E ai entra toda uma problemstica que — con-
cordo totalmente com Paulo — tanto no que diz respeito a satide
como no que diz respeito 4 educagio — sob o denominador
comum da aprendizagem — é um problema politico.

A aprendizagem € um problema politico, o conhecimento
é um problema politico porque o que nos constitui como sujei-
tos cognoscentes, é sermos sujeitos de uma prdxis. O fato de ser
essencialmente sujeito da pridxis € que define o homem como
sujeito essencialmente cognoscente. As limitagSes a esta possibi-
lidade de ser sujeito cognoscente estio fundamentalmente mar-
cadas a partir da ordem social. Essa ordem social se internaliza
e se transforma num obstdculo interno ou numa possibilidade
interna, porque a ordem social pode facilitar ou constituir um
obstdculo.

Se estamos pensando o que sucedeu em nossos paises, o
que sucedeu com o sistema educativo no Brasil e na Argentina,
vamos encontrar muitos pontos comuns e chegar a conclusio de
que o problema politico, pedagdgico, psicolégico € determinado
por uma ordem social.

Por que esta ordem social se internaliza gerando mode-
los internos de aprender, gerando um modo de encontro entre
o sujeito e 0 mundo? Creio que na resposta a esta pergunta con-
vergem as duas teorias.

Todo sistema de relagbes sociais necessita, para garantir
a sua continuidade e desenvolvimento, gerar o tipo de sujeito
apto para reproduzi-la, o tipo de sujeito com formas de sensibi-
lidade, métodos de pensamento, modelos conceituais, formas de
consciéncia que podem levar adiante essas relagGes sociais.

Entao, creio que ai convergem ambas as perspectivas. . .
e diria ndo sO da psicandlise, pois Pichon-Riviere niio se define
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como psicanalista, autodefine-se como psicélogo social. Por qué?
Porque houve um salto qualitativo na evolugdo de seu pensamen-
to ao afirmar que o sujeito, em ultima instincia, é constituido
pelas relaces sociais. Portanto, todo problema da subjetividade
vem a ser um problema histérico-social e politico. Do contrédrio
cairfamos num enfoque metafisico, estarfamos a-historizando ou
estariamos esvaziando esse sujeito que emerge de relagbes sociais,
que é a sintese de um conjunto de relagdes sociais. Acredito que
o método grupal proposto por Pichon-Riviére aponta para uma
possibilidade de confronto dos modelos internos do aprendgr, e
para uma possibilidade de continéncia e elaboragio da mobiliza-
¢do profunda que implica questionar nossa identidade como su-
jeitos cognoscentes. A contradi¢do sujeito-mundo é uma gontra-
digio antagbnica em termos de conhecimento, ou um sistema
social vai intensificando essa contradicio a ponto de converté-la
quase em antagdnica? Isto diz respeito aos modelos internos do
aprender, ao tipo de sujeito que uma sociedade vai configurando.

Creio que tanto o pensamento de Paulo como o de Pichon-
Rividre sdo, na América Latina, nestes paises subdesenvolvidos,
uma reivindicacio para que as formas de encontro entre sujeito e
realidade sejam mais livres, mais abertas, mais criativas e para
que nos assumamos — com todas as nossas possibilidades —
como sujeitos cognoscentes. Paulo, a partir dos problemas da alfa-
betizacdo, chegou a educagio de adultos; Pichon-Rivitre, a partir
do problema também de uma marginalidade, a do doente mental,
chegou a descobrir que a tinica maneira de lutar contr?, a doenca
mental, de fazer prevencdo, era promover a aprendizagem em
toda a sociedade, ndo exclusivamente no doente mental. Entéo,
é uma reivindicacio a que nos assumamos plenamente como su-
jeitos cognoscentes, rompendo todos os obstdculos, ou elaboran-
do os obstidculos. Alguns surgem simplesmente do confronto nja-
tural do sujeito com a realidade, do desafio que é a prépria
realidade. Mas esse desafio pode converter-se num processo dolo-
roso e implicar um antagonismo se houver causas na estrutura

social.

Quando conhecemos algo, néo s6 estamos nos enpontran-
do com a realidade, mas estamos também pondo em jogo um
sistema de representa¢Oes que nos faz perceber quem somos n'és
aprendendo, que afirma que essa realidade é cognoscivel ou in-
cognoscivel, que afirma se nossa palavra tem vez ou néo tem,
se s6 tem vez a palavra do outro e ndo a nossa. Por exemplo,
em nossos sistemas educativos — e aqui quero retorpar a per-
gunta de hoje — tanto o sistema educativo dg Brasil como o
da Argentina (que comete a aberraciio de festejar cem anos de
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existéncia, como se um sistema educativo pudesse alegrar-se de
completar cem anos de existéncia quando estd demonstrado o
obsoletismo absoluto desse sistema) estdo impregnados e repassa-
dos por uma identificagdo do critério de autoridade com o crité-
rio de verdade. Ambas as teorias, creio eu, sio uma ruptura
dessa faldcia que na@o é casual mas estd totalmente a servigo das
relagbes sociais de exploragdo e de dominacdo. Que lugar tem a
necessidade do sujeito em ambas as teorias? Todo o lugar. O que
€ preciso € romper a alienagiio sistemdtica que, como sujeitos do
conhecimento, nos propde o sistema educativo no qual estamos
imersos e, mais ainda, o sistema de relacdes sociais em que esta-
mos imersos.

Paulo Freire: Nio me resta divida de que, se tivesse que falar
em primeiro lugar, nfo teria tido a clareza, a lucidez que teve
Quiroga. Por isso mesmo nada tenho a dizer.

2.3. A TELEVISAO EDUCATIVA

Paulo Freire

Pergunta: Gostaria que Paulo falasse um pouco sobre a televisio
educativa.

Paulo Freire: HA um aspecto sobre o qual gostaria de falar. £ a
questdo da codificacdo. Vou falar uns cinco minutos porque o
tema tem a ver com o de hoje.

Quando estava investigando, hda muito tempo atris, e
hoje, quando volto os olhos para essa época e repenso, descubro
que nem sempre ou gquase sempre encontrava a explicagio rigo-
rosa que encontro hoje das coisas que estava fazendo no mo-
mento. Isso € natural, porque do contriario eu seria um génio.
Mas niao era, nem sou.

E a pritica que vai determinando, é a prixis que insti-
tui alguém como sujeito cognoscente, independentemente até do
sujeito. Mas, naquela época eu me perguntava, por exemplo, as
vezes inteiramente s6 na minha saleta de estudos: serd que a
alfabetizacdo de adultos, diria agora simplesmente alfabetizacdo,
€ uma experiéncia na qual o alfabetizador instrumentaliza o alfa-
betizando, dando-lhe de graca os ba,bebi,bo,bu; os lale,lilo,lu?
Néo, ndo pode ser. A alfabetizacio é um ato de conhecimento,
dizia eu naqueles anos, e anos depois volto e torno a dizé-lo.
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Porém, a educagéo € politica. Tem em sua natureza uma
qualidade que chamo de politicidade, especificamente ’a.quilo que
a faz politica. E o ato de conhecimento também € politico, como
dizia Ana Quiroga.

Naquela época eu dizia: € necessidrio que o educando,
com a ajuda e presenca indiscutivel do educac-ior, va montando
por si préprio seu dominio sobre a lingua escnta,. porque o alfa-
betizando tem uma capacidade lingiiistica pelo simples fato de
falar, isto €, basta falar para ter uma capacidade lingiiistica. Por-
tanto, nio hi analfabetismo oral. Entdo, por outro lado, dizia
eu: nio é possivel dissociar a palavra da realidade.

Hoje me refiro a isso dizendo que ha uma lei'tura do
mundo que precede a leitura da palavra e que toda leitura da
palavra implica uma releitura do mundo. Ha: portanto, uma rela-
¢io dialética entre a leitura do mundo, a leitura da palavra e a
releitura do mundo e a “escritura” do mundo. Entendo por “es-
crever” o mundo, transforma-lo.

£ interessante, inclusive, observar que, na histéria do ser
humano, ele se fez humano no momento em que comegou a es-
crever o mundo, ou seja, a modificdlo. Primeiro escreveu o
mundo, depois falou o mundo, depois escreveu a palavra §obre
o mundo para poder ler a palavra. Ndo se pode ler, se ndo s?
escrever antes. A escrita precede, ou até diria, € concomitante a

leitura.

Dizia que nio € possivel separar pensamen_to de lingua-
gem, como se fosse uma s6 palavra: pensamento-lmguagcrerrll do
mun'do, do concreto, do real. Entdo, o aprendido, o domlplo, o
ato de conhecimento com relagio & palavra deverl_a partir em
primeiro lugar da prépria palavra do educando e nao dp educa-
dor. Obviamente o educador tem que incluir um conjunto Ele
palavras dos educandos, e alguma palavra fundamental’ que nao
esteja ainda na inquietude deles. Essa palavra tem até que ser
incluida na criacio do programa.

Mas ai me vem a pergunta: como posso fazer, na lin-
guagem de hoje, a concomitancia dessas duas leituras, a do mundo
e a da palavra? Surge, entdo, a codificacao.

A codificacio surge em minha investigacao exatamente
como sendo aquela parte do mundo, aquela parte da realidade
social da qual o alfabetizando faz parte e que agora vou apresen-
tar através de uma pintura, de uma foto, de uma cangao popu-
lar, ou de uma experiéncia teatral, para conseguir — apresentan-
do-lhe esse pedago da realidade da qual faz parte -—— provocar
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nele, pela discussdo que chamaremos de decodificacio, a leitura
do concreto. Quer dizer, na codificagio é “fotografada” uma parte
da realidade e na decodificacio o educando faz a leitura dessa
parte, isto €, estd fazendo, no fundo, a leitura de sua prética na-
quela realidade e passa a entender a pratica social que o constitui.

A partir dai, com a descrigdo oral do concreto, é que o
educando passa & escrita da oralidade. Primeiro ele fala sobre
sua realidade. Vejam que coisa interessante, e que tem a ver
com Pichon: no momento em que se faz a leitura da codifica-
€40, na medida em que a codificagdo representa uma determi-
nada parte da realidade, a leitura da codificacdo surge como uma
re-leitura da realidade. Ndo sei se vocés estio acompanhando
este movimento contraditério, dinimico. A releitura do real im-
plica-no fundo a percepgido da percepgao anterior do real e a
percepgdo da percepgio pode implicar um novo conhecimento
do antigo conhecimento da realidade. '

Uma coisa que admiti naquela época porque caf na ten-
tacéo idealista que tanto critico foi pensar que a re-leitura do
mundo era em si mesma uma re-escritura do mundo, era a trans-
formagdo do mundo. E isso € idealismo.

Hoje ja nao penso assim. Naguele momento tropecei, com
uma certa razdo, porque, no fundo, uma das coisas mais dificeis
para a gente € andar pelas sendas da histéria sem sofrer, de vez
em quando, ao dobrar uma esquina, a tentacido de cair no subje-
tivismo ou no objetivismo mecanicista.

Vocés sabem que o dificil é, evitando qualquer uma dessas
duas quedas — seja o idealismo solipsista que reduz toda a rea-
lidade concreta a intimidade arbitriria da consciéncia, seja o
objetivismo mecanicista que transforma a consciéncia em simples
reflexo do material — atravessar as sendas da histéria dialetica-
mente. E dificil viver a pratica dialética.

A codificagdo tinha esse objetivo pedagdgico-politico, e
representava, na verdade, um momento dialético de minha pri-
tica. Mas, no momento, Quiroga — em quem me apoiei para
teorizar minha pritica — me fez sofrer um desvio. A pratica era
dialética, mas a tentativa de teorizd-la caiu numa perspectiva
idealista que acho superei imediatamente. Na Pedagogia do opri-
mido ndo hd mais nenhum eco dessa teoria.

Cada vez que me apresentam um problema da televisao
ou do radio digo: minha gente, procuro ser sempre um homem
de meu tempo. Nio posso negar a televisdo, nem a computagao.
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Nada disso, porque do contririo demonstraria que sou pai de
tataravd. O problema € novamente politico. A questio nio estd
na televis@o, mas no uso que se faz dela, em seu poder. Entendo
televisao na medida que entendo poder.

2.4. FATORES SOCIAIS DA REPROVACAO NA ESCOLA

Ana Quiroga e Paulo Freire

Pergunta: Sou professora do 1° e 2¢ graus. H4 mais ou menos
dez anos que sou professora, porque antes dava aulas de piano
em casa. Portanto ndo tive acesso nem a pedagogia, nem & didd-
tica. Quando comecei, 0 que me preocupava muito era a questio
da reprovagdo que ndo entendia e continuo niio entendendo. Na
vida nao hd retrocesso, nem na natureza ou no universo. Entdo,
como fazer um aluno retroceder? Quais os efeitos sociais e
também humanos da reprovacio? A escola, na minha maneira
de ver, tem a obrigacio de remediar as falhas do aluno diaria-
mente. O aluno precisa ser auxiliado quotidianamente e nio
apenas na recuperacido. Paulo, queria que vocé falasse sobre isso
e talvez Ana pudesse falar sobre os fatores sociais da reprovacgio
na escola. Obrigada.

Ana Quiroga: Parece que a reprovacdo, 0s exames, transforma-
ram o ato de conhecer numa roleta. Toda situacio de exame,
prolongada no tempo ou feita pontualmente, distorce o processo
de conhecimento e 0 transforma num elemento submetido ao azar
e nio num processo de avaliagdo.

O efeito psicologico é altamente negativo. O efeito da re-
provacao gera um danc na auto-estima, uma diminui¢do da auto-

estima.

Faldvamos hoje de um modelo interno do aprender que
inclui ndo sé maneiras de encontrar-se entre o sujeito e o mundo,
mas de maneiras de interpretar-se a si mesmo aprendendo. A re-
provacado incide no sistema de representagbes que o sujeito tem
de si mesmo aprendendo e o leva a definir-se como nao sabendo,
como impotente, ignorante. Quer dizer, vai transformando seu
pensamento e sua experiéncia em desconhecimento, vai qualifi-
cando — nao transformando — o0 que pensa, 0 que sente, o que
faz como formas do desconhecer e ndo do conhecer e com isso
se produz um fenémeno de aliena¢do do sujeito com respeito
a4 sua capacidade de conhecer, & sua condigdo essencialmente
cognoscente.
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Paulo Freire: O que quero dizer estd no discurso de Quiroga.
Quero ressaltar um aspecto da questio: a avaliagdo da pratica.
O doloroso € que a avaliacdo, que é o fundamental na pratica,
se transformou numa roleta. A avaliagio, sem a qual a pratica
educativa ndo pode ser entendida, transformou-se numa espécie
de tempo de vinganca, de castigo, que € a roleta de que falamos.

Impossivel € deixar de avaliar. Vamos agora a uma po-
si¢gdo quase animista. Vamos animar um certo espirito, quando
a pritica se pergunta a si mesma como anda a pratica, quando
se programa. A programagio da pratica tem a ver com ela mesma.
Quando a pratica se pergunta como vai e para onde vai, estd no-
vamente incluindo a programacio. Porque o objetivo da pratica
estd ligado ao “como” da prdtica, ligado & programagio da pr4-
tica. Mas hd um momento em que a prética se pergunta como
anda e ent3o nesse momento estd se avaliando.

O que € estranho e formiddvel € que a gente dicotomiza
de tal forma o indicotomizivel que hoje hd especialistas para
programar a pratica dos outros e especialistas que avaliam uma
pratica da qual ndo participam e sem nenhuma preocupagio em
interiorizar-se dessa prdtica. Ndo que eu diga que a pessoa que
ndo praticou ndo pode avaliar. Por exemplo, Quiroga pode muito
bemn participar com uma equipe brasileira da avaliagdo de uma
certa pratica brasileira, mas para isso teria que chegar de Buenos
Aires com um certo tempo de antecipagdo, passar uma semana
conversando com a equipe que praticou, que trabalhou, e sem
nenhuma divida ela serd bastante humilde para tomar conscién-
cia bem clara do que foi essa pratica desde o comego.

Acredito que uma das coisas que temos ainda que fazer
Para criar uma escola diferente — hd hoje uma agitacio da cons-
ciéncia politica brasileira — € levar em consideragéo essa questao
tao importante da avaliagio, que tem a ver com a superacido de
estilos de procedimento de aprovagao e reprova¢ao. Mas nao se
pode deixar de avaliar. Na Inglaterra, j4 ha mais de sessenta anos
'se pratica a promogao automitica em certos graus do ensino,
mas acho que o problema da avaliagdo é um problema central
que deve ser pensado e repensado constantemente.
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2.5. A AREA DE TREINAMENTO E DESENVOLVIMENTO
DE PESSOAL NAS EMPRESAS

Paulo Freire

Pergunta: Paulo, trabalhamos na drea de Recursos Humanos da
Inddstria, na drea de Treinamento e Desenvolvimento de Pessoal.
Consideramos que a educagdo dentro de uma organizacdo desta
natureza é muito dificil, pois no momento do treinamento o papel
de educando se mescla com o papel de empregado da empresa.
Como vé vocé esta questdo? .

Paulo Freire: Ontem & noite tivemos uma reuniio no Vereda e
foi tratada esta questdo. Um professor da PUC-SP fez uns co-
mentdrios interessantes a respeito. O problema da formacio, hoje,
da chamada méo-de-obra ou forca de trabalho qualificada supera
os limites das escolas como instituicdes e comega a ter lugar no
dmbito das empresas.

Quando fui professor na Universidade de Genebra, na
Suica, num semestre eu e os estudantes resolvemos quase nao ir
4 Universidade e grande parte das sessbes foram realizadas fora
do recinto da Universidade. famos entdo a uma praca de Gene-
bra ou & casa de algum dos alunos, ou a oficina de outro. E,
numa dessas sesses, fomos & sala do diretor do departamento
de formagio de pessoal de uma companhia de aviagdo.

Vimos ali as mdquinas de ensinar e o rapaz que era meu
aluno explicou como eram as coisas ali. Porque esse tipo de expe-
riéncia a que vocés se referem aqui, essa formacio no ambito da
empresa, entre oufras coisas, gera um discurso carregado de
ideologia que é o discurso da propria empresa. Gera uma certa
identidade, como se de repente comecdssemos a perder a iden-
tidade e a receber outra que ¢ a identidade da empresa. Gera até
um novo circulo de relagdes pessoais. O rapaz da Suica dizia que,
com trés meses de empresa, se observavam as seguintes conse-
qiiéncias: 1) o circulo de amizades era superado criando-se um
novo com aquelas pessoas que fazem parte da “familia” da em-
presa; 2) a linguagem mudava completamente, o discurso era
outro; 3) perguntando a uma pessoa da empresa (eu fiz essa
prova) quem era, a resposta foi: “je suis Swissair”. Isso em trés
meses.

Aqui surge uma questdo e creio que as pessoas que a
colocam querem algo mais que isso.
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A contribuicio que fiz citando o professor da PUC e a
mim mesmo em Genebra é interessante, mas a impressio que
tenho agora é a seguinte, uma sugestdo um tanto quixotesca. N&o
temos atualmente no Brasil condigbes de deixar um emprego
a ndo ser que tenhamos algum outro modo de viver. Portanto,
guem tem um emprego trata de conservé-lo com dignidade e com
decéncia. Nao se deve também agradar demasiadamente o chefe,
isso tem limite. Mas esse limite para permanecer no emprego
nio pode ser tdo flexivel, a ponto de destruir determinada coerén-
cia fundamental necessdria para que continuemos vivos com um
minimo de dignidade.

O que quero dizer é o seguinte: serd que as pessoas que
me consultaram ji se deram conta de que este € um problema
politico, um problema ideoldgico, um problema de opgéo politica
e nio um problema de pedagogia, ou um problema técnico de
métodos de ensino? Se ¢ substancialmente politico, e se estdo
cientes disto, a questdo que se coloca é determinar qual o limite
de suas concessoes e a partir do qual ndo € possivel conceder e é

preferivel perder o emprego.

Qual a finalidade de conhecer os limites? Precisamente
para, nos cursos de formagéo, tentar por em julgamento, discreta
e habilmente, o cardter ou a natureza reprodutiva da ideologia
da prépria empresa, que é a ideologia capitalista. Entdo, dar a
capacitacio que a empresa espera que se dé instrumenta o fun-
cionirio para que também n@o perca o emprego, para gue se
torne mais eficiente em seu trabalho, e a0 mesmo tempo se man-
tenha inocente e faca uma série de indagagbes como esta que se
estd fazendo aqui. Serd que o que estamos discutindo aqui €
neutro? Nido é preciso responder.

Gostaria de dizer o seguinte: se os oprimidos como classe
social nio desenvolvessem a virtude da “manha” ndo sobrevive-
riam e até frustrariam os opressores, porque nao hd opressores
se nido houver oprimidos.

Aqui estd nossa amiga Graciela. Ela participou da expe-
riéncia de um discurso de uma mulher da favela sobre feijao ou
algo parecido que, imediatamente, deu lugar a uma discussio sobre
as “manhas” dos oprimidos, “manhas” de linguagem, “manhas”
biolégicas, “manhas” do corpo. Imaginem se n@o houvesse
“manhas”! As “manhas” sdo a imunidade do oprimido. Quem de
nés aqui desta sala teria coragem de beber certo tipo de dgua
que os oprimidos das cidades, inclusive de S&o Paulo, se véem
obrigados a beber? Provavelmente precisaria fazer uma lavagem
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de estbmago para poder permanecer vivo e, ndo obstante, eles
nio morrem, porque seu corpo “manhosamente” criou a defesa

contra a dgua contaminada.

Quem trabalha como educador com o oprimido, assu-
mindo o compromisso politico de trabalhar com a classe opera-
ria, também tem que tornar-se “manhoso”, se ndo “danca”. O que
estou propondo € que se tornem “manhosos”, que inventem a
“manha” para ndo continuar reproduzindo simplesmente a ideo-
logia que o patrdo espera. E dificil.

2.6. A OPRESSAO DA CRIANCA NO SISTEMA EDUCATIVO
Ana Quiroga

Pergunta: Vocé acha que hd opressao da crianca no sistema edu-
cativo? Como a vé? :

Ana Quiroga: Acho que o problema do pequeno oprimido dentro
do sistema educativo nio pode ser compreendido, se antes ndo
compreendermos bem a estrutura de opressio que envolve tanto
o aluno como o docente. Se ndo fizéssemos uma abordagem
global, sistemdtica, enfocariamos esta situacdo criando um falso
antagonismo em termos de “yitima-vitimador” entre os atores do
processo de aprendizagem, do processo educativo. E certo que a
aula é o lugar do poder do docente e entéo se transforma num
lugar de impoténcia e de submissio para o aluno que se torna
alienado, negado em suas proprias necessidades.

Quanto & opressdo, parece-me interessante considerar a
repressao fisica do menor. Pensem que essa crianga que entra
no sistema educativo ji vem reprimida pela familia — em muitos
aspectos — em seu COrpo e em seu movimento. Entretanto, seu
corpo e seu movimento sdo, dentro do ambito da educacdo fami-
liar, o instrumento de uma experiéncia a partir da qual ela pode
perguntar-se, pode fantasiar, pode interrogar. Entra entdo num
mundo em que — como dizem muitos peritos da educagio —
se privilegia o ensino sobre a aprendizagem. E isto marca uma
inversdo da situacdo. Mas principalmente se imobiliza o seu corpo
por trds de um banco de escola e por trds de uma mesa, isolan-
do-o dos outros. Ji com isto estd demonstrada a incompatibili-
dade essencial do sistema educativo com a crianga como sujeito
da necessidade, como sujeito do desejo, como sujeito da imagi-
nagio, como sujeito do pensamento. Porém esse “vitimador” nao
é aquele que podemos, & primeira vista, assinalar “este (mestre)
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é o vitimador desta vitima (d crianga)”. Por qué? Porque o do
cente € tdo vitima do sistema educativo quanto o aluno. O pro-
fessor estd socializado numa Ssacraliza¢do, numa idealizagdo do
método educativo e estd excluido da elaboragio dos planos, alie-
nado de sua prdpria necessidade. H4 um discurso do poder que
determina o ideal do docente.

No nosso pafs — e suponho que aqui também o seja —
0 professor recebe mensagens contraditorias. A partir do discurso
do poder, se lhe propde um ideal: que seja “a mae”, que seja
“0 apdstolo”, que se entregue totalmente, mesmo com sacrificio.
Assim se oculta que ele é um trabalhador e se visa sua paralisa-
¢io para que néo se questione sobre as suas verdadeiras possibi-
lidades de aprendizagem e as possibilidades de aprendizagem de
seus alunos. Por isso creio que desligar a andlise da opressdao da
crianca da opressio do docente é fazer uma andlise unilateral do
sistema educativo.

O sistema educativo € uma estrutura hierdrquica, auto-
ritdria, rigida, de sentido profundamente politico, que tem suas
vitimas e seus instrumentos tanto no docente como no aluno. O
aprender a aprender que se opera no sistema educativo leva a
uma alienagdo da prépria necessidade, a um pensamento meta-
fisico, ndo dialético, a um pensamento idealista e a um identi-
ficar o conhecimento com a repeticio da palavra autorizada,
isto ¢, a uma negagdo do sujeito como sujeito cognoscente.

Creio que nao se pode desarticular a andlise de uma
opressdo da outra. E muito forte a opressdo do aluno no sistema
educativo. Mas também € poderosa a opressio do professor. Se
os professores ndo se derem conta disto, ndo poderdo transfor-
mar a situagio, porque o grosso das mensagens, o grosso do tra-
balho ideoldgico no sistema educativo estd centrado no docente,
para que se aliene e a partir dai possa ser instrumento de aliena-
¢do. Ou seja, a mudanca pode vir de uma articulagcio tanto da
a¢do, da praxis do docente, como dos alunos. Porém, nio se pode
desligar, em nossa andlise, uma parte da outra, nio podemos
perdéla de vista, porque é a relagio dos atores do processo de
conhecimento.

2.7. O PROCESSO DE EDUCACAO AMBIENTAL
Paulo Freire

Pergunta: Existe na CETESB uma equipe de desenvolvimento de
um trabalho de educagdo ambiental e participagio comunitsria
em algumas regiGes de Sdo Paulo. Neste trabalho, um dos obje-
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tivos primordiais € fazer com que o homem conhega sua reali-
dade e que através desse conhecimento reivindique solugbes aos
6rgaos competentes e participe também do processo de execugio.
Dentro de seu método de trabalho, como vé o processo de edu-
cacdo ambiental no pais?

Paulo Freire: Creio que toda a pritica educativa que se oriente
ndo no sentido da repeticdo do presente ou da volta ao passado,
mas num sentido de transformacgio do presente para enfrentar
o futuro, deve estar necessariamente preocupada em que educa-
dores € educandos desenvolvam o ato de conhecimento do con-
creto, do real. Que procurem realmente apreender o significado
do concreto. E isso que venho chamando de revelacio do real,
revelacio do concreto que tem a ver com uma posicdo critica e
curiosa e niao sé com uma postura paciente por parte do educa-
dor e do educando.

2.8. LINGUAGEM “CULTA” E LINGUAGEM “POPULAR”

Paulo Freire

Pergunta: Como se pode aproximar nossa linguagem da linguagem
dos meios mais populares, de seu universo de valores? Venho de
um trabalho no interior da Bahia e aqui em Sdo Paulo trabalho
com coletores de papel velho, mas sinto que quanto mais me
aproximo da linguagem deles, mais me distancio da linguagem
do meio universitdrio de que provenho. Isso é natural?

Paulo Freire: Acho que essa € uma experiéncia que temos que
viver. Recentemente “falei” um livro (tenho alguns livros “fala-
dos” com outras pessoas, embora nac tenha renunciado a escre-
ver livros; mas estou “falando” um montdo de livros. No ano
passado “falei” cinco livros) em Genebra com um exilado poli-
tico chileno, o professor Antdnio Fagundes, um filésofo. Este |
livro se chama agora Por uma pedagogia da pergunta. Criticamos
a pedagogia que anda por ai e que € a pedagogia da resposta.
O educador entra na sala de aula trazendo uma valise cheia de
respostas cujas perguntas nao lhe foram feitas. Ninguém lhe per-
guntou nada, e ele ja vem trazendo as respostas. Fizemos uma
andlise filos6fica e epistemoldgica da pergunta, situando-a no
cerne do ato de conhecer.

H3 também experiéncias sobre o quotidiano. Minha expe-
riéncia de exilio e a dela examinadas em outro contexto. Nesse
livro hd uma parte inteira dedicada a esta questdo proposta aqui,
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& qQuestdo da linguagem. Chego ao ponto de correr o risco de
fazer uma proposta que € a seguinte: Por que, num processo de
transformagio radical da sociedade, as massas populares teriam
a obrigacio de chegar até nossa sintaxe, aquela que, no caso
brasileiro, é o chamado portugués culto? Em primeiro lugar, sé
hd um portugués culto porque hd outro que ndo é culto, por-
tanto inculto. Quem garante que um é culto € o outro inculto?
Quem tem poder. Entdao € impossivel entender a linguagem sem
entender o poder, € impossivel compreender a linguagem sem
compreender a ideologia que envolve a linguagem, o discurso.

A sintaxe, que é a estrutura do pensamento, é de classe
social. O chamado portugués equivocado é muito acertado. Ha
um pensamento de Manuel Bandeira onde ele faz essa referén-
cia: o portugués equivocado e o portugués acertado do povo.
O poeta ha mais de trinta ou quarenta anos atrias jd tinha in-
tuicio daquilo que os sociolingiiistas comegaram a mostrar ao

mundo, antecipando-se aos pedagogos.

Nesse livro eu digo por que, num processo revoluciona-
rio, néo se tenta a reinvengdo da linguagem ao lado da reinvencio
da cultura, da reinvencdo da educagido que, por sua vez, sé pode
ser reinventada se for reorientada a economia. E s se reorienta
a producao se for reorientado o poder.

O desafio que se propde aos revoluciondrios neste fim
de século niio € apenas o de tomar o poder burgués, mas, uma
vez tomado, reinventd-lo.

As diferencas da sintaxe entre nossa forma de pensar e
a forma de pensar popular, é isso que vocé, minha amiga, propde
na pergunta. Com isso ndo quero dizer que acabemos com a
forma de nosso discurso. Nao estou propondo que renunciemos
aos conceitos. Afinal de contas o que deveriamos fazer é enten-
der melhor o papel dos conceitos, pois foram inventados preci-
samente para mediar na compreensao do concreto. O que acon-
teceu € que acabaram esvaziando os conceitos de seu aspecto
concreto, cuja compreensao deveria ser mediada pelo conceito. E
ai caimos no “blablabld” e ndo na conceituacéo.

Por outro lado, teriamos que compreender a diferenca
fundamental entre nossa forma de discurso e a forma popular
de falar do mundo; enquanto nos perdemos na descri¢go concei-
tual, o povo descreve o real. O povo ndo precisa do conceito, des-
creve diretamente o real.

Lembro-me que, em 1980, quando voltei, assessorei um
grupo de jovens que trabalhavam numa favela. Pedi-lhes que gra
vassemn todas as reunioes com os grupos ¢ trouxessem as grava-
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¢bes para a reunido de avaliaciio. Assim eu podia ouvir a grava-
¢io da reunido que tinham feito e fazia a discussdo teorica em
torno da gravacio. Um dia, num determinado momento da gra-
vacdo, um deles pergunta aos favelados: “Que € a favela?” Pedi
imediatamente que desligassem o gravador. Disse-lhes que queria
aproveitar a pergunta para fazer uma reflexdo com eles antes
de ouvir a resposta, sobre o problema da linguagem de classe.
Em primeiro lugar, essa pergunta é uma pergunta de classe. E
uma pergunta intelectual. O povo nao estd muito interessado na
definicdo da esséncia do ser. Estd mais interessado na descricéo
concreta, material, do fazer e do ser, e mais do fazer. Agora vou
dizer-thes qual vai ser a resposta: “Na favela ndés nio temos
dgua”. E foi exatamente essa a resposta.

Com isso conquistei uma auréola de mago diante dos
trés jovens que estavam trabalhando comigo. Ficaram com a
boca aberta e disseram: “Paulo, como pode...?”

E deve ser isso que a pessoa que me fez essa pergunta
estd sentindo agora: uma enorme diferenca entre o discurso con-
ceitualizado que € importante e 0 discurso concreto dos coletores

de papel velho.

¥ curioso, quando um de nés diz favela: a palavra cai
da boca da gente como se pesasse talvez um miligrama. Mas a
palavra favela pronunciada por um favelado é como se pesasse
vinte quilos, porque sai de seu corpo carregada com o peso da
pritica na favela, com o peso das restricoes, o peso dos limites
da prépria sobrevivéncia.

Mas isso ndo quer dizer que a palavra favela resulte car-
regada de tristeza ou de dor. Isso é outra coisa. Muitos inte-
lectuais fazem discursos aos favelados em nome dos favelados
como se eles fossem uns pobres desgragados, & eles lhes dizem:
“Istd bem assim, estou contente”.

Isto ndo significa que devamos aceitar que essa seja uma
forma de vida a preservar. Temos que lutar para acabar com essa
situacao.

Portanto, o problema da linguagem € uma questdo muito
importante, politica, fundamental, e que deve ser ponderada por
vOCeés.
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O agente social nos grupos operativos
e nos circulos de cultura

Os componentes da mesa sdo José Carlos Barre

chefe do Gabinete da Secretaria da Familia e <tig' ;2‘1':3'122%:;
S_ocxal e membro do Vereda — Centro de Estudos em Educa-
¢do; Vera Barreto, pedagoga, também membro do Vereda e
cqquenadora do Programa de Alfabetizacio de Adultos do Mu-
nicipio Qe Diadema; Dra. Maria Leonor Cunha Gayotto, psicé-
lqga. social, professora e coordenadora do Instituto Pic;hon-Ri-
vitre; e Vera Licia Giffoni, psicéloga, professora de psicologia
da PUC/SP, professora e diretora do Instituto Pichon-Riviere,

3.1. O AGENTE SOCIAL

José Carlos Barreto: Bem, o papel do agente social no circulo de
cultura’ tem sido um problema de grande importincia que nés
nesta €poca de redemocratizagio, estamos enfrentando e que'
ocorre também na escola. ’

Ao analisar a escola brasileira, veremos, num primeiro
momento, que a escola estava centrada no conteudo. O impor-
taflife era o conhecimento e portanto era importante quem trans-
mitisse esse conhecimento.

) Na escola tradicional o conteido ocupava o papel prin-
cipal e t?.mbém o professor que detinha a informacio, detinha
0 conhecimento, transmitia e enchia o vaso do saber do aluno.

‘Depois de certo tempo, verificou-se que isso era absoluta-
mente ineficiente e tentou-se uma modifica¢do que ndo surtiu o
resultado esperado. Alguns langam a culpa na modificacio e
tratam de voltar ao sistema do conteido como ponto essencial.
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Mas a volta ao passado ndo significou mais que uma volta ao
passado. Ndo satisfez e foi necessario descobrir uma nova relagio.

Apareceu entio Paulo Freire apresentando a questdo da
educagio como uma relagéo entre professor e aluno mediada pelo
contetido. Dessa forma, o conteiido ndo ¢ absolutamente secundd-
rio, nem é o ponto central: é o elemento que permite a relagdo
educativa entre educador e educando.

Por isso Paulo Freire nada tem a ver com escola-novismo.
Ele nao centra a educagdo na figura do aluno como muita gente
pensa que basta reunir pessoas e que essas pessoas conversando
descobrem a verdade. Isso é absolutamente falso; nido basta que
as pessoas conversem para que se dé a educagéo. Exige-se uma

coisa nova.

Entdo o sujeito da educagdo ndo € s6 o aluno, mas é o
aluno e o professor em relagdo, através do ou mediados pelo con-
tetido. Isso que ocorre na escola ocorre também nos grupos e em
circulos de cultura, segundo nossa observagao pessoal.

Num primeiro momento considerou-se que 0 grupo fun-
ciona através da lideranca de um agente social. Ele teria o conhe-
cimento de como deveriam ser feitas as transformacgées sociais,
sabla quais as transformagdes sociais e expunha esses conteudos
aos grupos populares, porque achava que, na medida em que Os
grupos fossem absorvendo esses conhecimentos iriam se modifi-
cando, e era possivel fazer uma agdo social de transformacio.

AOs poucos comprovou-se que nao era assim. Ouvir sim-
plesmente um discurso transformador nao significava conhecer
a raiz da transformagio, e muito menos comprometer-se com a

transformacao.

Fez-se entio uma segunda tentativa, que era romper esse
vinculo autoritirio entre o agente social e a populagdo ou os
membros do grupo. A relagio nio podia ser autoritaria. Teriamos
que ouvir os grupos. Os grupos mandam. E, curiosamente, o
agente passava a ser quase um intruso. Sua funcao era estimular
os grupos a falar, discutir... Diziam coisas acertadas, falavam
tolices como todo grupo, mas o agente estava proibido de dar
sua opinido. Pouco importava o grupo estar equivocado. O im-
portante era o grupo chegar a suas proprias conclusdes. Em vez
de romper o vinculo autoritdrio, invertia-se a situagdo: os antigos
oprimidos passavam a Ser OpIessores dos antigos opressores
que, por sua vez, passavam a Ser oprimidos. O educador ndo
participava do grupo, simplesmente esculava e deixava o grupo

prosseguir.
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Vi essa experiéncia em muitas dreas, mas meu maior
contato foi com os grupos de Igreja, onde essa relacdo se mantém
€ se pode verificar um padre ou uma freira, ou um agente social
ou pastoral obedecendo ao grupo, sem dar-se conta que o pro-
blema é exatamente a obediéncig e nio quem obedece a quem.

Hoje convivem as duas formas nos grupos: a forma dis-
cursiva, isto é, aquela em que o agente sabe e o transmite ao
grupo e a forma “democrdtica”, na qual o agente obedece ao
grupo sem participar efetivamente.

Muitos percebem que esta segunda forma também nao
resolve, pois os grupos nio progridem, e estio pensando voltar
4 antiga forma discursiva, como se a resposta a nédo-participagio
fosse a volta ao autoritarismo do educador.

A terceira forma que comecgou a aparecer é uma forma
e€m que os circulos de cultura, agentes e participantes partilham
seus conhecimentos. Nenhum dos dois — educador e educando —
sabem tudo e podem assim completar seu conhecimento através
do didlogo. Esta é uma forma que exige equilibrio, exige arte.

Em muitos grupos, o coordenador acha que deve falar o
que € certo e fica hesitando: devo ou ndo devo falar? E quando
abre a boca despeja a sabedoria. Isso & absolutamente falso. A
sabedoria pode surgir a partir de suas palavras, mas nem por
isso estimulou a reflexio.

Jia pudemos observar uma preocupagdo do agente que
quer efetivamente participar e contribuir no conhecimento do
grupo em pé de igualdade. Mas, para participar igualitariamente,
O primeiro passo é reconhecer que se ¢ diferente num ponto im-
portante do processo. Muitos grupos, muitos agentes tentam ser
participantes através da igualdade com o educando, igualdade
que € absolutamente falsa, porque o agente s6 tem valor quando,
no trabalho, é diferente do grupo. Se fosse igual, que contribui-
€30 poderia dar?

Os grupos de alfabetizagio de adultos percebem muito
isso e nossos monitores de alfabetizagdo sio escolhidos dentro
do préprio povo. E uma das coisas que estamos descobrindo é
que esses monitores que nio tém conhecimentos diferentes dos
do povo, em muitos casos sio recusados.

Se um educador popular, um agente do cfirculo de cultu-
ra ndo se distingue do grupo, o grupo logo o percebe e ele ja
n#o serve para ecducador, ji nio ¢ accito, porque nio tem nenhum
conhecimento que o diferencie. Por isso, essa diferenca dentro
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do circulo de cultura deve ser assumida: sou diferente do grupo,
do circulo, e s6 porque sou diferente é que sou iitil. Se fosse
igual nao teria a menor utilidade.

O melhor seria que sempre que as pessoas se encon-
trassem se produzisse o didlogo, mas continua falta.nd_o a figurg
do educador que € fundamental. Um educador que ndo sé esti-
miule as pessoas a expor o que pensam, mas gue tam:nén} expo-
nha o seu parecer. O problema no circulo de cultura nao & quem
expbe, mas a relagio entre educadox: e educapdo. Essa re}agao
tem que ser mediada por um conteludo, por isso o contetdo é
fundamental nos circulos.

Normalmente os conteudos dos circulos que ndo tém
éxito ndo sio conteidos mediadores, sdo contelidos que s6
existem na cabega do coordenador, ndo fazem parte do universo
do grupo, por isso nio servem para a relaqﬁo. gducando—educador.
A relagao entre o circulo de cultura, seus participantes e o coorde-
nador fica totalmente prejudicada.

Estamos descobrindo no Vereda que € preciso, quando
se trata do educador, quer popular ou n&o, um trabalho de capa-
citacao de tal profundidade que o diferencie do grupo. Ele sgS
pode ser util no grupo se for diferente. Estamos por isso dedi-
cando nosso esforco & preparacdo do educador, para saber como
assumir seu papel de educador popular.

Vera expord algumas idéias sobre essa participacio do
educador popular no circulo de cultura,

3.2. O EDUCADOR POPULAR

Yera Licia Barreto: Vou comegar retomando o tema sobre quem
é o educador no circulo de cultura.

Na realidade que vivemos hoje, os trabalhos sido feitos

- junto aos grupos populares, na grande maioria, por educadores

icipam do préprio grupo popular. E alguém que vive nas
?rﬁairfxi?fé%?ﬁgées I<)io pgrupo de educandos. Esse educa(_ior apre-
senta dois aspectos que sdo fundamentais em sua edpcaqao. Como
em toda sociedade, € alguém que vive a proépria vida do .gru.po,
de sua cidade, que, de modo geral, passou pela esco_la nao im-
porta quanto tempo, tem uma certa visdo da educac,:ao que € a
visio comum que temos. Quando pensa na educacdo ou num
trabalho educativo, naturalmente ja entrevé alguém que tem um
conhecimento e vai transmiti-lo a um grupo de pessoas que nio
o tem. Normalmente sempre imagina o educador e o grupo de
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alunos, participantes e educandos. Essa sua visdo é tdo forte que
geralmente nem pensa em que pé estd seu préprio processo edu-
cativo. Ele também teve outra escola que é a prépria escola do
movimento popular.

De modo geral, pensamos que s6 € possivel fazer um tra-
balho de transformagio em termos de educagdo, se o educador
estiver ligado a um movimento mais amplo, um movimento que
intente uma mudanga da estrutura da sociedade. Quase sempre
0 educador € participante de um movimento popular, através do
clube de mies, do grupo de mulheres, do sindicato, da organi-
2agdo de vizinhos. Num primeiro momento, se féssemos discutir
educagdo com esse educador, em sua cabeca o modelo mais for-
temente introjetado é o modelo do educador que vai transmitir
o conhecimento. Ndo se dd4 conta, ou pelo menos nio tio clara-
mente, que ele mesmo passou por outra experiéncia que foi educa-
tiva e que sem duvida o transformou, ou o modificou muito mais
talvez que a prépria experiéncia escolar. Por isso, ao educador ou
a pessoa disposta a iniciar um trabalho de educagio, um dos pri-
meiros pontos a levantar seria este: que é educacio? que se pre-
tende com esse trabalho? como vé vocé esta proposta?

Nesse momento € importante tentar com um grupo
ampliar o préprio horizonte, a prépria visido do que é a escola,
do que é um trabalho de educagido. E logo surgem alguns pro-
blemas: de modo geral, o que temos de escrito e o que ja foi
pensado a nivel de um trabalho de educagdo popular, pertence
a um momento em que basicamente os que assumiam a tarefa
eram pessoas muito diferentes das pessoas que hoje assumem
esse trabalho. Em geral universitdrios, pessoas da propria classe
média, pessoas que tém um amplo dominio da leitura. Por isso
toda a bibliografia que existe sobre o trabalho de educagio popu-
lar nio € destinado ao publico que hoje assume esse trabalho.
E um problema muito sério que temos pela frente: permitir que
esse grupo popular reelabore, através de sua propria experiéncia,
toda a teoria e que possa inclusive elaborar (ainda nio foi feito
nada neste sentido) algo que possa servir de ponto de partida
para os grupos que querem fazer esse tipo de trabalho.

E um problema realmente sério o de capacitar este edu-
cador. A educacio é um processo, portanto a prdtica educativa
€ o grande elemento educador. Como fazer isso? Acho que sO ha
um caminho: nido dissociar a teoria da pratica. O educador que
tem pritica leva essa experiéncia ao grupo de educadores e neste
Brupo a pratica pode ser discutida e pode ser teorizada. Em
termos prdticos como fazer isso? O educador que trabalhou com
0 grupo volta a seu grupo com os outros educadores e relata:
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“em meu grupo aconteceu isso: D* Maria disse isto, eu reagi desta
maneira e junto com o grupo analisei 0 que ocorreu”. “Sua inter-
vengiio provocou modificacoes? Que conseqiiéncias teve?”

Junto com o grupo € possivel conseguir uma visdo tota-
lizadora e é possivel até que a um educador se lhe ocorra: “per-
demos uma boa oportunidade: quando Jodo comegou a falar, de-
viamos ter pedido a ele um exemplo”. E a partir daf propor novos
aspectos. Talvez fosse bom fazer um “tape” da experiéncia, mas
néio conhe¢o ninguém, no momento, que esteja trabalhando
em educac¢io utilizando esses recursos que poderiam ser muito
valiosos.

Nessa reunido com os educadores, nessa reflexio sobre
a pritica, é possivel ir compilando alguns aspectos tedricos, fa-
zendo uma teoria da prdépria pratica realizada ou que estd sendo
realizada. Parece-nos que talvez seja essa uma forma de nio
fugirmos e cairmos novamente num modelo autoritdrio. Ter mais
teoria que pritica, parece-nos uma perda de tempo. Num grupo
popular nio adianta expor toda a teoria para depois colocd-la
em pratica. O importante é ir teorizando até onde o grupo potie
digerir. E pode digerir até onde chegou com sua pratlc_a. Nao
adianta ir construindo todo um andaime tedrico para depois colo-
car-lhe a prética, mas sim ir construindo a teoria junto com a
pritica. Talvez seja este o caminho que o educador deva percor-
rer com seu grupo de educandos.

O que vai acontecer no circulo de cultura? A repeticdo
do mesmo processo. Através de um tema que reuniu um grupo,
educador e educandos partilhando seus conhecimentos, podgm
ser elaboradas certas teorias sobre a realidade. Dessa maneira
a teoria vai nascer da prépria visdo, da proépria perce_pgéc_; da
realidade. Certamente este é um trabalho que exige paciéncia: é
importante ao educador ser paciente, acreditar que o grupo com
ele vio progredir, vio atingir a meta. Muitas vezes o educadqr
vé as coisas de um escaldo mais alto e a ansiedad_e de conseguir
empurrar o grupo — hd tantas coisas a faze1_~, entdo vamos mais
depressa — pode prejudicar o processo. Creio .que.apressar-se.é
entregar a coisa pronta e na verdade a experiéncia da propria
escola, assim como as experiéncias com grupos popylares de-
monstraram que isso ndo faz o processo avancar muito. Talvez
o grupo comece a dizer coisas que agradem ao educador, m~as
essa forma nao leva a nenhuma agao, a nenhuma transformacao.
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3.3. FUNCAO DO COORDENADOR

Vera Liicia Giffoni: A temdtica que vou desenvolver € acerca da
funcio do coordenador de grupo dentro do contexto de grupo
operativo.

Acho que o fato de haver alguns aspectos a partir da
experiéncia de José Barreto e de Vera Barreto que sio muito
préximos, que se conectam, de afinidade entre a fun¢@o do agente
social no circulo de cultura e do coordenador no grupo operativo,
me leva a delinear a especificidade do papel do coordenador.
Neste sentido me parece necessdrio voltar & questdo do papel do
grupo operativo, questdo que foi muito importante nos grupos
ontem a tarde. Foram questdes emergentes do grupo: as pessoas
perguntavam o que €, afinal, um grupo operativo, em que con-
siste. Acho necessdrio falar desta fun¢@io e necessario que esse
aspecto seja abordado, seja esclarecido.

Operativo e operar. Que significa operar? Significa uma
intervengdo na realidade e neste caso uma intervencdo no con-
texto grupal, com a clara intencdo de provocar mudanca, de pro-
mover modificagdes. Modificacdo na forma de trabalhar grupal-
mente e modificagio nas préprias pessoas que estdo imersas nesse
contexto grupal. Operar é, portanto, intervir tendo em vista a
transformacido. S0 que este processo, e vocés estiio sentindo isso
na propria pele, leva tempo.

Niao é possivel de imediato, de pronto, um grupo tornar-
se operativo, conseguir operar no verdadeiro sentido da palavra.
Leva tempo porque implica num processo de redsfinicdo das ne-
cessidades individuais em necessidades grupais, comuns ao grupo.

E necessdrio, entdo, que o0 grupo possa reconhecer o ca-
rdter social das necessidades presentes nele. Gostaria — ao pensar
nesse caminho que o grupo faz — de pensar no caminho que os
grupos estio fazendo aqui neste semindrio. Trazer um pouco &
realidade esse caminho para poder refletir sobre ele.

Vamos pensar a partir de nossa proépria experiéncia aqui
no semindrio e vamos voltar ao primeiro dia. Cada um chega
aqui com necessidades proéprias, com necessidades individuais e
expectativas que tém algum ponto em comum entre si. As pessoas
ndo estdo totalmente desligadas, porque chegam mobilizadas por
uma temadtica que € comum e portanto com um minimo de afilia-
¢ao, de interesse pela questdo central do semindrio. A ténica,
porém, nesse momento, é a necessidade individual. A partir dos
painéis, dos trabalhos e dos projetos apresentados, das novas
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idéias surgem determinados conceitos que sd3o mobilizadores. Tra-
balha-se, entdo, no grupo, a partir da ressonincia provocada pelo
painel em cada um, pelo que desperta, pelo que provoca, pelas
idéias e sentimentos que produz. H4 aspectos que provocam mais
impacto, que sensibilizam mais e que sensibilizam de forma dife-
rente. Os mesmos aspectos nao sio significativos para todos e é
a partir desses fragmentos que cada um recolhe dos painéis e dos
trabalhos que o grupo pode realizar a reconstrugio do objeto
de conhecimento no qual estd imerso.

H4 algo a ser conhecido que é despertado num primeiro
momento no painel e isto ressoa nas pessoas de um determinado
modo, de uma determinada forma. Num segundo momento, o
quebra-cabega comeca a ser construido. Mas essa construgo reali-
zada pelo grupo ndo serd mais a reconstru¢do do painel em si,
mas algo muito mais rico porque hd um enriquecimento das expe-
riéncias e das impressdes trazidas da parte de cada um. O pro-
duto final é um produto enriquecido, comparado com o que foi
de inicio. Passa a ser propriedade do grupo, € a0 mesmo tempo
propriedade de cada uma das pessoas que compdem O grupo.

Mas grupo implica intera¢do e se o processo sucedesse
na forma linear, na experiéncia que estou relatando, seria dema-
siado fdcil. Interacio significa que ndo ha jeito de escapar das
relagGes que se ddo dentro do grupo, quando o objetivo é grupal.
E sabemos que a interacdo é um processo dificil: ha avangos e
recuos, obstdculos, resisténcias, momentos de muita confusio,
momentos de dissociagio em que o grupo néo sabe o que estd
fazendo, qual é a tarefa. Acho que foi esse 0 momento caracte-
ristico dos grupos no final da tarde de ontem. Sinto que predo-
minou, a partir das questdes que os coordenadores apresentaram,
basicamente um momento de confusio, de dificuldades, de obsta-
culos e a comunicacdo se tornou dificil. Manifestaram-se des-
confiancas, surgiram medos e esses medos provocaram retragio
diante da complexidade da tarefa geral do semindrio que consis-
tia em fazer a aproximagdo dos pensadores, Pichon-Riviere e

Paulo Freire.

E uma tarefa dificil. Ao enfrentd-la pode haver a tendén-
cia, pela sua complexidade, de falar sé de um deles ou de tra-
balhar com as idéias de Paulo Freire e, pela dificuldade e novi-
dade, ndo abordar Pichon-Riviéré, ou o contrdrio. Sao formas que
o grupo encontra de fazer frente & dificuldade e ndo hd maneira
de evitd-las, pois fazem parte do processo de apropriagdo de um
determinado conhecimento.
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Esse momento de dificuldade é um momento muito im-
portante, porque significa uma preparagdo para a realizacio da
tarefa.

E exatamente o que eu dizia no comeco: um processo
que ndo se d4a de imediato e todo o movimento feito pelo grupo,
0 movimento inicial de avangos e recuos, de enfrentar as neces-
sidades, pode ser uma estratégia da qual se vale o grupo para
chegar ao desenvolvimento da tarefa, para chegar a realizar aquilo
que se propde, o objetivo que tém em comum.

Mas pode também acontecer o contririo, pode significar
uma forma de evitar a tarefa., Se o grupo pdra, se ele se este-
reotipa nesse momento de confus@o e ndo consegue superd-lo, nio
consegue dar um passo a frente, fica paralisado e nfo consegue
dar o salto na realizagdo de uma tarefa grupal. Esses obstdculos,
essas dificuldades, ainda que néo provenham da afiliagido, através
das emogdes, através das sensagfes, nos conscientizam de sua pre-
senca e constituem o implicito do grupo, o que estd latente.
Muitas vezes nao se percebe esse nivel da tarefa, e ndo se con-
segue elabord-lo, pelo fato de nao se tomar consciéncia desse
latente, nem de enfrentd-lo, ficando o grupo impedido de dar o
salto na realizacdo da tarefa,

E essa uma das caracteristicas que definem o grupo
operativo, e & qual o coordenador deve prestar muita atencéo.
H4 entdao dois niveis da tarefa grupal: o explicito que é o nivel
do conhecido, do objetivo que as pessoas tém quando chegam
aqui e que pretendem atingir juntas; e o nivel do implicito que
é o nivel das resisténcias, das dificuldades, do latente, que é ne-
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cessdrio trazer a superficie para ser trabalhado.

Cabe ao coordenador ajudar o grupo a desvendar esses
aspectos. E sua fung¢fo principal e de certa forma privilegiada,
pelo fato de ter um papel diferenciado dentro do grupo. Nesse
ponto acho que hd uma proximidade com o que dizia José Bar-
reto, isto €, sdo funcdes diferentes as do coordenador e do inte-
grante, sdo papéis diferentes dentro de um grupo. Séo diferengas
necessarias para gue um grupo funcione.

Na medida em que os integrantes estdo comprometidos
e implicados na tarefa e no obstdculo, estdo enfrentando a di-
ficuldade.

Muitas vezes ocorrem situagdes em que os integrantes
se constituem em verdadeiros denunciantes de aspectos implici-
tos. Mas cabe ao coordenador, pelo fato de manter uma certa
distdncia, de ndo estar participando na discussao do grupo, ajudar
0 grupo a desvendar esses aspectos.
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Sdo papéis diferentes e € uma diferen¢a indispensdvel,
que ndo € ocasional, que € necessdria para que o grupo opere
para que o grupo de fato se torne operativo.

’

Acho que era basicamente isto que eu queria apresen-
tar: a importante questdo do grupo operativo que sio os niveis
da tarefa. Creio que depois que se abre o debate ou a discusséo,
pode-se explorar um pouco mais a partir das experiéncias do
préprio grupo e dos momentos passados dentro do grupo.

3.4. O AGENTE SOCIAL COMO MEMBRO DO GRUPO

Maria Leonor Cunha Gayotto: Vera e José falaram do educador
através do papel diferenciado que tem dentro do grupo. Eu quero
comentar o papel do agente social como membro do grupo, como
participante do grupo.

Trago algumas reflexGes que sdo conseqiiéncias néo sé
de nosso compromisso com o Instituto Pichon-Riviere, mas
também com o0s grupos populares, com trabalhos que realiza-
mos em comunidades populares e a assessoria que prestamos
a pessoas que fazem esse tipo de trabalho.

Vou falar sobre o agente social como lider de mudanga.
Apresentarei algumas idéias a nivel tedrico e vou referir-me a si-
tuagdes que foram emergindo em nosso trabalho com um grupo
de maes, no contexto de uma creche na periferia. Através desse
intercambio fomos elaborando juntos um material onde escla-
reciamos nossa propria experiéncia compartilhada. Eu, uma
pessoa que tinha a fun¢io de observador participante, e esse
grupo de mulheres, fomos tentando, através do processo de orga-
nizagio de um grupo, a formacido de uma associagio de mades;
fomos trabalhando alguns temas para a compreensido da neces-
sidade de que as pessoas Se unam, Se organizem como um grupo
representativo de mulheres numa institui¢do, a creche no caso,
ndo s6 como maes, mas também como um grupo que pode re-
fletir sobre a educacdo de seus filhos.

Usarei uma série de exemplos juntamente com esta car-
tilha que elaboramos com esse grupo de mdes durante pratica-
mente dois anos.

Bem, quando digo que vou falar sobre o lider de mu-
danga, quero dizer que esse lider ndo é necessariamente o coorde-
nador ou o educador em seu papel diferenciado. O lider de mu-
danca € o participante do grupo que, em certo momento, é o
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porta-voz da tarefa grupal. O lider de mudanga, sob esta 6tica,
é um agente social e aos agentes sociais cabe a tarefa de plane-
jar a mudang¢a que sempre se vé dificultada, como disse Vera,
por estruturas institucionalizadas ou nédo, mas que se constituem
em grupo de pressdo e que se atribuem a missdo de manter o
status quo.

As atitudes de resisténcia tém a finalidade de destruir
as fontes de ansiedade que toda mudanca acarreta. A ansiedade
aparece quando surgem os primeiros indicios de mudancga. Mudar
implica perder algo estabelecido dentro ou fora de nés.

Nesse ponto, por exemplo, no trabalho com o grupo de
mées sentimos a necessidade de debater com elas sobre o signi-
ficado do mundo interno.

Esse foi um dos temas que surgiu como importante para
que o discutissemos, para que as pessoas pudessem “perceber”
esse processo de internalizacdo: o que significa aquela dificulda-
de que todos nés de certa forma temos, como conseqiiéncia de
modelos internalizados de autoridade, modelos internalizados de
nosso processo de socializacdo, e que na populacio da favela é

extremamente reforcada pelas préprias condiges de sobrevivén-
cia a nivel de estdbmago vazio? Entéo, se é dificil para nés tra- ’
balhar com esse modelo internalizado, muito mais dificil sers }
|

compreender como possibilitar a interacdo que permita a internali-
zagdo de novos modelos e novas experiéncias, que facam dentro
das pessoas esse jogo dialético, essa mobilizacio de pessoas,
idéias, imagens, enfim todos esses modelos de relagdes que in- ,
ternalizamos. i

Através de exemplos do prdprio grupo de mies, pudemos
apresentar as pessoas que trabalharam conosco, como os mode-
los internalizados e as relagcées do contexto de cada um eram
assimilados, como subsistiam, e como se constituiam, niao de
uma forma estdtica, como se estivessem arrumados numa estan-
te, mas com um tremendo movimento interno.

Portanto, mudar implica perder algo que estd estabili-
zado dentro ou fora de nés. Esta inseguranca serd superada pela
conquista da mudanga, mas € um processo doloroso, conflitivo
que, muitas vezes, leva & imobilidade e & marginalizagio. Toda
criagdo que leva & mudanga € sentida como resisténcia e vivida
como revoluciondria.

No grupo, & medida que as pessoas vdo trabalhando
Juntas, as relagdes vo crescendo e véo surgindo papéis diferen-
tes. Surgindo papéls diferentes, surgem também lideres diferen-
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tes. Na medida que as pessoas assumem com mais plasticidade
as tarefas, vdo surgindo no grupo as liderancas funcionais. Ocorre
uma rotatividade nas liderancas.

Os participantes do grupo podem interpretar o que esta
ocorrendo, vao assumindo o autocontrole, o auto-abastecimento,
a consciéncia de quem s3o e do que fazem. Ao sentir-se 1iteis
€ realizando algo que corresponda as necessidades do grupo, as
pessoas adquirem uma identidade social.

A lideran¢a de um grupo nio estd obrigatoriamente nas
mé&os de um chefe. Se cada um espera que o0 outro faca as tare-
fas por ele, isso se transforma em acomodacio, e a lideranca se
constitui em dominagdo. Todos os participantes do grupo, cada
um com suas limitagbes, devem participar da lideranga. Assim,
dependendo do que o grupo quer fazer, a lideranca poderd mudar.

Liderar € um direito de toda pessoa. Por exemplo, uma
mée ndo queria ser lider porque identificava essa fun¢io com
ser o “chefe”,

Lidera quem ndo se cala quando sente que pode fazer
algo pelo grupo e por si mesmo. A fungido da lideranca ¢ realizar
a tarefa.

Para realizar a tarefa o grupo precisa:

1. ver se a tarefa constitui também uma necessidade do grupo;
2. buscar informagbes com as pessoas do grupo ou fora, para
ver como realizar a tarefa;

3. parar de vez em quando para verificar se os problemas que
surgem para realizar a tarefa estdo sendo resolvidos.

Quando o grupo nao elucida o problema, pode esquecer-
se da necessidade que € comum a todos e cada um pode querer
resolver seu proprio problema. Por exemplo: presumir, fingir que
estd tudo bem, brigar, ndo realizar a tarefa.

E preciso conscientizar-se de que cada um é importante
no grupo e que tem um papel a desempenhar.

Vimos que o grupo operativo € um grupo centrado na
tareta. A finalidade é que as pessoas aprendam a pensar em
termos de resolugdo das dificuldades criadas e manifestas do
grupo, ndo as dificuldades de cada pessoa em si, mas como
membro do grupo. O grupo operativo ndo estd centrado no grupo
em si, mas contém o grupo em cada aqui e agora, assim como
as pessoas que 0 compdem e que realizam uma acido conjunta.
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3.5. PERGUNTAS DO AUDITORIO

Pergunta: Nio li o livro, ndo sei se esta cartilha * explica os de-
senhos que estou vendo agora. Vocés partem daquilo que O
grupo esboga e concluem a partir do que eles falam?... Como
chegaram a esse tipo de desenhos?

Maria Leonor Cunha Gayotto: O material dessa cartilha foi sendo
construido em conjunto com um grupo de maes, e inclusive todas
as situacOes se remetem a situagio de uma creche onde este tra-
balho foi desenvolvido. A pessoa que fez os desenhos foi o obser-
vador participante do grupo, junto comigo. Entéo, como fizemos
isso? Nesse trabalho achamos vilido inicialmente trabalhar com
dois temas que eram o tema do grupo e o tema da lideranga,
porque nos conscientizamos de que o grupo avancava até um
determinado ponto e dai em diante ndo avancava mais. As pessoas
ndo tinham iniciativa, era dificil trabalhar em algo que implicava
tomar uma decisdo, por exemplo, a decisio de enfrentar a admi-
nistracdo da creche. Comecamos entdo a discutir estes temas de
grupo e de lideranca: o que é um grupo? o que é lideranc¢a? como
chegava aos participantes do grupo a compreensao destas idéias?

E com isso interessamo-nos por outro tema, o do mundo
interno, porque percebemos que era necessdrio, era vilido, era
urgente compreender que estes aspectos eram internalizados e
habitavam as pessoas.

Os desenhos foram feitos pela pessoa que trabalhou co-
migo, mas toda a cartilha foi elaborada em conjunto e depois
foi revisada, através de uma experiéncia intensiva de grupo ope-
rativo, Foi realizada com o grupo de mies e outras pessoas da
comunidade que quiseram participar. Usamos entio esse mate-
rial, fizemos diapositivos, e tratamos de ver o due significava para
as pessoas trabalhar em grupo, o que é coordenar, o que € liderar.

Pergunta: Desculpe a insisténcia. Por exemplo, imaginavam as
pessoas que um lider era uma dama da sociedade e comentavam
isso, e entdo o desenhista imaginou a dama da sociedade e a fez?
Ou elas descreveram a dama da sociedade?

Resposta: Nio, elas ndo a descreveram. Mencionaram-na no grupo,
e a partir da discussdo grupal foram feitos os desenhos.

Pergunta: (Nido foi registrada).

* Lider de Mudanga e Grupo Operativo, de Marla Leonor C. Gayotto e outros,
Vozes, Petropolis 1985.

72

Sérgio Abrah3ao: Permito-me comegar respondendo. Creio que a
pratica que estamos tendo neste semingrio, que tem sempre mo-
mentos diferenciados, de apresentacio e de reelaboracio da in-
formac@o, e momentos de discusséo entre os coordenadores de
grupo que vao coligindo todas as questdes emergentes que serdo
analisadas no painel seguinte, demonstra essa dinidmica. Demons.
tra que, na marcha deste Instituto, estamos pondo em prética
0 que aqui estamos lendo teoricamente.

José Carlos Barreto: Em meu caso pessoal, recuso comecar
qualquer trabalho de apresentacdo do tema a partir de uma
teoria. Normalmente trato, com os grupos, de identificar o que
€ que os reune. Por exemplo, acho que as pessoas que vieram
aqui, vieram de fato nio para saber o que pensam Paulo Freire
e Pichon-Riviere — embora pensem talvez que foi por isso —
mas porque estdo imersas em alguma prdtica na qual estio en-
frentando alguns problemas, e créem que Paulo Freire ou Pichon-
Riviere tém alguma solugdo que poders ajudd-los.

Procuro sempre comegcar tratando de reconstruir a pra-
tica que o grupo estd fazendo. As vezes se pensa que a teoria,
o conhecimento, levam & prdtica. Minha experiéncia demonstra
que € exatamente o contrdrio: é a pratica que estimula o co-

nhecimento.

Por isso geralmente come¢o por alguma coisa que possa
ser avaliada a partir da prética que as pessoas tém, e num segun-
do momento exponho o que penso. Como sou parte ativa no pro-
cesso, tenho direito a expressar meu ponto de vista para ser con-
frontado. O importante ndo é que eu fale ao grupo, o impor-
tante € que o grupo escute. Minhas palavras, minha apresenta-
¢40, minhas idéias sio estimuladoras do pensamento do grupo.

Vera Licia Barreto: Minha experiéncia em assessoria junto a
grupos populares que muitas vezes se retinem buscando um tra-
balho com a metodologia de Paulo Freire me parece ser funda-
mental. Ndo é possivel adquiri-la num curso, é um processo per-
manente. Pode-se ter momentos importantes de reflexdo e também
de elaboragdo, mas, segundo minha experiéncia, considero que &
impossivel que as pessoas saiam formadas de um curso. Acho
que € o proprio trabalho que ajuda a formar o educador.

Vera Lucia Giffoni: Entendo que a questio levantada por vocé
é bastante provocadora e complicada. Desafia-nos porque acho
que esse tipo de atitude 4 qual se refere — a atitude daquele que
domina, que detém o poder, daquele que tem a coisa feita — estd
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O “aqui-agora-comigo na tarefa” transcorre em duas di-
mensSGes: a que o grupo conhece facilmente por estarem sempre
juntos e a outra, a dimensio que nem sempre estd clara e que
encerra as histérias das pessoas e do préprio grupo. Assim o
lider ou o porta-voz propde ao grupo o que tem relacio com ele
como pessoa, e 0 que tem relacio com o grupo.

Como participantes, as pessoas realizam juntas as tarefas
que lhes permitam alcangar o objetivo comum assumido pelo
grupo. O porta-voz, por sua histéria pessoal, ¢ muito sensivel ao
problema que o grupo vive em certos momentos. O problema
do grupo € produto da interacio dos membros do grupo entre si
€ o porta-voz se identifica com o problema e o enuncia. O porta-
voz diz o que estd no ar. Ao explicitar o oculto, o que se cons-
titufa em obstdculo para que o grupo nio pudesse realizar a ta-
refa, o grupo pode aceitd-lo ou ndo, e estard ou nio em condi-
¢Oes de enfrentar o problema.

Quando o porta-voz € compreendido e o grupo passa a
explorar o porqué das dificuldades que enfrenta, torna-se lider de
mudanga, ou lider de tarefa, ou lider operativo. Quando o enun-
ciado ndo é compreendido, ou mais que isso, ndo é aceito, e até
recusado, as dificuldades continuam, “ficando tudo como era
antes”. E o participante que foi porta-voz do grupo pode ser
alienado pelo grupo — que continua na alienagdo da tarefa —
ou pode também ser expulso do grupo.

Quando o grupo néo consegue enfrentar os problemas
que sdo na verdade a resisténcia & mudanga, pode estruturar-se
como grupo conspirador, para opor-se 4 mudanca,

A conspiragdo € uma situacdo constante e latente em
todo grupo social, e tende a desprestigiar o agente de mudanca,
podendo também transforms&-lo em bode expiatério da situagao

grupal.

O lider de mudanca deve ter sempre presente que no
trabalho de transformacdo social se encontra com situacGes difi-
ceis para serem superadas e que com freqiiéncia geram grandes
contradigoes. '

Das contradigbes, a mais comum é constatar que, por
um lado, a comunidade deve compreender quais sfio as necessi-
dades comuns do grupo, e como devem ser trabalhadas, de forma
tal que levem o grupo a efetuar as mudancas necessarias para al-
cancd-las. Por outro lado, que a forga de uma educacgido pautada
em modelos autoritdrios e inibidores de uma participagéo criativaJ
e critica paralisa o processo de tomar decisdes.
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No comego do trabalho em grupo de agio COmI{Mtéria,
€ dificil estabelecer uma relacio que permita as pessoas mterqa-
lizar modelos diferentes de pensar e sentir, de querer e de agir.

As pessoas que ndo tém nogdo clara de como compor-
tar-se na nova situagéo, geralmente se perdem. Nessa situagdo de
confusido é comum que surjam os mal-entendidos, as acusagdes,
as exigéncias individuais, a defesa da individualidade. Esta situa-
¢do contraditéria, querer e nio poder transformar-se ou trans-
formar, expressa a contradicio mencionada, ou seja, a faléncia dos
modelos internalizados de um lider que nio seja autoritdrio.

Os participantes continuam esperando um chefe para
que ndo haja confus@o no grupo, para que haja ordem, para que
haja regras a serem obedecidas. O chefe se perpetua_no poder.
A confusio gera querer e ndo querer ser dirigido: ndo querem
porque comegam a conscientizar-se de que sdo capazes de traba-
lhar, de criar e de desenvolver-se na acdo comunitérlz'a; mas con-
tinuam querendo ser dirigidos para livrar-se de uma situagio que
gera ansiedade e para a qual nio se sentem ainda instrumentados
internamente.

A maneira de conhecer a realidade, de pensar e sgptir
integradamente e de forma criativa, de conseguir um agir critico,
s8o0 aspectos que comegam a ter sentido para as pPessoas, mas
exigem ainda um grande esforgo para realizd-los.

A agdo comunitdria, os objetivos comuns a serem alcan-
cados, tudo isto constitui-se em elemento que ajydara a supe-
rar as dificuldades pessoais. Pela acdo comunitdria, as pessoas
se arriscam a experimentar algo diferente em seu quotidiano. E
o principio e o fim de uma participagio consciente e também
a motivagdo do processo drduo e dificil que as pessoas devem
viver para alcanci-la.

A agdo comunitdria estd ligada & transformacao em seu
sentido mais amplo: mudam as pessoas, as tarefas, os objetivos
comuns. A prépria agio comunitdria é um processo de transfor-
magio, pois cada ponto de chegada significa um novo pontq de
partida. O realizar e o recomecar acompanham o papel do lider
de mudanca.

Concluindo, o lider de mudancga poderd ser Ou nao um
coordenador de grupo, mas sera sempre um lider Sie tarefa
grupal, na medida em que conseguir desvendar os obsticulos. Se
ndo o conseguir, deixard de ser um lider de mudanca e poderd
tornar-se o bode expiatério do grupo.
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tdo impregnada, tdo arraigada em nosso modo de ser que, pelo
fato de constituirmos a pequena por¢ado que teve acesso a infor-
magao, que se converteu em intelectual, a transformagio dessa
atitude, dessa modalidade de relacao constitui um desafio.

Justamente porque a proposta de grupo operativo e a
proposta de atuagdo do coordenador de grupo operativo se dd
com a intengéio de descobrir esses hdbitos que estdo tdo arrai-
gados em nosso quotidiano, justamente porque tem esse objetivo
de desvendar o que estd bem oculto, é que creio nesta experién-
cia, creio que ha um vislumbre de esperan¢a na transformacio
de uma atitude diferente. '

Maria Leonor Cunha Gayotto: Além do que ja foi dito, e com o
que estou de acordo, acrescentaria apenas um aspecto. Acho que
precisamos saber como enfrentar a contradi¢io. Creio que néo
temos certezas absolutas, que tudo aquilo em que nos envolvemos,
o que estamos fazendo hoje, talvez amanha o vejamos de modo
diferente. E é muito bom podermos ver que é diferente, pois signi-
fica que esse processo valeu a pena, e que de fato se deu um
crescimento.

Mas nao podemos negar que corremos uma série de
riscos, de enganos, acertos e desacertos, em primeiro lugar,
porque isso faz parte da condicio humana, e em segundo lugar,
porque dentro de nossa formagio estd muito arraigado o acade-
micismo, em nossa tendéncia de dissociar a teoria da pratica.
Talvez se pudesse eventualmente “vigiar”, para que efetivamente
nada do vamos fazer no trabalho popular partisse de nossas ne-
cessidades, mas ndo vamos negar que também nds temos neces-
sidades, porque do contrario partiriamos de uma falsa idéia.

Se estamos fazendo este trabalho, se estamos compro-
metidos com a populacdo, € porque também nds temos um mo-
tivo que nos impele a isso.

Mas é importante e fundamental que sejamos capazes
de compreender como se desenvolve o trabalho realmente parti-
cipativo: eu nao me nego, eu nio nego o que sou, a dor que
sinto em uma frustragio, tudo isso faz parte de um processo de
integracdo entre as pessoas. A confusdo, o conflito, a dificuldade,
tudo isso faz parte do processo de compromisso com uma acio
comunitdria.

O que vai determinar se nds estamos realmente conse-
guindo, junto com o grupo, desenvolver o trabalho ou ndo, € o
proprio trabalho, a propria agdo comunitéria. O objetivo do grupo
€ 0 comego e o fim de toda e qualquer ag¢do comunitiria em de-
senvolvimento.

T4

José Barreto: Permito-me propor uma coisa que considero uma
das descobertas que fiz recentemente. Eu sou autoritario e desa-
fio aqui a alguém que ndo o seja, porque todos fazemos parte
de uma sociedade que € autoritdria, Obviamente isso nio me
dispénsa da obrigacdo de lutar contra o autoritarismo. Mas acho
até mais importante que lutar contra o autoritarismo nao disfar-
¢d-lo, porque quando o disfargo dou a outro a oportunidade de
resistir ao meu autoritarismo. Conscientizei-me de que discursos
autoritdrios, muito autoritdrios, também estimulam as pessoas a
reagir, a nao pensar igual, a achar isso antipatico. Entdo também
um discurso autoritdario pode, na pratica, ndao ter um efeito auto-
ritdrio. Porém se o disfar¢o com um sorriso, com uma posi¢do
diluida, com uma posicdo indefinida, quando fago “chantagem”
com o auditdrio, com o grupo, estou sendo autoritario, mas nao
dou grande oportunidade de resisténcia ao autoritarismo. Mais
importante que ndo ser autoritdrio, é ndo disfargar o autorita-
rismo que todos temos.

Pergunta: O grupo operativo tem um claro compromisso com o
que estd transformando, o que € e para qué. Quando se trata
de uma técnica de fortalecimento ou crescimento grupal, fica a
mercé da consciéncia de seus aplicadores e coordenadores?
Vera Liicia Giffoni: Essa expressao “a4 mercé”... Ficar “a mercé”
da consciéncia de seus aplicadores: ndo posso entender como as
pessoas ficariam & mercé de um coordenador, & mercé de um
dirigente. Creio que ao se instalar uma relagio desse tipo, tanto
o coordenador como o0s integrantes sao responsdaveis por esse
tipo de relacdo. Se o grupo se colocar & mercé do coordenador,
também ¢é responsdvel por adotar um papel complementar ao
papel do coordenador, que é de dirigi-lo, de domina-lo. Nao se
pode pensar num grupo de forma dissociada, mas sim na com-
plementacdo de papéis, e nesse sentido me remeto a4 pergunta
anterior que foi feita sobre a questio de haver dominador e
dominados. Se pensarmos numa relagio que precisa ser modi-
ficada, creio que colocaremos melhor o dedo na chaga do que
se pensarmos num coordenador ou em integrantes que precisam
ser mudados. E uma relacio que precisa ser modificada. As
pessoas que se complementam num processo de interagdo pre-
cisam portanto mudar seu lugar dentro do grupo, dentro dessa
relacao.

Maria Leonor Cunha Gayotto: Gostaria de mostrar um aspecto
que estd presente na prépria didatica utilizada tanto por Paulo
Freire como por Pichon-Riviere: a prépria pritica em desen-
volvimento é o critério de verdade. Ninguém cnsina a ninguém,
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mas todos ensinam e aprendem. Entdo se quebra esse “iceberg”
de dominagio na medida em que temos os pés firmes nessa pra-
tica, na reflexdo dessa pratica. Do contrario, caimos naquilo que
Vera comentou sobre a complementaridade dos papéis.

Pergunta: No caso de ndo haver uma pessoa diferenciada para
assumir o trabalho num grupo, como trabalhario ou como tra-
balham? Seria talvez na formacdo de um elemento para assumir
esse papel? Como?

José Carlos Barreto: Em primeiro lugar, todas as pessoas s&o
diferenciadas, mas eu destaco o educador como o mais diferen-
ciado, porque € aquele que leva o grupo a crescer. Quando estou
num grupo como coordenador sou eu o elemento diferenciado.
Entao nés vamos intercambiar as diferencas internas no grupo
€ eu como educador diferenciado vou intercambiar com o grupo.

E claro que, se 0 processo educativo foi bem feito, as
pessoas também véo se diferenciando e vao atuar em seus grupos
de forma diferenciada.

Portanto nao se trata de eleger alguém, retira-lo do grupo,
modeld-lo para que seja diferente do grupo e volte depois. O
processo é mais natural. Ao estar no grupo como educador, sou
um elemento diferenciado e os outros também sdo. Entdo inter-
cambiamos e, se crescemos como grupo, as pessoas estario em
condicbes de também serem educadores em seus grupos. Este
processo nao é um processo de separacdo, € um processo conti-
nuo. E aquilo que Vera propbs sobre a formacio do educador.

Tenho um exemplo: uma experiéncia que tivemos quando
comecamos com alfabetizagdo segundo o sistema de Paulo Freire
nos grupos de igreja. Pudemos comprovar que mais ou menos
depois de oito meses de trabalho apareciam os frutos na paré-
quia ou na comunidade, pois os educadores vivenciando uma expe-
riéncia nao autoritdria de conhecimento comecavam a trabalhar
isto em outros grupos dos quais tomavam parte. Portanto este
processo de preparar alguém para em seguida envid-lo a um
Brupo € quase uma osmose, nunca uma separa¢do. E um pro-
cesso continuo. E essa a nossa pratica.

Pergunta: Tio dificil como perceber o autoritarismo, é dar-se
conta de quanto precisamos do autoritarismo alheio. Gostaria
que se falasse sobre isto com relagdo aos grupos operativos, espe-
cialmente com relagdo ao papel do coordenador.

Maria Leonor Cunha Gayotto: Vou comentar isso através de um
exemplo: o trabalho que mencionei com um grupo de mulheres
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da Associagio de Mies. Como ja disse, levou algum tempo até
que esse grupo se decidisse a assumnir essa Associagdo que havia
surgido da prépria necessidade, isto €, elas se conscientizaram
da importancia de uma Associa¢do na creche. Mas depois que o
grupo comegou a trabalhar sobre o que significava essa Associa-
¢do, foi surgindo uma série de dificuldades. E foi através do pro-
cesso grupal, através de uma ardua tarefa durante praticamente
dois anos que, em primeiro lugar, elas se reconheceram como
pessoas, mulheres, moradoras de uma favela, migrantes, mulhe-
res de homens que ndo sdo permanentes, que concebem filhos
e depois desaparecem, filhos que elas amam e que tém que
manter; que seus dias sdo dificeis, ndo encontram emprego, devem
incumbir-se de criancas que entram na escola e repetem o ano. ..
Enfim, é um quadro que todos conhecemos.

Elas conseguiram aceitar que era realmente uma coisa
vilida a organizacdo, a elaboragio de um estatuto, de uma di-
recdo etc.

Depois de conseguir tudo isso, hoje elas sdo uma Asso-
ciacio que representa a creche fora do seu contexto. Diante das
préprias mées da creche, tém muita dificuldade, por exemplo,
para trabalhar com o proprio autoritarismo que também estd
dentro delas, no momento de atender as mulheres, as pessoas
gue vém procurar vagas, que vém discutir sobre os filhos. E uma
nova aprendizagem: lidar com esse autoritarismo e além disso
o caminho percorrido ainda precisa ser trabalhado em funcéo

de novas exigéncias.

Creio que € realmente um desafio constante lidarmos
com o autoritarismo.

José Carlos Barreto: A questao de autoritarismo e de autoridade.
Creio que devemos pensar assim: se precisamos do autoritarismo,
talvez seja como o aleijado que precisa das muletas para andar.
Estamos tdo atrofiados que precisamos dele. Mas essa deficién-
cia é curavel. E preferivel trabalhar para curar-se do que conse-
guir uma muleta e atrofiar-se cada vez mais. Acho que hd uma
diferenga entre autoritarismo e autoridade: um problema sério
a ser pensado porque serve de desculpa também para o auto-
ritarismo.

Os grupos humanos necessitam que, em muitas ocasioes,
alguém explicite o que eles desejam. Vocés aplaudiram quando
me referi & questio de nao disfargar o autoritarismo, mas eu
nio me senti orgulhoso por esse aplauso. Vocés aplaudiram
porque pensavam isso, talvez sem o formular, mas o pensavam.
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Ora, alguém explicitou aquilo que vocés achavam e foi bom para
0 grupo humano. Portanto, exerce-se a autoridade como pessoa,
grupo ou instituigio que ajuda o grupo a caminhar explicitando
uma necessidade, uma aspiracdo que estd nos grupos. Esse tipo
de autoridade ndo pode ser desdenhada, nio se pode pensar numa
familia sem autoridade, porque a criatura necessita da seguranga
de uma autoridade para crescer. E as vezes a titulo de nio ser
autoritdrio nao se tem autoridade e se faz o que se quer, aca-
bando por comprometer o préprio crescimento.

E um problema muito perigoso, porque se tende a des-
culpar-se na auforidade para justificar o autoritarismo. Essa ho-
nestidade intelectual precisa ser sempre questionada. E preciso
questionar se o que estou fazendo é um exercicio de autoridade
ou se € autoritarismo.

Durante o periodo de repressio houve uma polarizacio
dos grupos na resisténcia. Evidentemente isso ajudou os grupos
a crescerem. Terminada a polarizacdo, muitos grupos tentaram
manté-la e fantasiaram inimigos a quem deviam opor-se. Muitos
deles evoluiram numa linha reivindicativa. Acabou a ditadura,
mas continuamos sem dgua na favela, entdo vamos mobilizar-nos
pela reivindicagdo que mantém os grupos aglutinados.

Confesso que tenho um pouco de medo, como educador,
porque reivindicar ndo € uma atitude nova na populacio. A ati-
tude reivindicativa jd existiu no campo, em que o pessoal reivin-
dica do coronel as obrigacdes que deve assumir. Reivindicar nio
€ um fenémeno novo, o que € novo € a forma da reivindicagao.

Alguns grupos se mantém coesos reivindicando melhoras,
e quando se produzem as melhoras, o grupo fica sem objetivo.
Outros grupos comecam a caminhar na linha da construcio em
comum: a partir da reivindica¢gdo mobilizam-se para administrar
sua miséria para um melhoramento.

Ontem relatamos uma experiéncia em Curitiba, de grupos
de compra comunitdria. A necessidade de conseguir alimentacgfio
barata aglutina grupos que passam a ter que desenvolver outros
aspectos diferentes e nao simplesmente a compra comunitdria.
Acho que estamos num periodo de transicio.

Realmente a grande luta contra a ditadura — que na
verdade era a luta da populacdo, uma luta dos agentes que
sentiam o problema da ditadura — fez surgir uma luta reivindi-
cativa e de constru¢io em comum.

Nio sou pessimista. O movimento popular ndo estd se
esvaziando, acho que esta crescendo. H4 mais espaco.

8

v -

Nao vou a tantos lugares do Brasil, mas em muitas cida-
des, nos diferentes Estados, ha muita gente boa trabalhando com
0 povo. Também nao vamos sonhar que o povo estd todo mobi-
lizado. Nido estd. Ninguém pode estar mobilizado o tempo todo.

Sintetizando: houve um grande nimero de grupos gque
nao foram reprimidos.

Os grupos se constituiam aqui em Sao Paulo, em muitos
casos, devido ao estimulo da Igreja;, mas outros grupos a nivel
ideoldgico também estdo trabalhando, de maneira que est4 ocor-
rendo um crescimento e ndo um esvaziamento dos grupos, que
se caracterizam pela mudanca na forma de a¢do, no meu entender.

Vera Licia Barreto: Quero dizer uma coisinha, complementando
0 que José disse: nos grupos populares, na populacdo mais pobre,
nao vejo efetivamente muita diferen¢a com a democratizacio. As
pessoas continuam com o mesmo nivel de vida, com a mesma
situagdo dificil, com a mesma miséria. Nao vejo realmente uma
transformacdo. Acho que foi muito pouco o que mudou para os
grupos populares.
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